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Resumo

Este trabalho tem como objeto de estudo as Equipas de Apoio as Escolas (EAE)
enquanto medida de politica educativa de desconcentracdo dos servi¢os das Direcdes
Regionais de Educacdo. Enquadrando a andlise das politicas publicas de
desconcentracao e descentralizacdo de servicos, desenvolvemos um exercicio a partir de
um conjunto de pressupostos sobre a forma como a acdo das EAE foi desenvolvida, a
sua regulacéo foi feita e o conhecimento foi mobilizado.

Foi nosso intuito fazer a histdria da existéncia das Equipas de Apoio as Escolas com
base na experiéncia da EAE da Peninsula de Setubal Sul, que compreendia os concelhos
de Setlbal, Sesimbra, Palmela, Montijo e Alcochete, recuando ainda aos seus
antecessores: os Centros da Area Educativa e as Coordenagfes Educativas. Situdmo-nos
no periodo entre 2005 e 2011. Utilizdmos uma metodologia qualitativa e quantitativa,
tendo como sujeitos da investigacao os diretores das escolas e os antigos Coordenadores
das Equipas de Apoio as Escolas que desempenharam essa funcéo entre 2005 (ainda
com a designacdo de Coordenadores Educativos) e 2011, adstritos a Direcdo Regional
de Educacdo de Lisboa e Vale do Tejo. Realizdmos um inquérito por questionario
durante o0 ano de 2012 a todos os presidentes dos Conselhos Executivos, presidentes das
ComissGes Administrativas Provisdrias, diretores dos Agrupamentos de Escolas e
diretores das Escolas N&o Agrupadas que se situavam nos cinco concelhos
mencionados. Foi ainda realizada uma entrevista a todos os antigos coordenadores das
Equipas de Apoio as Escolas pertencentes a Dire¢do Regional de Educacao de Lisboa e
Vale do Tejo.

A tese confirma que a criacdo das EAE é o resultado de uma medida de politica
educativa posta em pratica com o objetivo de aproximar a administracdo educativa das
unidades orgénicas que sdo as escolas. Evidencia, também, que esta medida, que
poderia ter sido de grande relevo do ponto de vista da descentralizacdo e
desconcentracdo, se tornou mais um exemplo das dificuldades e obstaculos do que das
potencialidades desse processo em Portugal.

Palavras-chave: Politicas educativas; Autonomia; Descentralizacdo; Desconcentragéo,

Equipas de Apoio as Escolas.
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Policies Decentralization And Deconcentration
The role of the team in Supporting Schools in the Context of Educational Policy
Measures between 2005 and 2011.

Abstract

The purpose of this work is to analyze the Schools’ Support Teams (SST) as an
educational political measure to deconcentration the services of the Regional
Directorates of Education (RDE). By contextualizing the analysis of the public
decentralization and deconcentration of services, we developed an exercise from a series
of assumptions about the way the action of the RDE was developed, the way its
regulation was achieved and the way its knowledge was used.

Our intentions were to write about the SST history based on the South Setubal
Peninsula one. This SST included the counties of Setubal, Sesimbra, Palmela, Montijo e
Alcochete, going back to its former educational structures: the Educational Regional
Centers (ERC) and the Educational Coordination Centers (ECC).

We focused on the period between 2005 and 2011. We used a quantitative and
qualitative methodology, having as subject to this investigation the schools’ principals
and the former Schools’ Support Team Coordinators, who played that role between
2005 (then called Education Coordinators) and 2011, attached to the Tagus Valley and
Lisbon Regional Directorate. We made a poll, during the year 2012, to all the School
Principals: the temporary administration ones, the School Grouping ones (from
kindergarten to upper secondary school) and the Schools not belonging to a School
Grouping ones, all situated in the five mentioned counties. We also interviewed the
former Schools’ Support Team Coordinators.

The thesis confirms that the creation of the RDE is the result of an educational political
measure, whose purpose was to create a close relationship between the Educational
Administration and the schools. It shows that this measure, which could have been of
great relevance from the decentralization point of view, became, as most of the
measures taken in the last decades, an example of the difficulties and obstacles rather
than of the potential features of the decentralization of educational process in Portugal.
Key words: Educational policies; autonomy; decentralization; deconcentration; Schools

Support Teams.
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“Q problema é o ponto fulcral para o qual convergem todos os esforgos de investigagdo [...] E a partir de
um enunciado ndo equivoco do problema que a investigagdo se inicia”.
Leedy, P.D. (1989, p. 45-46)

Introducéao

1 - Problemética da investigacao

Este periodo, de 2005 a 2011, correspondeu a anos de algum tumulto na educagdo mas,
como refere Barroso (2002) “o discurso sobre a crise da escola é quase tdo antigo como
a propria escola” (p. 1) Noutro registo, e sobre a crise da escola, Formosinho (2000)
refere: «Podemos, obviamente dizer que a educacdo estd em crise ha bastante tempo.
Mas essa é uma crise artificial porque, de facto, é a propria expansdo da escola de
massas que ¢ uma das causas dessa repercussdo da crise na opinido publica.” (p.46).

As Direcbes Regionais de Educacdo (DRE)' tinham, entdo, um grande peso nas
decisdes que condicionavam a vida das escolas, e na forma como as medidas de politica
educativa eram apresentadas, assimiladas e implementadas pelas escolas.

Sobre as equipas de apoio as escolas, ha muito pouca literatura descritiva e/ou analitica.
Encontramos, no entanto alus@es a eventual necessidade de constituicdo das mesmas, e
ao seu efetivo trabalho e papel em Barroso (2003); em Afonso (2006); em Martins
(2009); em Rodrigues (2010)* e em Cruz (2012), embora aqui numa perspetiva muito
particular que apresenta a participagdo dos Coordenadores das Equipas de Apoio as

Escolas (CEAE) nos Conselhos Municipais de Educagdo (CME). Poucos autores se

! Criadas pelo decreto-lei 3/87 de 3 de Janeiro define no seu artigo n°.26 n° 1 “ As DRES sdo érgios
desconcentrados de coordenacdo e apoio aos estabelecimentos de ensino ndo superior e de gestdo dos
respectivos recursos humanos, financeiros e materiais, sendo organizadas de acordo com as varias areas
de atuacdo do sistema educativo, com exclusdo das fungdes de controle, a cargo da inspec¢do Geral de
Ensino”.

2 Maria de Lurdes Rodrigues Ministra da Educac&o entre 2005 e 2009, j& se refere as equipas em face do
que foi a sua génese, o seu trabalho e daquilo que preconizava que estas desenvolvessem no terreno junto

das escolas.
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reportam as mesmas de uma forma concreta. Contudo, Lima (2011) refere o seguinte:
(...) Se, aparentemente, pouco ou nada é alterado face ao passado, podendo até invocar-
se um objetivo de simplificacdo da estrutura localizada em torno dos centros da area
educativa (cuja extin¢do é anunciada), a tese que aqui se apresenta assenta na criacao de
um novo escaldo da administracdo desconcentrada, desta feita ainda mais proximas das
escolas dos que os anteriores Coordenadores da Area Educativa (CAE )e que 0s agora
anunciados coordenadores educativos”. (p.97-98).

Por outro lado, quanto a legislacdo, que abordaremos no capitulo do enquadramento
historico, o Decreto-Lei n° 3/87, artigo 26° n° 4, que cria as Dire¢bes Regionais é o
unico que o preconiza a existéncia de “delegagdes regionais de acordo com a dimensao
das diferentes valéncias do sistema educativo”. Numa outra perspetiva, o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) (2011) também defende, relativamente a avaliacdo
externa das escolas, que na apresentacdo que é feita a Inspecdo Geral de Educacgdo
(IGE), pudessem estar convidados “representantes da administracdo educativa e dos
conselhos municipais de educagao” (p. 10)

O que se pretende demonstrar com esta investigacdo é se houve ou ndo necessidade de
criacdo das Equipas de Apoio as Escolas como elementos de interligacdo direta as
direcdes das escolas. Ou seja, saber em que medida as equipas, pela sua proximidade,
pela estrutura de decisdo mais leve, funcionando numa perspetiva de horizontalidade,
colaborando, aconselhando e apoiando as escolas no seu quotidiano, colaboraram para
que as escolas tivessem melhor desempenho pedagdgico. Problematizaremos também
sobre o facto de uma das questdes centrais do nosso estudo, residir na circunstancia de,
a partir de Agosto de 2011, a inexisténcia destas equipas ter criado um vazio junto das
escolas, quanto & presenca efetiva do Ministério da Educacéo (ME)?®, junto destas e das
comunidades educativas. A questdo que se coloca é se ao admitirmos a constituicdo de

um conselho geral alargado, procurando trazer para a escola a autarquia, as empresas e,

¥ Refiro-me sempre a Ministério da Educagdo. Os XVII e XVII1I Governo Constitucional adoptaram esta
terminologia. A partir do Ministro Nuno Crato , no XIX Governo Constitucional, O Ministério ficou
também com a pasta da Ciéncia e adotou a terminologia Ministério da Educagdo e Ciéncia ( MEC). No

periodo antes do 25 de Abril refiro-me sempre ao Ministério da Educagdo com a terminologia a data.
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eventualmente, as universidades, como poderdo nao ter interlocutores validos, por parte
do ME, junto dos diretores das escolas?

Com o encerramento das DRE, consumado no final de 2012 atraves do Decreto-Lei n.°
125/2011, de 29 de dezembro, alterado pelo Decreto-Lei n.° 266-G/2012, de 31 de
dezembro, torna-se pertinente perceber que estruturas podem e devem, numa perspetiva
horizontal, tal como a anterior politica educativa defendia, colaborar com as escolas e
serem 0s seus principais interlocutores. Esta mesma horizontalidade que Afonso (2007)
refere como situando a escola “agora numa relagdo de concorréncia com outras agéncias
de educacgédo, numa situagao de horizontalidade” (p.23), deixa de existir no terreno, junto
das escolas. E na mesma linha de pensamento que Martins (2009) defende que “ E na
base da descentralizacdo administrativa, e neste dominio das relagdes horizontais da
participacdo na educacdo, que se destaca o papel das autarquias locais, enguanto
parceiros educativos da escola” (p.118)

A criacdo de uma nova estrutura organica causada pelo encerramento das DRE, a
Direcdo Geral dos Estabelecimentos Escolares (DGEStE), instituida a partir do Decreto-
Lei n.° 266-F/2012, de 31 de dezembro, trouxe entretanto a discussdo, de novo, a
necessidade de existéncia de uma estrutura de proximidade junto dos agentes
educativos. Referia o Ministério, a data, e através da Portaria n.° 32/2013, de 29 de
janeiro, no seu preAmbulo, a necessidade de a DGEStE “promover ajustamentos (...) e

ser um servigo vocacionado para uma intervengao de maior proximidade nas escolas”.
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2 - Objeto e justificagdo da Investigacio

Neste primeiro momento identificamos o objetivo central deste trabalho, que é estudar a
medida politica promovida pelo Decreto regulamentar 31/2007 que estabelece a criacao
das Equipas de Apoio as Escolas, (EAE), em substituicdo das ja extintas Coordenagdes
Educativas (CE). O que se pretende € problematizar sobre a necessidade, ou ndo, das
Equipas de Apoio as Escolas. A sua necessidade por um lado, mas por outro também a
sua funcdo. Consideramos fundamental avaliar se a mudanca de espaco de decisdo e de
didlogo entre as vérias estruturas organizativas do sistema educativo considerando-se
este, como define a Lei de Bases do Sistema educativo (LBSE) “o conjunto de meios
pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela garantia de uma
permanente acdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da

personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade” *

, melhora ou ndo
com a presenga no terreno das equipas. Até que ponto estas no terreno conseguem ser
uma “ponte”, segura e sustentavel, entre os diferentes intervenientes no processo
educativo.

Neste trabalho abordamos as nove Equipas de Apoio as Escolas pertencentes a Dire¢do
Regional de Educagdo de Lisboa. Iremos recuar ainda, um pouco, a data da entrada do
elenco governativo de 2005, assim como abordaremos a problematica dos antecessores
dos Coordenadores das Equipas de Apoio as Escolas (CEAE) — os chamados
Coordenadores Educativos.

A contextualizacdo (pessoal, profissional e académica) desta investigacdo serve
fundamentalmente por um lado, para explicar o nosso interesse pelo tema, por outro
para esclarecer quais as repercussdes que sdo obtidas em face das opg¢des tomadas ao
nivel central no que concerne a descentralizacdo e a desconcentracdo. A analise do
contexto das EAE na implementacdo necessaria das politicas educativas sera uma das
vertentes investigadas. Procuramos saber se, face a uma logica de proximidade as
equipas conseguiram transmitir maior tranquilidade e perspetivas de trabalho junto dos
Diretores das Escolas, permitindo assim, que as medidas de politica educativa fossem

apropriadas pelos seus implementadores.

* - LBSE — Artigo 1° n(imero 2
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Consideramos que ha aqui um conceito de proximidade que precisa ser testado e que
alarga o conceito de descentralizacdo em Portugal. Se atentarmos na Constituicdo da
Republica Portuguesa, (CRP) (2005), ela consagra as finalidades da educacdo e
“promove a democratizacdo da educacdo (...), garantindo a todos, segundo as suas
capacidades 0 acesso aos graus mais elevados do ensino, da investigacao cientifica e da
criagdo artistica”. A constituicdo alude ainda ao facto de competir ao Estado criar
“uma rede de estabelecimentos publicos de ensino que cubra as necessidades de
toda a populagdo” (p.73).

A escola como elemento virado para a comunidade, precisa de interlocutores crediveis e
validos para poderem desenvolver um trabalho eficaz como refere Weisshaut (1988)
junto dos seus “clientes institucionais”. Estes “sdo aqueles que diretamente “fazem” a
instituicdo, desenvolvendo positivamente a sua acdo no quadro de um aparelho

determinado” (p. 28).
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3 - Questdes da investigacao

A publicacdo do Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril, com a figura do novo diretor,
fa-lo-4 contextualizar as suas tarefas e atribuicdes, 0s seus objetivos e as suas
capacidades e percecionar a possibilidade de as fazer singrar no modelo atual de sistema
educativo. E algo que fica ainda por equacionar. Mas como vamos com 0 Seu
encerramento das EAE responder aquilo que elas faziam? Que estrutura pode substituir
0 seu trabalho nos diferentes niveis de catividade? Quem pode avaliar a necessidade de
abertura de novas unidades de ensino estruturado e de multideficiéncia? Como vamos
monitorizar as atividades de enriquecimento curricular, que podem ser trabalhadas de
diferentes modelos onde estdo envolvidas Escolas, Autarquias, Associacdes de Pais e
até Instituicdes Privadas de Solidariedade Social? Ou como vai o desporto escolar, que
envolve um ndmero muito significativo de alunos a nivel nacional, tracar oS seus
quadros competitivos desde a fase de escolas, a fase concelhia, a fase regional e por
ultimo a fase nacional? Este estudo procura preencher uma lacuna na investigacdo e na
literatura cientifica podendo produzir conhecimento que possa contribuir para melhorar
praticas.

A pergunta geradora é: ““ Qual o papel das equipas de Apoio as escolas no contexto da
implementa¢do das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011”. Sendo que ha
duas outras perguntas que lhe estdo associadas: “ Poderemos considerar a criacdo das
EAE como uma medida de desconcentracdo de servi¢os por parte do Ministério da
Educagao?”; “A Criagdo das EAE como equipas de proximidade, de pequena dimensao,
sedeadas no terreno junto das escolas ajudou-as a promover e implementar melhor as
medidas de politica educativa?”.

Depois muito se pode inquirir, procurando obter conhecimento que possa responder a
vérios aspetos: Orgéo colegial ou Orgéo unipessoal®? Hé ou nio reforco da participagdo
das familias e da comunidade na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino®? A

nomeacdo ou eleicdo do diretor’ pelos seus pares opera-se ou ndo? A atribuicio de

% Do preambulo do decreto-lei 75/2008
® Do preambulo do decreto-lei 75/2008
" Decreto-lei 75/2008 artigo 13° nimero 2
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competéncias versus a responsabilizacdo® do diretor; A profissionalizagdo ou ndo dos
gestores/diretores, das escolas. Todas estas questdes de investigacdo ndo conseguem ser
respondidas durante esta tese.

Ao nivel do parlamento Menitra, (2011) constata que existem duas expressdes que tém
sido referenciadas inUmeras vezes: “autonomia” e “gestdo da escola” e que “num
conjunto de 86 sessbes plenérias foram referenciadas 624 vezes” (p.87).

Se associarmos gestdo a administracdo poderemos socorrer-nos de Drucker, (1999) que
defende que “ a administracdo é a ferramenta especifica, a funcdo especifica, o
instrumento especifico para tornar as instituicbes capazes de gerar resultados” (p.4).
Também Formosinho (2000a) refere que “O sistema educativo possui caracteristicas dos
sistemas centralizados” (p.45). O proprio discurso politico a isso conduz. A aceitacdo
dessas ideias, vincadas pelo didlogo sistematico com os intervenientes no terreno, por
vezes parece muito dificil. Todavia, terd de ser assumida como prioridade. Sera que €é
papel e competéncia das EAE ocupar um lugar de relevo na relagdo com as escolas e as
autarquias? A passagem de Coordenador Educativo para coordenador de EAE ndo se
traduziu numa mudanca de semantica meramente conjuntural. Na pratica ha novas
atribuicoes e ha muitas fungoes.

Através da presenca das Equipas de Apoio nas escolas, pode-se sempre atrair as
comunidades educativas e 0s municipios como defende Pinhal (2011) “a
descentralizacdo e a intervencdo municipal sdo &reas-chave dos processos de
desenvolvimento social e humano” (p.1). Este desiderato visa criar condi¢fes para que
como defende Lima (2002) “ assegurar 0 desenvolvimento profissional dos docentes ao
longo da carreira, a aprendizagem de exceléncia para os alunos e a transformacéo das
escolas em auténticas comunidades de aprendizagem” (p.7). Surgem aqui novas
dindmicas e novas formas de sustentabilidade de um aprofundamento educativo
emergente, que sirva toda a comunidade e no qual esta se possa rever. As EAE podem
funcionar como elementos agregadores de novas dindmicas em que escolas; autarquias e
comunidades, projetem o futuro num Projeto Educativo Concelhio, que reflita interesse
e necessidades da comunidade

Neste estudo procuramos saber também se as EAE podem apoiar e colaborar na

inovacdo e nos processos e rotinas, levando a que possa fomentar uma ligacdo

® Do preambulo do Decreto-Lei 75/2008 de 22 de abril.
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escola/empresa, que possa favorecer o desenvolvimento dos resultados académicos e
escolares dos alunos em cada escola.

Procuraremos percecionar através da investigacdo realizada junto dos diretores, se
existe necessidade de se alterarem alguns aspetos fundamentais na dimenséo da gestdo
escolar, nomeadamente nas questdes ligadas a organizacdo e processos estratégicos, na
atividade pedagogica e nas areas e atividades de suporte.

Se é um facto que o periodo de 2005 a 2011 foi de intensa proliferacdo legislativa,
também ¢é verdade que este foi o Unico periodo em que a delegacdo de competéncias em
busca de autonomia, classificada por Menitra (2011) como “sempre deixada no papel e
sucessivamente adiada” (p. 56), parece ter tido alguns reflexos praticos. Atente-se no
Despacho n.° 9780/2006, de 4 de maio e no Despacho n.° 23731/2006, de 21 de
novembro, verificamos que passam para os Presidentes dos Conselhos Executivos, sem
possibilidade de subdelegacdo, varios poderes nas seguintes areas: pessoal docente;
pedagogica; conservacdo e manutencdo de edificios escolares; alunos; assim como na
area da gestdo administrativa e financeira.

Este trabalho tenta de igual modo abordar trés aspetos que consideramos muito
importantes: o que restou ou substituiu as EAE; o que resultou do seu encerramento por
aparente falta de recursos humanos para poderem continuar; 0 que surgiu apés o
encerramento das DRE.

A autonomia da escola, sobre a qual tanto se debruca Barroso (1996), como sendo

“um conceito relacional (somos sempre auténomos de alguém ou de alguma coisa) pelo
gue a sua acao se exerce sempre num contexto de interdependéncia e num sistema de
relagbes. A autonomia é também um conceito que exprime um certo grau de
relatividade: somos mais ou menos, auténomos; podemos ser autdnomos em relagéo a
umas coisa e ndo o ser em relagdo a outras. A autonomia €, por isso uma maneira de
gerir, orientar, as diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram

no seu meio bioldgico ou social de acordo com as suas proprias leis” (p.17).

Também Macedo (1991) declara que «a autonomia pressupde auto-organizagdo”
(p.131), assim como inumeras publica¢fes do Conselho Nacional de Educagdo (2005;
2006; 2007; 2008; 2009; 2010; 2011 e 2012) e o estudo de Menitra (2011), nos remetem

para 0 conceito de autonomia e para aquilo que ela consegue ou nao trazer as escolas.
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Por outro lado os contratos de autonomia, vinte e dois, celebrados entre a escola e a
Administracdo educativa no tempo da ministra Maria de Lurdes Rodrigues deixam de
ser no entender de Barroso (2009) “ um instrumento para a definigdo de autonomia e
passam a ser sobretudo um instrumento para a avaliagdo das escolas” (p.2). Hoje, em
2014, os contratos de autonomia e a forma como foram apresentados, servem
unicamente para os diretores evitarem a agregacdo da sua escola com outras unidades
organicas.

Em relacdo a revisao da literatura, ndo nos € possivel apresentar, por enquanto, estudos,
ja que este tema das Equipas de Apoio as Escolas é recente. Isto implica a inexisténcia
de reflexdo critica até agora produzida sobre o0 assunto. De acordo com (Freixo 2011)
a revisdo da literatura consiste no desenvolvimento de um texto que sintetiza e integra
contributos de diferentes autores sobre a matéria em estudo, estabelecendo ligagdes
entre eles e expondo a problematica comum” (p.161).

Nesta perspetiva pensamos que a nossa investigacdo pode dar um contributo importante
para o estudo desta tematica e do conhecimento efetivo de um periodo de tempo da
nossa historia da educacdo. As equipas foram criadas em 2007, ou seja 20 anos depois
da criacdo das DRE em 1987. Ja aqui se pretendia uma desconcentracdo de servigos que
se sentia, a data, necessaria em face das necessidades colocadas e sentidas pelas escolas.
Desde entdo percorreu-se um caminho talhado de acordo com as politicas educativas
vigentes. Desde 2005 que havia no terreno os Coordenadores Educativos com fungdes
gue os CEAE vieram depois a desempenhar.

Faremos também uma abordagem as fun¢des das equipas num dos poucos diplomas que
se refere, explicitamente, ao trabalho que as mesmas devem desenvolver no &mbito do

Plano Tecnolégico da Educagdo (PTE)®.

% Despacho n.° 700/2009.de 9 de janeiro , onde se refere no artigo 18° n° 2 que para efeitos da alinea b) do
n° 1 do numero anterior, que refere “ contribuir para a elaboracdo de instrumentos de autonomia definidos
no artigo 9° do Decreto-Lei 75/2008 de 22 de Abril, integrando a estratégia TIC ( Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdo) na estratégia global do agrupamento/escola ndo agrupada”, compete aos
servicos regionais de educacdo promover a coordenacdo de redes de parceiros regionais que apoiam as
escolas em matérias de TIC na educagdo, nomeadamente as estruturas responsaveis pela formacao de

professores, as equipas de apoio as escolas, e outras estruturas e entidades parceiras.
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4 — Justificacdo do Interesse pela teméatica

A investigacdo apresentada nesta tese surge na sequéncia de uma experiéncia de seis
anos como coordenador da Equipa de Apoio as Escolas da Peninsula de Setubal Sul
(CEAE)'. Numa primeira fase, entre setembro de 2005 e marco de 2007, como
coordenador Educativo (CE)*, entre abril de 2007 e agosto de 2011, como coordenador
da Equipa de Apoio as Escolas (EAE)', sendo um dos coordenadores adstritos a
Direcdo Regional de Educacdo de Lisboa e Vale do Tejo. Por outro lado também da
experiéncia de Vereador sem pelouros na Camara Municipal de Palmela entre 2005 e
2013. Conjugando as duas fungbes com a de vogal, ndo remunerado, do Conselho de
Administracdo da Fundacdo de Solidariedade Social Centro de Ocupacédo Infantil em
Pinhal Novo entre 2007 e 2011; depois disso como membro do Conselho de Curadores
da Fundacdo, e ainda com as minhas participagdes, enquanto representante do
Ministério da Educacdo em todos os Conselhos Municipais de Educacdo dos cinco
concelhos que estavam adstritos a equipa, durante seis anos. Também nesta mesma fase
representamos o Ministério da Educacdo no Conselho Consultivo do Instituto de
Emprego e Formag&o profissional de Setubal onde debatemos muitas vezes as questdes
da oferta formativa necessaria a empregabilidade dos jovens. As questdes da
descentralizacdo e da desconcentracdo estivem sempre presentes. Observa-las do ponto
de visto autarquico e simultaneamente do ponto de vista do Ministério da Educacédo
possibilitou uma analise mais critica e apurada do tema. Os prejuizos e as virtudes
equacionados com conhecimento de varios prismas deu-nos um potencial grande de
conhecimento que possibilita uma discusséo aprofundada do tema.

Assim, a definicdo do tema surge na sequéncia da nossa vida e experiéncia profissional
e no encadeamento de func¢des que detinhamos, tal como da correlacéo que existia entre

elas. Barros e Lehfeld (1999) defendem que a definicdo do tema “pode surgir entre

19\er anexo 1X com mapa de referéncia dos 5 concelhos
1 Decreto-Regulamentar n.° 8/2004, de 28 de abril, capitulo 111, seccdo I, artigo 4, n.° 1, com remissdo
para o Decreto-Lei n.° 208/2002,de 17 de outubro, no seu artigo 22°, n.° 2.

12 Decreto-Regulamentar n.2 31/2007, de 29 de marco, artigo 6.2, n.° 2 alinea c)
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outras, com base na observacdo do quotidiano, na vida profissional ou no estudo de

literatura especializada” (p.36-37).
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5 - Objetivos da investigacao

Estas equipas poderdo ser entendidas como solucdo perante o legislador e os espacos
que deixam por preencher na lei, ou serdo antes entendidas como entrave a autonomia
que se quer crescente das escolas e dos seus diretores. Em suma procurdmos atingir os
seguintes objetivos:
a) Interpretar o contexto em que o objeto de estudo (EAE) se situa;
b) Estudar a criagdo das EAE como uma medida de desconcentracdo de servigos;
c) Efetuar um diagnostico da forma como as equipas eram vistas pelos 6rgaos de
gestao;
d) Identificar o tipo de relacdo hierarquica que era percecionada pelos 6rgaos de
gestdo face as EAE;
e) Identificar como ficaram, em termos de interlocu¢cdo do ME, os diretores e as
escolas, com o encerramento das EAE;
f) Percecionar até que ponto os comportamentos e relacdes estabelecidas e
decorrentes do ponto anterior facilitaram o trabalho entre escola e comunidade;
g) Compreender até que ponto uma maior influéncia da equipa na escola melhorou
a relacdo entre os 6rgdos de gestdo, o conselho pedagdgico e o conselho geral;
h) Verificar até que ponto a presenca das equipas na escola abriu horizontes para

uma relacdo diferente com outras instituicdes.

No que concerne aos resultados obtidos, proceder-se-a a descricdo dos métodos de
tratamento de dados, assim como a apresentagdo, descricdo e andlise dos resultados
obtidos, de modo a podermos concluir e confirmar os pressupostos iniciais.

Por ultimo, retomaremos as analises efetuadas anteriormente e que serviram para definir

a tese, e apresentar uma hipétese de concluséo.
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6 - Organizacao da investigacao

Numa primeira parte faremos um enquadramento legislativo adaptado as necessidades
de percecdo sobre como aparecem as equipas e porque aparecem. Procuraremos
percecionar quem substituem e o que substituem. O que se pretende que desenvolvam e
0 seu estatuto.

Definimos um dispositivo metodolégico que nos permite conciliar duas logicas de
investigacdo que se cruzam e complementam, recorrendo, quer aos antigos CEAE, quer
a todos os diretores™® de escola dos cinco concelhos que constituiam a EAE de Setibal
Sul (Setubal; Palmela; Sesimbra; Montijo e Alcochete). Optaremos por duas logicas.
Uma ldgica de estudo intensivo, descritivo e monogréfico e noutra logica do estudo
extensivo, interpretativo e comparativo. Resulta daqui uma complementaridade
metodoldgica que nos permite, nas mesmas escalas de observacdo e de analise empirica,
cruzar o local, o regional e o nacional. O Decreto-lei 75/2008, de 22 de abril, que define
e regula o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos
de educacdo, primeiramente alterado pelo Decreto-Lei 224/2009, de 11 de Setembro,
para suprir uma necessidade muito pontual e depois alterado, com varias implicacdes
para as escolas, pelo Decreto-Lei 137/2012, de 2 de julho, serdo Decretos que nos
acompanhardo ao longo de toda a tese e que principalmente na analise das respostas aos
inquéritos por parte dos diretores serdo utilizados como suporte técnico de
engquadramento. O Decreto-Lei 75/2008 veio definir novas funcdes e competéncias,
designadamente: o diretor como o6rgdo unipessoal, criando condi¢Ges para que este
possa efetivamente assumir o papel de lider da escola; o conselho geral, composto por
um conjunto diversificado de membros da escola e da comunidade, responsavel pela
eleicdo do diretor e pela aprovacdo das regras fundamentais de funcionamento da
escola, das decisdes estratégicas e de planeamento, acompanhamento e fiscalizacdo da
sua concretizacdo; o conselho pedagogico, 6rgdo de gestdo escolar responsavel pela
coordenacao, supervisdo pedagogica e orientacdo educativa; o conselho administrativo,
com responsabilidade de elaboragdo anual do orgamento, apresentagdo ao conselho

geral e responsabilidade pela sua execucdo; as estruturas intermédias de gestdo com

3 Quando refiro «Diretores», estou a incluir presidentes dos conselhos executivos, presidentes dos

conselhos diretivos, presidentes da CAP, etc.

44



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

fungBes muito especificas, mas que podem e devem também ser avaliadas e
monitorizadas.

Numa segunda parte, servimo-nos do mesmo universo que a EAE de Setubal Sul tinha,
ou seja, os concelhos, que tinha adstritos e procuramos seguir a abordagem preconizada
ao longo do trabalho de campo, visando encontrar os atuais protagonistas (diretores)
assim como os presidentes dos conselhos executivos e presidentes de comissoes
administrativas provisorias. A extincdo das EAE opera-se em agosto de 2011 e todos os
inquéritos junto dos diretores foram recolhidos entre marco e maio de 2012, sendo que
as entrevistas aos ex-coordenadores de EAE se desenvolveram entre junho e setembro
de 2012. Assim, parece plausivel poder afirmar que a envolvéncia do investigador ndo
perturbou a investigacdo pois, aquando da apresentacao dos inquéritos, ja ndo exercia o
cargo de Coordenador da Equipa de Apoio as Escolas (CEAE).

Numa primeira fase, aquando da inscri¢do da tese, ainda pensamos ligar a publicacdo do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, com a presenca no terreno das EAE.
Percebendo a complexidade das variaveis de tratamento, optdmos por outro caminho,
deixando em aberto a possibilidade de um estudo futuro sobre o assunto. Sera
interessante perceber até que ponto o Decreto-Lei n.° 75/2008, com as duas alteragdes ja
aqui referidas, retira as equipas capacidade de influenciar a escola. Se, numa outra ética
a pretensa autonomia que € dada as escolas retira relevancia, e a propria necessidade, do
trabalho das equipas junto das escolas. Se a presenca constante das equipas de apoio as
escolas, entendidas como equipas que permitem uma melhor concretizacdo das politicas
emanadas das dire¢des gerais ou das entidades a criar com a lei organica de 2012, faz ou
néo faz sentido? Sente-se ou ndo a sua falta no terreno?

Em relacdo a revisdo da literatura, ndo nos € possivel apresentar, por enquanto, estudos,
ja que o tema das Equipas de Apoio as Escolas é recente. Isto implica a inexisténcia de
reflex&o critica até agora produzida sobre o assunto.

Este trabalho ndo teve como base outros elaborados na mesma linha, nem de objetivos
nem de pergunta de partida. Todavia ha documentacdo que serviu, e muito, de base a
construcdo de toda a tese e que foram os Diarios da Republica. Utilizamos como define
Afonso (2005) “pesquisa arquivistica [que] consiste na utilizacdo de informacgéo
existente em documentos anteriormente elaborados, com o objetivo de obter dados
relevantes para responder as questdes da investigacdo” (p.88). Nesta pesquisa
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arquivistica estdo, como define ainda Afonso (2005) “ (...) incluidos nesta categoria as
publicacdes oficiais do estado (Diérios da Republica, relatérios do Conselho Nacional
de Educagéo, (...) ” (p.89).
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7 — Modelo de Investigacdo empirica

Partindo da pesquisa teorica efetuada, desenhou-se 0 percurso de investigacdo empirica,
tendo por base as questdes e objetivos que referenciamos no capitulo a eles dedicado.
Tendo subjacente o quadro tedrico tragcado para a investigacéo, construiu-se assim o seu
modelo, que inclui, para além da questdo de partida, os objetivos, as varidveis, as
técnicas de recolha de dados e a apresentacdo dos diferentes sujeitos de investigacao.
Utilizamos na definicdo desta investigacdo, o modelo e esquema organizador de
Deshaies (1997) que explica quais “as logicas metodologicas que se devem seguir como
etapas da investigacdo, desde a fase de concecéo, a fase de recolha e analise de dados”
(p.436). Também Rey (1999) destaca que “ (...) o problema ndo esta em usar um
instrumento quantitativo, o problema esta em definir o que este instrumento avalia, e
como utilizamos essa avaliagdo no processo geral de construgdo do conhecimento”
(p.53)

Posteriormente passou-se a fase de implementacdo do projeto da investigacdo empirica
que inclui diferentes momentos relatados no capitulo.

No final procedeu-se ao tratamento e analise dos dados, retirados dos inquéritos por
questionario e dos inquéritos por entrevista em que triangularam dados e resultados e
gue nos levaram a fase de discusséao de resultados.

A investigacdo segue uma metodologia de estudo de caso e a anélise dos dados fez-se
cruzando informacéo oriunda de diferentes fontes e diferentes instrumentos. Este estudo
de caso abarca as representacdes de diretores de escola de cinco concelhos do pais,
assim como envolve concecfes de coordenadores de equipas de apoio as escolas
pertencentes a Dire¢do Regional de Educacdo de Lisboa e Vale do Tejo. O Estudo de
Caso e um tipo de investigacdo que aposta claramente no conhecimento em
profundidade, em relacdo a determinado problema e ndo na obtencdo de resultados que
sejam generalizaveis. Yin (2005) sublinha que o estudo de caso leva & “observacao
direta e a coligir dados em ambientes naturais”, o que ¢ diferente de confiar em “dados
derivados” (p.381). Para o autor em primeiro lugar, deve ter-se em conta o tipo de
pergunta, descritiva (descriptive question): o que aconteceu? Ou uma pergunta

explicativa (explanatory question): como ou porqué alguma coisa aconteceu?” (p.381)
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Assim, estabelecemos a pergunta de partida geradora de toda a investigacdo suportada
num quadro problema que se inseria em estudar a medida politica promovida pelo
Decreto Regulamentar 31/2007, o qual estabelece a criacdo das Equipas de Apoio as
Escolas, bem como em avaliar o papel desempenhado pelas Equipas de Apoio as
Escolas, como elementos de interligacéo direta as direcdes.

Na figura n® 1 apresentamos o modelo da investigacdo. Partimos de uma analise da
literatura existente e da legislacdo de suporte no &mbito das tematicas tratadas. Nao nos
ficamos pelos EAE mas procuramos percecionar o papel das DRES e das Direcdes
Gerais em todo este processo. Cruzamos a perspetiva da escola face as EAE e a
perspetiva dos ex. CEAE em relacdo ao real papel e competéncias do diretores de
escola.

Construimos um quadro conceptual teérico onde pudéssemos estabelecer ligacdo entre a
criacdo das EAE e as politicas de regulacdo, descentralizacdo e desconcentracdo que se
tém vindo a tentar implementar no pais. Socorremo-nos dos inquéritos por questionario
aos diretores de escola e dos inquéritos por entrevista aos ex-CEAE. Nos questionarios
fizemos uma recolha extensiva e nas entrevistas uma recolha aprofundada. Realizdmos
igualmente uma analise documental especifica procurando responder a pergunta de
partida. Aqui conseguimos chegar as concec¢des representacdes destes dois grupos. Por
fim, construimos um quadro de conclusdes sempre na perspetiva de uma avaliacdo da
medida de politica educativa que foi a criacdo das EAE, a sua funcdo e proximidade

verificada junto das escolas.
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Figura n® 1 — Modelo de Andlise da Investigacdo
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49



Universidade de Evora José Carlos Sousa

50



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

Parte |
ENQUADRAMENTO TEORICO
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“A politica de gestéo que se adopta hoje ndo pode fazer tabua rasa da evolugéo da histdria da escola
portuguesa, em particular desde 1974. Uma historia totalmente original e excéntrica relativamente aquilo
que era a pratica corrente nos restantes paises europeus “.

Barroso, J. (2009, p.2)

1- A relacéo entre servicos de Administracdo Central e Regional e as

estruturas distritais do Ministério da Educacéo

1.1 - Perspetiva Historica

Abordaremos agora o enquadramento desta perspetiva histérica optando por dois
periodos de tempo. O primeiro que se situa entre 0s anos sessenta e 0 25 de Abril de
1974 e o segundo que medeia entre a revolucdo dos cravos a criacdo da lei de bases do
sistema educativo.

Antes porém interessa referir que Monica (1979) indica que “entre 1910 e 1926 deu-se
uma grande expansédo da rede escolar primaria. Em 1926 com a ditadura militar ocorreu
um retrocesso, reduzindo-se o ensino as aprendizagens minimas pois 0 governo nao
tinha perspetivado oferecer conhecimentos ao povo. Assim, s6 uma pequena parte das
elites tinha acesso @ mesma ““ ndo havia qualquer vantagem em proporcionar as criangas
conhecimentos demais ...” (p. 23).

Gomes (1986) considera que “ por alturas da proclamagdo da republica, a taxa de
analfabetismo global no nosso pais ultrapassaria 0s 75% e haveria mais de 700
paroquias (ou seja 17,5% do total) que ndo teriam escola primaria” (p.54). O mesmo
autor refere que se ““ Estimulou a expansdo do ensino infantil embora no periodo de
1910-1926 apenas tenham entrado em funcionamento doze “escolas infantis” (Sete
criadas pela Camara Municipal do Porto, quatro Jardins-escolas Jodo de Deus e a Escola
Israelita — e algumas “sec¢oes Infantis” (p.81)

No tempo da Primeira Republica Portuguesa (1910 a 1926) tera sido no entender de
Birmingham (1998) “ a primeira tentativa persistente de Portugal para estabelecer e

manter uma democracia parlamentar” (p.192)
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Fernandes (1973) refere que “ Na década de 60 a cultura da popula¢do portuguesa
apresentava indicadores proximos dos paises subdesenvolvidos.” E concretizava com

(13

indicadores mensuraveis “ a populacdo com mais de 7 anos, ¢ que nao frequentava
qualquer grau de ensino, apresenta “estas desoladoras evidéncias™:

36% da populacgéo era analfabeta; 28% nao apresentava escolarizacdo especifica, isto &,
sabiam ler sem grau de ensino; 32% tinham frequentado o ensino primario; 3,14 %
tinham frequentado o ensino secundario; 0,74% possuia um diploma de ensino
superior” (p.23). Estes numeros ndo nos deixam quaisquer dividas sobre a situacdo
educativa do nosso pais em periodo de ditadura. Numa outra perspetiva ndo eram dados
quaisquer sinais de tentar resolver o problema. Portugal preferia, de acordo com
Fernandes (1973) “dedicar 4,5% do seu or¢amento em educagdo ¢ 45% a guerra
colonial” (p. 27)

Durante o periodo do ministro Galvdo Telles (ministro de 1962 a 1968), Hermano
Saraiva (de 1968 a 1970) e de Veiga Siméo (de 1970 a 1974), a escola estava como nos
refere Sousa, (2007), organizada como o resto da sociedade de entdo: “cada coisa no seu
sitio e cada sitio com a sua coisa.”

Se atentarmos no decreto-lei 408/71 de 27 de Setembro, emanado do Ministério da
educacdo nacional, sendo Ministro José Veiga Simao, quando se refere na sua alinea d)
n® 4 A excessiva concentrac¢do territorial da administracdo da educagdo € outro dos

pontos criticos da situacao atual™*

, J& ha aqui consciéncia da necessidade de em termos
municipais e intermunicipais dever existir quem represente o Ministério da Educacao
Nacional. Sugere-se ainda neste diploma a criacdo da figura de um coordenador, com
funcdes de coordenacdo, orientacdo e apoio as escolas, dirigidos por um coordenador,
equiparado a diretor de servicos ou a chefe de divisdo. A concecgdo desta figura destina-

se a substituir as delegacdes e direcdes escolares.

¥ Dizendo mais “d) (...) Para além das direccdes escolares do ensino primério, faltam, de todo, 6rgéos
territoriais intermédios que libertem os servicos centrais de uma parte das tarefas executivas, de inspec¢do
e de controle. Ora, a educacdo ndo podera deixar de acompanhar os esforcos que se vém desenvolvendo
no sentido da regionalizagdo do territério metropolitano. Para além das vantagens de ordem
administrativa e dos ganhos de eficiéncia na gestdo, resultantes de uma racional desconcentrardo
geografica, devera a accdo educativa participar plenamente, através de érgaos responsaveis e aptos, no

desenvolvimento regional de que é, alias, um dos primeiros veiculos. *
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Com este diploma s&o extintas as dezoito delegacbes da Direccdo-Geral de
Administracdo e Pessoal, dirigidas por um delegado e equiparado a Diretor de
Servicos,™ e as Direces de Servicos de Equipamentos Educativos, o que demonstra a
existéncia de varios servicos regionais distintos conforme a direcdo geral de origem.

Este diploma determinou igualmente a extin¢do das delegacdes e das diregdes escolares,
primeiro modelo de servigos periféricos do Ministério da Educacdo e da Investigagdo

Cientifica para o ensino primario.

“ De facto o contexto politico da reforma da 1973 era o de um estado autoritario e
administrativamente centralizado, ao passo que o contexto politico da LBSE ¢ o de
um Estado democrético e descentralizado. Dai que a interpretagdo da distribuicdo de
poder efetuado na LBSE tenha de ser feita em estreita articulagdo com a constituicéo
politica de 1976, onde o estado democrético é definido e estruturado”.

Fernandes (1988, p.106).

Todavia, tera de se reconhecer a relevancia que teve a apresentacdo, a 6 de janeiro de
1971, do projeto de reforma do sistema educativo. Este foi levado a discussao publica.
O ministro Veiga Siméao foi o rosto do projeto. Desde ha muitas décadas que tal ndo se
verificava e isso permitiu que, de acordo com Mesquita (2001), “ a censura tivesse
atuado sobre um certo nimero de depoimentos” (...) mas “em 25 de julho de 1973 a lei
conhecida como reforma Veiga Simdo, era decretada e promulgada no Diario da
Republica” (p.145) .

Bettencourt (1999) refere que 0 aumento da populacdo escolar ndo foi acompanhado por
uma preparagdo solida e organizada, em termos pedagogicos, “ das escolas e dos
professores para a heterogeneidade social, cultural e linguistica dos ptblicos” (p.28).
Formosinho (1992) acrescenta que tal se verificou porque “ se manteve a uniformidade
curricular e pedagdgica “ (p. 24)

Barroso (2003) define o periodo que medeia entre o “25 de abril de 1974 e a posse do

primeiro governo constitucional como de “ processo revolucionario em curso” (p.66).

15 Cada delegagdo era composta pelo seguinte quadro de pessoal: delegado, adjuntos, pessoal técnico,
administrativo e auxiliar. Estas delegacfes regionais eram, anteriormente, presididas por um inspector

regional.
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Defende que no dominio da educacéo assiste-se fundamentalmente a dois movimentos:
uma tentativa institucional que preconizava a aplica¢do de “medidas educativas que, do
ponto de vista simbdlico e formal, estabelecessem uma rutura clara com a “ideologia
fascista” (...) e garantissem a governabilidade do sistema” e numa outra vertente “ um
movimento social muito diversificado e descentrado que punha em causa a ldgica
reformista do estado” (p.66). Nesta perspetiva Grécio (1995), defende que os tracos
mais significativos desse balango entre os dois movimentos apontam para “ a alteracao
em todos os graus e ramos de ensino dos conteudos e das aprendizagens” (p. 476).
Teodoro (2001) refere que a normalizacdo da politica educativa conheceu dois
movimentos: “um primeiro por meio de ‘intervencdes negativas’ destinadas a afastar do
Ministério da Educagdo os quadros” foi um movimento onde se seguiam as principais
orientacOes e reformas encetadas durante o periodo da crise revolucionaria. O segundo
movimento foi destinado a criar condi¢cBes para enfrentar o desafio europeu por
intermédio (...) da contengdo do acesso ao ensino superior universitario” (p.389).

O periodo que medeia entre o 25 de abril de 1974 e a publicacdo da LBSE — 1986 pode
ser dividido em duas fases distintas. Igreja (2012) define-os assim: “por um lado o
periodo entre 1974 e 1976 “dominado pela instabilidade politica e social
correspondendo ao periodo de acdo dos governos provisorios; depois entre 1978 e 1986,
em que inicia com a entrada em fungbes do | Governo constitucional - o chamado
periodo de ‘normalizagdo’ e termina com a aprovacdo da LBSE pela Assembleia da
Republica.” (p.171) Também Mesquita (2002) entende que o periodo que medeia entre
1974 e 1985 ¢ referido (...) como de transi¢do, pois a instabilidade politica caracteriza a
época. E a procura da normalizagdo da democracia em todos os dominios” (p.143). Para
Correia (2000) o periodo entre 1976/1980 caracterizou-se como tendo “ uma ideologia
democrética onde se registou um modo de definicdo juridico, prevalecendo ainda o
principio do estado “ recentralizacdo do poder que tinha sido apropriado pela
comunidade “ (p.28).

Gréacio (1981), numa caracterizacdo do sistema educativo pds 25 de Abril, apresenta-o
como “na formacao social, e portanto nas escolas — onde mesmo protegidas ressoam 0s
rumores do mundo — verifica-se uma libertacdo explosiva, e por muitos aspetos criadora

das tensdes e dos problemas acumulados” (p.666).
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Azevedo (2001) refere que o modelo do decreto-lei n® 769-A/76 era excessivamente

(1313

centrado nos professores” e baseava-Se “ “ numa gestao intuitiva”, favorecendo “ pouco

a articulacdo horizontal com as outras organizacdes” e inscrevia-se, no entender do

(13

autor “ na mesma matriz que configurava a administracdo centralista e hiper-
regulamentadora” (p. 227).

De acordo com Grilo (1994), parte das alteragdes que se procuraram introduzir “nos
varios subsistemas de ensino (...) acabaram na maior parte dos casos, por se saldar num
enorme fracasso, uma vez que ndo havia nem estruturas nem agentes com capacidade
para executar as medidas que eram pensadas nos gabinetes” (p.407)

Para Lima (1999) dava-se assim inicio a “um processo de construgdo de formas
alternativas de governo nas escolas, embora a margem de qualquer autorizacdo superior
ou orientagdo oficial” (p.61). Teodoro (1994) considera que a democratizacdo do ensino
em Portugal depois do 25 de abril se foi tornando uma realidade. Houve no seu entender
um esfor¢o notdrio do estado na concretizagdo de algumas medidas como “acesso a
educacdo, dos contetdos educativos, da estrutura escolar, dos apoios educativos, da
gestdo do sistema e da valorizagdo dos agentes educativos” (p.124)

Para Stoer (1982), O novo texto constitucional “ no que toca ao ensino constitui um
marco referencial pese embora o facto de tentar articular concec¢des de uma educagéo do
tipo democratico com outras de tipo socialista” (p.32) O mesmo autor considera (1986)
que “ ao contrario do que poderia pensar-se 0 ensino, durante um certo periodo, liderou
0 processo revolucionario, em vez de o ter meramente acompanhado” (p.63) tanto que “
a iniciativa ao nivel da populagdo escolar, comandou os acontecimentos” (p.127)

Grilo (1994) considera ainda que “ do ponto de vista da estabiliza¢do e da orientagdo
estratégica do ensino, a década 1976/1986, [consagrou vontades] que acabariam
consagradas na LBSE” (p.409).

Como consequéncia dos principios constitucionais, ndo poderemos deixar de referir que
a escolaridade obrigatéria, agora prioridade institucional, deixa determinado no
predmbulo do Decreto-Lei n°® 538/79 de 31 de dezembro, que “ o ensino basico é
universal, obrigatorio e gratuito” para os primeiros seis anos de escolaridade sendo a
idade escolar fixada entre os 6 e 0s 14 anos de idade.

Para Teodoro (2001) a aprovacao da LBSE “ permitiu fechar o ciclo da normalizac¢do da

politica educativa e abrir uma nova fase, centrada novamente no propdsito de realizar a

59



Universidade de Evora José Carlos Sousa

reforma educativa (p. 399). Para Barroso (1987) a LBSE “ tem de ser vista, assim como
0 coroar de um processo de transformacgdes ndo lineares, que ocorreram desde o 25 de
Abril” (p.12).

A educacdo e o0 seu papel sdo fundamentais para a alteracdo de pensamentos e de
politicas. Como refere Mészaros (2005) ““ o papel da educagdo é soberano, tanto para a
elaboracdo de estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condicGes objetivas de
reproducdo, como para a auto mudanca consciente dos individuos chamados a
concretizar uma ordem social radicalmente diferente” (p.65).

No6voa (1992) considera que “os professores, enquanto corpo profissional, tém tido uma
participacdo reduzida na reforma do sistema educativo portugués, os dois grupos
politicos e os “ experts pedagogicos” tém liderado este movimento acentuando o fosso
que separa os atores dos decisores” (p.83).

Formosinho e Machado, (2000) consideram que a publicacdo da LBSE Lei n°. 46/86 de
14 de Outubro, pode ser tomada como um “marco significativo, em termos legislativos,
para o desenvolvimento das ideias de participacdo e descentralizacdo, na medida em que
recusa 0 modelo burocrético e centralizado de administracdo na sua forma concentrada.”
(p.191)

A lei de bases prevé formas de descentralizacdo da administracdo do sistema educativo
e a participacdo comunitaria, prevendo a adog¢do de “ estruturas administrativas de
ambito nacional, regional, auténomo regional e local, que assegurem a sua interligacéo
com a comunidade mediante adequados graus de participacdo dos professores, dos
alunos, das familias das autarquias, das entidades representativas das atividades sociais,
econdmicas e culturais e ainda de Instituicbes de carater cientifico” (artigo 43 - n° 2).
Da mesma forma apresentava uma “possivel politica de regionalizagdo do territdrio
nacional” (artigo 38).

Com a promulgacéo da lei 31/ 87 de 3 de Julho, no seu artigo 3° alinea f), estabelece-se
a possibilidade de a Associagdo Nacional de Municipios (ANM) designar dois
elementos que fardo parte de pleno direito do Conselho Nacional de Educagio. E uma
forma de os municipios poderem comecar a manifestar as suas preocupacdes, sugestdes
e propostas nem 6rgdo de extrema importancia, que se tem vindo ao longo dos anos a
proferir apreciacdes sobre diferentes matérias das questfes educativas apresentando

pareceres junto do Ministério da Educacéo.
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A publicacdo da LBSE em 1986 consignava como principios gerais para a

administracao do sistema educativo o seguinte (LBSE, art.° 43°, pontos 1,2,3):

* “A administracdo e gestdo do sistema educativo devem assegurar o pleno respeito
pelas regras de democraticidade e de participagdo”.

* “O sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de ambito
nacional, regional autbnomo, regional e local, que assegurem a sua interligacdo com
a comunidade mediante adequados graus de participacdo dos professores, dos
alunos, das familias, das autarquias, de entidades representativas das atividades
sociais, econdmicas e culturais e ainda de instituicBes de carécter cientifico”.

e “Para os [referidos] efeitos [...] serdo adotadas orgénicas e formas de
descentralizagdo e de desconcentragdo dos servigos”.

Podemos também constatar que a LBSE, refere também, relativamente a
administracdo dos estabelecimentos de educacéo e ensino, que:

* “O funcionamento dos estabelecimentos de educacdo e ensino, nos diferentes
niveis, orienta-se por uma perspetiva de integragdo comunitaria”.

* “Em cada estabelecimento [...] a administracdo e gestdo orientam-se por principios
de democraticidade e de participagdo de todos os implicados no processo
educativo”.

*“A direcdo de cada estabelecimento [...] é assegurada por 6rgdos préprios, para 0s
quais sdo democraticamente eleitos os representantes de professores, alunos e
pessoal ndo docente”.(LBSE, art.®°.45°, pontos 1,2,4)

Todavia, saliente-se desde j& que a mesma LBSE refere também que “serdo da
responsabilidade da administracdo central [...] as funcBes de: concec¢do, planeamento e
definicdo normativa do sistema educativo, com vista a assegurar 0 seu sentido de
unidade e de adequacdo aos objetivos de ambito nacional; coordenacdo global e
avaliacdo da execucdo das medidas da politica educativa a desenvolver de forma
descentralizada ou desconcentrada” (LBSE, art.® 44°, ponto 1).

Todavia, temos de enquadrar também o facto de a mesma LBSE, no seu artigo 44°,
ponto 1, referir de igual forma que “serdo da responsabilidade da administragdo central
[...] as fungdes de: concegdo, planeamento e definigdo normativa do sistema educativo,
com vista a assegurar o seu sentido de unidade e de adequacgéo aos objetivos de ambito
nacional; coordenacéo global e avaliacdo da execucdo das medidas da politica educativa

a desenvolver de forma descentralizada ou desconcentrada”.
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Apesar de a LBSE referir na alinea g) do art.° 3° que o sistema educativo se deve
organizar por forma a: “Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e ag0es
educativas, de modo a proporcionar uma correta adaptacdo as realidades, um elevado
sentido de responsabilidade das populacdes, uma adequada insercdo no meio
comunitario e niveis de decisdo eficientes” ela ndo esclarece quanto a descentralizacédo
ao nivel da escola e a regionalizagdo da administracdo escolar. Lima (2000) refere
mesmo que a LBSE “em nenhum momento (...) estabelece e (...) define com o0 minimo
de clareza o principio da autonomia das escolas” (p. 55).

Em Portugal, a revolucéo de 25 de abril de 1974 marca o inicio do periodo denominado
por muitos autores como de renovacdo ideologica. Formosinho & Machado (2005)
consideram que com o 25 de Abril “os ideais da democracia emergem procurando
desenvolver a participacdo, a cooperacdo e partilha de poderes ao nivel social e
educativo” (p.124) No seu entender “o regime autoritario obstaculizava o
desenvolvimento da autonomia local, configurando 0s municipios como
prolongamentos do poder central.” (p. 127) Com a publicacdo da Constituicdo da
Republica Portuguesa de 1976 vem institucionalizar-se o regime democratico
desencadeado por esta revolucgdo, “consagrando a descentralizacdo administrativa como
garantia do exercicio democréatico do poder de modo a favorecer o desenvolvimento dos
territdrios e dos 6rgdos de poder local.” (p. 144).

Depois do 25 de Abril, assiste-se a um avolumar do debate sobre autonomia e
administracdo das escolas. Formosinho (2000), refere que O debate (...) emergiu (...)
mas ganhou maior félego no contexto da reforma educativa desencadeada pela lei de
bases do sistema educativo. A partir de entdo, o debate politico e social, a producéo
bibliografica e as proprias medidas legislativas contribuiram fortemente para colocar a
problematica no centro da agenda educacional nos finais do seculo XX (p. 11).

No6voa (1991) menciona que as reformas da década de 80 da generalidade dos paises
desenvolvidos apresentam “orientagdes reformadoras que prolongam a tendéncia dos
anos 60 em favor das ciéncias, da matematica e da tecnologia (...) O desejo de
contribuir para a reducdo das desigualdades sociais transforma-se agora na vontade de
assegurar uma maior “eficacia social” dos sistemas educativos”. O autor refere ainda

(13

que as reformas atuais “ combinam varios elementos por vezes contraditorios: a

descentralizacdo, o apelo a participacdo, a instauracdo de novos dispositivos de
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acompanhamento, a autonomia das escolas, a intervencdo das comunidades locais, a
necessidade de avaliagdes, etc.” (p.51)

Neste periodo o sistema educativo portugués é caracterizado, de acordo com Martins
(2009) “por uma centralizacao e excessiva regulamentacéo e falta de autonomia escolar,
num periodo em que a autonomia e descentralizagdo educativa estdo na ordem dia e em
que ocorre a publicacdo do regime juridico da autonomia da escola. “ (p. 105)

Pinto, (1998) refere que “ no campo educativo até a criagdo das direcdes regionais tudo
era decidido entre a 24 de julho e a 5 de outubro, ou seja hum processo claro de
centralizagdo total “ (p.12). Barroso (1995b) refere-se ao facto de o Estado se mostrar
incapaz de superar a circunstancia “ O Estado via-se confrontado com a complexidade
do sistema que ndo conseguia gerir. Nesse sentido, 0 que se passa é que 0s discursos e
0s processos de gestdo centrados na escola, autonomia, partenariado, apresentados como
“conquistas”, como reconhecimento de modelos teéricos avangados, no fundo mais néo
sdo do que expedientes de que o estado deita méo para resolver os seus problemas de
centralismo, de gestdo do sistema” (p.19). Relativamente a este periodo Lima (1988)
refere que a deslocacgdo do poder ocorre “ de facto por imposicéo das bases do sistema
escolar que se apropriam de poderes de decisdo, exercem uma autonomia néo
concedida, mas antes reclamada e ensaiada na pratica e implantam processos de
democracia direta” (p.31).

Verificam-se em matéria de valorizacdo da escola, e no que diz respeito ao discurso
politico-normativo, algumas alteracdes significativas. Além da LBSE, a Lei n. 31/1987,
Lima (1992) entende que “os conteddos democraticos e participativos estdo muito
presentes na LBSE” (.p.12), ao passo que Formosinho e Machado (2005) consideram
que esta ultima lei inclui “uma distribui¢do de poder nas decisdes educativas, através da
descentralizacdo dos oOrgdos e da participacdo popular na definicdo da politica e na
direcdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino” (p.115) No artigo 43 da Lei n.
31/1987, podemos ler que o “sistema educativo é constituido por estruturas de ambito
nacional, regional auténomo, regional e local, salientando-se que estas estruturas
deveriam ser descentralizadas e desconcentradas. Em termos gerais, dizemos que neste
diploma passam a estar previstas formas de descentralizacdo e desconcentracdo da
administracdo educativa, promovendo a possivel regionalizacao do territorio nacional”.

O aparecimento das DRES € observada como uma medida de descentralizagdo, que
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apesar de tudo ndo conseguiu obviar algumas situa¢fes do quotidiano das escolas e das
comunidades educativas.

Pinto (1998) refere que ““ com a criagdo das DRE, passamos a uma organizagdo de tipo
desconcentrado, mas que continua a ter caracteristicas de centralizagdo” (p.21)

Esta autonomia, de acordo com Martins (2009) “ é indissociavel da responsabilizacdo
das escolas e restantes organismos da administragcdo educativa, implicando a reducdo de
ambiguidades na delineacdo de competéncias e um efetivo acréscimo da capacidade
para executar e fazer executar os planos e projetos concebidos no exercicio daquelas
competéncias” (p.110). Se considerarmos este conceito de autonomia poderemos
entender como Martins (2009) que “ o exercicio da autonomia escolar ¢ uma
legitimacgdo e uma deriva da prépria gestdo assente nos principios da democraticidade e
da representatividade, agora com refor¢ado apelo e incentivo a participacdo” (p.110)
Também Teodoro (1997) refere que “ desde 1986 com a aprovagdo da lei de bases do
sistema educativo, a reforma educativa ocupa o lugar central das politicas publicas
relativas a educagdo” (p.18). Thoenig (2004) refere que, deste modo, h4 a nogdo de
politicas publicas, enquanto “intervencdes de uma autoridade investida de “poder
publico” e de legitimidade governamental sobre um dominio especifico da sociedade ou
do territorio” (p. 326). Sera interessante perceber que a ultima reformulacdo da LBSE
consagrada na Lei 49/2005 de 30 de agosto define-a no seu nimero 2 do artigo 1° como
“ o conjunto de leis pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela
garantia de uma permanente acdo formativa orientada para fornecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade” . Hoje
temos muitas outras alteracdes a lei de bases inicial, e aquilo que muitos consideram
“ataque a escola publica”, mas pensamos que sera pelo cumprimento integral da lei de
bases e pelo alargamento da escolaridade obrigatéria para os 18 anos que a escola
publica se podera afirmar e o pais continuar a crescer em termos de resultados dos seus
alunos.

Estas reformas contudo coexistiram com diferentes outros fatores que Fernandes (1999)
apresenta. (...) Reformas administrativas, reorganizacdo dos curriculos escolares;
mudancas de ministro e de governos, entre outras” (p.187). No que diz respeito a
Educacdo Especial Mesquita (2002) defende que “a publicagao da LBSE (...) vem

estabelecer as grandes metas para a educacéo e constitui um fator decisivo para o futuro
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da educacdo especial, na medida em que cria as condi¢Ges de enquadramento das
politicas integradoras” (p. 8)

Barroso (2003) defende que ap6s a publicacdo da LBSE o “ciclo de reforma pode
dividir-se em dois periodos. O primeiro € protagonizado pelo Ministro Roberto Carneiro
e (...) o segundo pelo Ministro Margal Grilo ““ (p.70)

Por outro lado, as cartas educativas sdo elaboradas, a partir de 2003, pelas Camaras
Municipais, discutidas pelos Conselhos Municipais de Educacdo e aprovadas pelas
assembleias municipais. Integram os Planos diretores municipais (PDM) e sdo avaliadas
pelo Ministério da Educacdo. H& uma reavaliacdo obrigatéria por parte do ME e das
Cémaras municipais ao fim de cinco anos

De acordo com o artigo 11° do decreto-lei 7/2003 de 15 de janeiro, a elaboracéo da carta

educativa define componentes que Nico (2013) apresenta:

“Adequacéo da rede de oferta & procura; Gestdo racional dos recursos educativos;
Fomento do funcionamento das escolas em agrupamentos; Analise da realidade,
tendo em vista 0 ordenamento progressivo e prospetivo; Garantia da coeréncia entre

politica educativa e politica urbana do municipio.” Nico (2013, p.22)

Ao atentarmos no aparecimento das DirecOes Regionais de Educagdo, (DRE’S) elas
surgem consagradas pelo Decreto-Lei 3/87, menciona-se pela primeira vez as DRE no
seu artigo 26.°, referindo-se a estas como: “orgdos desconcentrados de coordenagéo e
apoio” as escolas, mas também de “gestdo de recursos humanos, financeiros e
materiais”. Neste diploma, as DRE sdo entendidas como reproducdo das DirecOes-
Gerais, com excluséo da funcéo de controlo, atribuida a IGE.

O embrido das atuais Equipas de Apoio as Escolas (EAE) ¢ referido como “delegacdes

regionais”

, sugerindo a linguagem utilizada no diploma um modelo organizacional
construido como uma estrutura triangular, que vai reproduzindo e alargando a sua base
sempre que se vai aproximando in loco da escola. No plano dos Recursos Humanos e
Recursos Materiais, era a Secretaria Geral que colaborava diretamente, e no plano

funcional dependiam das Dire¢des Gerais.

16 Decreto-lei 3/87 - artigo 26 — n° 4 “ Na dependéncia das Direc¢des Regionais de Educagdo existirdo

delegagdes regionais de acordo com a dimensdo das diversas valéncias do sistema educativo”.
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Com a publicacao do Decreto-Lei, 0 seu Artigo 27 n° 1 alinea c) consagra a DREL com
jurisdicao sobre os distritos de Lisboa, Santarém e Setubal.

As Dire¢des Regionais concebidas como servigos “intermédios entre a administragdo
central e as escolas”, como sdo definidas no Decreto-lei 361/89, niUmero 1, conduzem-
nos ao conceito de descentralizacdo, com esta criagdo de estruturas municipais e
intermunicipais, sem, contudo, serem descritas as suas areas de atuagdo neste diploma.
No entanto, no seu nimero 2 aponta-se para a sua natureza adaptavel ao local de
implementacdo, o que demonstra, eventualmente, a incapacidade de conceber um
modelo organizacional rigido na transposicdo para um documento legal e para uma
inversdo da estrutura piramidal até aqui verificada.

Depois com a publicacdo do Decreto-Lei 133/93, no seu artigo 13°, volta-se a insistir no
reforco dos poderes regionais enquanto instrumento de apoio a autonomia e aumento do
papel decisor das escolas, tornando “despiciendas” determinadas atribui¢@es dos 6rgédos
centrais. Na regulacdo entretanto criada o decreto-lei 172/91, que define o regime de
Direcdo, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar e dos
Ensinos Basico e Secundario, apresenta-se a definicdo do que deve ser o sistema de
educacdo e ensino, deixando a escola e a sua gestdo competéncias que se resumem,
genericamente, a aprovacdo de relatérios ou a gestdo financeira e administrativa,
conforme expresso no artigo 8°. Numa outra leitura possivel no seu predmbulo do
mesmo decreto-lei s6 por uma vez se refere a “autonomia” mesmo assim € no &mbito do
“exercicio da autonomia local”.

Assim, este diploma mantém o sistema educativo na mesma estrutura piramidal: 0s
Servigos centrais teorizam a educacdo, os regionais transferem-no para as escolas, que o

aplicam.
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“Os processos de descentralizagdo sdo usualmente antecedidos por atua¢des de desconcentragio, “em que
a Administracdo Central tenta «vender» desconcentracéo por descentralizagdo, combinando uma retérica
descentralizadora com normativos meramente desconcentradores (ou mesmo recentralizadores).”
(Formosinho, 2005, p. 26).

1.2 — As EAE no contexto das politicas de descentralizagdo e desconcentracédo da

educacéo

Neste subcapitulo procuraremos integrar e abordar a medida de politica educativa que
passou pela criagdo das EAE, enquanto medida de desconcentracdo de servicos da
educacdo. Quando abordarmos a questdo das EAE e do contexto em que as mesmas
foram criadas e surgiram junto das escolas, ndo poderemos deixar de entender esta
medida como uma medida de politica educativa tendente a desconcentracdo de
competéncias das DRES para esta entidade, criada para o efeito.

De acordo com Pinhal (2009),

“os primeiros trabalhos portugueses sobre a descentralizagdo da educagdo sdo da
autoria de Antonio Sousa Fernandes, iniciador da linha de estudos sobre a intervengdo
municipal na area da educagdo”. O autor acaba por referir o desenvolvimento deste
campo de estudos em funcéo e como corolario dos importantes contributos da éarea da
Administracdo Educacional. Todos eles se desenvolvem no quadro das Ciéncias da
Educacdo em Portugal, tendo como principais investigadores Jodo Barroso, Licinio

Lima, Jodo Formosinho e Jorge Adelino Costa, entre outros” (p. 745).

Iremos utilizar o conceito de descentralizacdo na ace¢do que é dada por Barroso (2006):
“¢ um processo, um percurso, construido social e politicamente por diferentes atores
(muitas vezes com estratégias e interesses divergentes) que partilham o desejo de fazer
do “local”, um lugar de negociagdo/uma instancia de poder e um centro de deciséo”
(p.11).

Os temas da descentralizacdo e da desconcentragdo das politicas educativas e, mesmo,
da intervencdo municipal na educacdo despertaram o interesse dos investigadores nas
ultimas trés décadas, tanto a nivel nacional como internacional. Em Franca, estes temas
preencheram a agenda politica e cientifica das duas ultimas décadas do século passado,
sobretudo a partir das leis da descentralizagcdo. Contudo, o verdadeiro debate surgiu
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muito mais vincado no final da década de 1990. Mc Ginn e Welsh (1999) avangam com
a perspetiva que “la décentralisation est 1‘un des phénomeénes les plus importants qui
aient marqué la planification de 1‘éducation des 15 derniéres années” (p. 9). Apontam
mesmo para o facto de considerarem que “si 1‘Etat ne compense pas ces inégalités en
fournissant les ressources et 1‘assistance technique nécessaires, il est a craindre que la
décentralisation ne crée de profondes disparités” (p. 10).

Em Portugal, o papel dos municipios em matéria de educagdo esta estreitamente ligado
ao ressurgimento do municipio como autarquia local. Como diz Oliveira (1995), “a
partir de 1974, os municipios portugueses recuperaram, ap0s um ocaso de 140 anos, a
autonomia que usufruiam no Antigo Regime e conquistaram novas atribuicGes e
competéncias proprias e exclusivas” (p.112). Também Fernandes (1999) defende que
“nos paises com tradi¢do democratica de descentralizagdo local, como ¢ o caso dos
paises anglo-saxonicos e nordicos, 0s municipios assumiram desde cedo
responsabilidades por iniciativa propria de instru¢do popular”. Distingue depois 0s
paises latinos explicando, 0s quais “onde os regimes democraticos tiveram uma
implantacdo mais tardia e mais conflitual, o Estado concentrou em si todas as fung¢Ges
de educacdo e ensino criando um sistema fortemente centralizado” (p. 22).

Os movimentos de descentralizacdo, no particular dominio da reforma dos sistemas
nacionais de ensino, tém sido analisados de forma exaustiva quer pela literatura
académica quer pelas organizagdes vocacionadas para a concecdo e discussdo de
politicas publicas de educag¢do. Adao (2013) refere que hd “um tragco comum a maior
parte dos estudos que privilegiam a analise comparada das experiéncias de
descentralizacdo”, que se situam na extrema diversidade dos processos e dos pontos de
partida das correspondentes reformas. Acrescenta a autora que “para essa diversidade
muito contribui a dindmica e as estratégias dos atores e instituicbes em presenca, mas na
maioria dos casos o papel do Estado e da administracdo centralizada assume-se como
relevante, quer como promotora quer como negociadora da delegacdo de poderes e
competéncias dos niveis inferiores da hierarquia administrativa, quer se trate de regides,
municipalidades, comunidades ou escolas” (p. 95).

No entender de Amaral (2008), as nogdes de centralizagéo e de descentraliza¢do variam
nos planos juridicos e politico administrativo, estabelecendo-se diferengas. Para o

mencionado autor,
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“no plano juridico segundo o sistema centralizado, todas as atribuicBes administrativas
sdo, por lei, conferidas ao Estado, ndo existindo, portanto, quaisquer outras pessoas
coletivas publicas incumbidas do exercicio da funcdo administrativa. No sistema
descentralizado a fungdo administrativa estd confiada ndo apenas ao estado, mas
também a outras pessoas coletivas territoriais como as autarquias locais. Deste modo,

entende-se que 0s conceitos de centralizacdo e descentralizacdo, em sentido juridico,

s&0 conceitos puros ou absolutos (p. 873).

Na distin¢do que traca com o plano juridico, o autor em causa refere-se essencialmente
aos Orgdos autarquicos e a sua forma de elei¢do. Argumenta que “podera haver mais ou
menos centralizacdo, havera mais ou menos descentralizagdo, dificilmente haverd um
sistema totalmente centralizado ou totalmente descentralizado” (p. 874). Por outro lado,
Hage (1980) define centralizacdo como “o nivel e a variedade da participagdo dos
grupos nas decisdes estratégicas e, relagdo ao nimero de grupos na organizacao” (p.
66). Van de Ven e Ferry (1980) consideram que centralizagdo é o “locus de deciséo que
determina autoridade dentro de uma organizacdo. Quando a maioria das decisdes é
tomada hierarquicamente, uma unidade organizacional ¢ considerada centralizadora” (p.
339). Barreto (1995) considera que a tendéncia centralizadora do sistema educativo

tinha como objetivos centrais o alcance de trés desideratos:

“ Integrar no sentido de criar vinculos e lagos, horizontais e verticais, entre todas as
unidades e estabelecimentos educativos, na tentativa de criar um sistema coerente
adaptado a uma unidade territorial a administrativa de ambito nacional; centralizar ou
estabelecer uma autoridade global, governamental ou estatal, que regule e presida as
atividades de todas as unidades integradas no sistema; unificar o mesmo para
homogeneizar métodos e regras, programas e objetivos com vista a propiciar uma
aprendizagem de saberes iguais em toda a unidade territorial e administrativa, no estado
nacdo, a fim de suscitar comportamentos semelhantes com o proposito de evitar ou

reduzir atuagdes singulares diferentes” (p. 170).

Mintzberg (1995), por seu turno, considera que uma organizagao ¢ centralizada “quando
todos os poderes de decisdo se situam num Unico ponto da organizagdo — em ultima

instancia nas maos de um unico individuo” (p. 209).
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Outro dos conceitos para que as EAE nos despertam € para o de territorializacéo.
Entendida esta, como a define Charlot (1994), citando Laderriére (1990), enquanto
“movimento de redistribuicdo do poder entre o centro e a periferia” (p. 27). Na sua
perspetiva esta territorializacdo das politicas educativas ndo € uma conquista do local,
mas o efeito de uma politica nacional, pretendida, definida, organizada e
operacionalizada pelo Estado. Embora possa ser entendida como tal, ela ndo traduz uma
debandada ou mesmo uma auséncia do Estado. De acordo com Pinhal (2004), a
construcdo do processo de descentralizacdo em Portugal, desde finais da penultima
década do século passado, fez-se em torno de duas ideias-chave: “a centralidade da
escola e a territorializacéo das politicas educativas”. Pinhal expressa a sua estranheza
face a ambiguidade deste discurso da territorializacéo, pelo facto de, no seu entender,
“ndo equacionar a natureza politica das mudangas a operar no sistema, nomeadamente, a
reorganizacdo e a redefinicdo funcional do aparelho de Estado, o processo de
transferéncia de competéncias para as autarquias, a responsabilidade da sociedade local
na prestagdo do servigo publico de educagao”. Este autor apresenta como sendo um erro
crasso o facto de se ter avancado com a “regulamentacdo de aspetos particulares da
descentralizacdo e com a transferéncia de competéncias para as autarquias sem se
definir, antecipadamente, a configuracdo do sistema educativo nos seus diferentes
niveis” (p. 2).

Muitos autores debateram, observaram e abordaram, entre outras questdes, a
descentralizacdo e a territorializacdo das politicas educativas (Barroso, 1996, 1997,
1998, 1999, 2005; Costa, J., Neto-Mendes & Ventura, 2004; Formosinho, 1986, 2005;
Formosinho & Machado, 2004, 2005; Lima, 2002, 2004, 2007, 2011). Todavia, 0 que é
facto é que passadas quase trés décadas essas alteracdes ndo se transformaram em
modelos Unicos de descentralizacdo e de territorializacdo. Antes quedaram-se pelas
experiéncias e modelos distintos, em muito subordinados a articulagdo com o processo
coincidente mas diverso da desconcentracdo. Estes aspetos, que em muito poderiam
alterar a forma de encarar a educacdo, embora entendidos na sua globalidade como se
de uma reorganizacdo do Estado se tratasse, ndo tiveram, nem tém, igual expressdo nos
diferentes paises. Na maior parte da UE as alteracbes na organizagdo dos sistemas

educativos expressaram-se num processo mais amplo de descentralizacdo, variando de
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pais para pais em diferentes formas de gestdo da escola e de implicacdo dos municipios

nos processos de decisdo politica em matéria educativa local.
De acordo com dados da Eurydice (2012) e da OCDE (2010):

“o dominio da gestdao de pessoal foi descentralizado com reservas, sendo que em
muitos paises ainda existe uma gestdo centralizada a nivel do Governo Central
(Portugal) ou Estado Federal (Espanha). Em paises ndrdicos como a Finlandia ou
Dinamarca, a gestdo é assegurada pelas autoridades locais (frequentemente os
empregadores) que podem delegar a responsabilidade as escolas; em alguns paises
de Leste (Estonia, Republica. Checa) sdo os proprios estabelecimentos o empregador
do pessoal docente. A definicho das grelhas salariais permanece, porém,
maioritariamente a nivel central ou é partilhada entre diferentes niveis” Eurydice
(2012, p. 7).

De acordo com dados da EU (2004),

“os sistemas com maior percentagem de decisdes tomadas na escola sdo aqueles
com uma grande tradicdo nesse dominio (Holanda e Comunidade Flamenga da
Bélgica), os que procederam a reformas de transferéncia de poderes do nivel local
para o institucional (Inglaterra) ou a grandes politicas de descentraliza¢do
(essencialmente paises de Leste, como a Hungria ¢ a Estonia)”. Quanto aos paises
do Sul, o relatério reconhece que “os paises do Sul da Europa, com uma tradi¢do
centralizada, conheceram politicas de descentralizacdo e autonomia das escolas

menos evidentes, mas ainda assim identificaveis” (p. 43).

Quadro n° 1.1 - Nivel de governo com maior percentagem de decisdes no equivalente

ao 3° ciclo do ensino basico.

. Organizacao
PAISES ) Gestéo do pessoal Planeamento e estruturas Recursos
do ensino

Estado federal. 38% +

Alemanha Escola (88%) ) Estado federal (71%) Local (54%)
regional 38%

. Estado federal. 38% +

Austria Escola (89%) Governo central (70%) Local (54%)
local 33%

Bélgica Estado Federal. (50%) +

Escola (89%) | Escola (75%) Escola (71%)
(Flandres) Escola (50%)

71




Universidade de Evora

José Carlos Sousa

Escola (42%) + Local

Governo central (50%) +

Dinamarca Escola (89%) Local (67%)
(33%) Local (50%)
o Regional (42%) + Estado
Eslovénia Escola (89%) | Escola (67%) Governo central (83%)
federal. (29%)
Estado federal. 38% Regional (42%) + Estado
Espanha Escola (89%) ] Estado federal (83%)
+regional 25% federal. (29%
o Escola (50%) + Local Local (50%) + Escola
Estonia Escola (89%) | Escola (75%)
(36%) (50%)
Finlandia Escola (67%) | Local (71%) Local (100%) Local (100%)
Governo central (33%)
Franca Escola (78%) | Governo. Central (63%) | + Sub-regional (33%) + | Sub- regional (67%)
escola ( 33%)
Holanda Escola (89%) | Escola (88%) Escola (100%) Escola (100%)
) Estado federal. 38% +
Hungria Escola (100%) Escola (83%) Local (67%)
local (25%)%
Inglaterra Escola (100%) | Escola (83%) Escola (80%) Escola (100%)
. Governo. Central (42%) Escola (50%) + Regional
Italia Escola (89%) ] Governo central (71%)
+ Regional (25%) (25%) + local (25%)
Luxemburgo | Escola (56%) | Governo Central (88%) Governo central (71%) Governo Central (67%)
Governo Central (50%) +
Portugal Escola (89%) | Governo Central (67%) Governo central (100%)
Escola (50%)
Republica Escola (50%) + Local
Escola (89%) | Escola (75%) Local (71%)
Checa (40%)
Suécia Escola (89%) | Escola (67%) Governo central (70%) Local (67%)

Fonte: Eurydice, em 17 sistemas da UE, 2004.

Neste quadro podemos observar a diferenca de tratamento que é dada pelos diferentes

paises, no que a organizacdo do ensino diz respeito. Inglaterra e Hungria destacam-se

por ser o0 Estado na integra a organizar o ensino. Dos restantes paises estudados e aqui

referenciados, ha que registar a posicdo da Finlandia (67%) e do Luxemburgo (56%),

aqueles cujo estado menos intervém na organizacdo do ensino. Portugal situa-se na

média dos paises estudados com cerca de 89%.

Ao nivel da gestdo de pessoal, somente Portugal, Luxemburgo e Franga tém a gestdo

predominantemente centrada no governo central. Em Portugal a ndo implementacgéo da

regionalizacdo impediu que fossem desconcentrados outro tipo de servigos e outro tipo

de autonomia para as escolas.
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Ao nivel do planeamento e das estruturas, também Portugal aparece como mais
centralizador. Nenhum outro pais do estudo apresenta uma tdo elevada, digamos
mesmo, Unica, dependéncia do governo central.

No ambito dos recursos, Portugal reparte esta responsabilidade a 50% entre o Estado
central e a escola, sendo o Unico dos paises estudados que o faz desta forma. Muitos dos
outros paises decidem estes recursos a nivel local.

Em Portugal, a discussdo sobre a intervencdo do Estado na Educacao surgiu com maior

acuidade com a Lei de Bases do Sistema Educativo. Sobre este periodo Barroso refere:

“a partir dos finais da década de 80, observa-se uma alteracdo da politica educativa
com o desenvolvimento de uma retérica e de algumas medidas legislativas para a
descentralizagdo territorial da administracdo, o reforco da autonomia das escolas e
uma alteracdo das estruturas e processos de gestdo, privilegiando a direcéo
unipessoal, a participacdo dos pais e a qualificacdo dos gestores” (Barroso 2000, p.
83).

Porém, em face do que nos foi dado a constatar, as tendéncias de transferéncia de
poderes eram mais direcionadas para a desconcentracdo de competéncias para as DRE e
escolas, pois as escolas continuam a nao ter autonomia, como refere Névoa (1992), que
“lhes permita pdr em acdo praticas pedagodgicas e institucionais ajustadas as
necessidades dos alunos ¢ aos interesses das comunidades” (p. 84).

Lima (1994) defende que havendo mesmo assim muita retérica em torno dos conceitos
de autonomia, projeto educativo e comunidade educativa, estes sdo amiude chamados
ao nivel dos normativos legais; ainda para este autor, o relevo dos conceitos ao nivel do
discurso vai no sentido de os valorizar unicamente “como instrumentos essenciais de
uma politica de modernizacdo e racionalizacdo, como metaforas capazes de
dissimularem os conflitos, de acentuarem a igualdade, o consenso e a harmonia, como
resultados ou artefactos, € ndo como processos e construgoes coletivas ” (p. 132).
Verificamos que muitos sdo o0s autores que distinguem a desconcentracdo da
descentralizacdo. Nem todos, contudo, apresentam os mesmos argumentos. Ao nivel das
vantagens e desvantagens dos sistemas também aqui se apresentam varios autores com

perspetivas algo diferentes. Batista (2012), por exemplo, refere que:
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“E possivel identificar, através da analise das evolugdes dos sistemas educativos
europeus, uma convergéncia parcial nas tendéncias de redistribuicdo de
competéncias entre atores ou niveis de governo. A descentralizacdo é um dos
conceitos convocados para caracterizar estas transformagdes: pressupfe uma
redistribuicdo de autoridade, poder, recursos e responsabilidades para niveis mais
baixos de decis@o”. Acrescenta em comparagdo com o conceito de desconcentracdo
referindo que este “designa a transferéncia de competéncias para servigos regionais ¢

locais compreendidos na administracdo direta do Estado” Batista (2012, p. 5).

Furtado (2005) refere que qualquer modelo pode apresentar vantagens ou desvantagens
politicas consoantes as realidades e contextos em que sdo aplicados. Menciona que “a
descentralizacdo, em termos de vantagens politicas, pode reforcar a democracia, ao
mudar o centro de decisdo para 0s 6rgdos regionais ou locais democraticamente eleitos,
proporcionando condi¢gdes para uma participagdo popular mais direta”. Alude ainda ao
ponto de vista eficiéncia, concluindo que a descentralizacdo levaria a desobstrucdo do
poder central, tornando-o mais disponivel para melhor se ocupar dos assuntos gerais
mais relevantes, proporcionando aos 6rgdos locais e regionais, oportunidade para se
debrucarem sobre questdes para as quais harmonizam conhecimentos profundos e
resolu¢des mais duradouras. Todavia, o autor ndo deixa de mencionar que “ha autores
que defendem que a descentralizacdo pode contribuir para despertar sentimentos
particularistas, regionalistas, em detrimento do nacional e dos interesses gerais, 0 que
contraria a necessidade dos Estados cultivarem um minimo de uniformidade, com uma
centralizagdo das questdes comuns a toda a na¢ao” (p. 129). Di Pietro (2010) define
descentralizacdo como sendo “a distribuicdo de competéncias de uma para outra pessoa,
fisica ou juridica”. No seu entender, difere da desconcentracdo pelo facto de esta ser
“uma distribuig¢do interna de competéncias, ou seja, uma distribuicdo de competéncias
dentro da mesma pessoa juridica (...) Isso ¢ feito para descongestionar, desconcentrar,
tirar do centro um volume grande de atribuigdes, para permitir o seu mais adequado e
racional desempenho. A desconcentracdo liga-se a hierarquia. A descentralizacdo supde
a existéncia de, pelo menos, duas pessoas, entre as quais se repartem as competéncias”
(p. 410). Outros autores distinguem diferentes tipos ou modalidades de

descentralizacdo: Malpica (1994), por exemplo, apresenta os seguintes tipos:

74



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

“a) descentralizagdo, propriamente dita, refere-se a transferéncia de competéncias
para outros niveis de governo, de decisdo e gestdo com autonomia e
personalidadejuridica proprias, como federalizagdo, regionalizagdo, municipalizagao
ou privatizagdo;

b) a desconcentracdo, caraterizada pela delegacdo regulamentada da autoridade, ou
seja, sujeita a diretrizes e normas, controle e prestacdo de contas e a outros niveis de
decisdo e gestdo, que permanecem politica e administrativamente sujeitos e
subordinados, para tomar determinadas decisfes administrativas e assumir
responsabilidades correspondentes;

c) a forma mista, que combina a descentralizagéo e a desconcentragdo, e que ocorre
quando a autoridade nacional ou central descentraliza, mas mantém, e em alguns
casos até mesmo reforga a sua autoridade e competéncias normativas e de controle.

Senso este o tipo mais frequente” Malpica (1994, p. 34).

Fernandes (1999), por seu turno, assume que “na realidade, sem uma descentralizacdo
ou, pelo menos, desconcentracdo efetiva para o nivel local, as suas potencialidades
ficardo limitadas e podera ser mais uma experiéncia frustrante para os que mais se
empenharam na sua cria¢ao” (p. 1).

Mello (2000) considera que “descentralizagdo ¢ a distribuicdo de competéncias de uma
para outra pessoa, fisica ou juridica. Difere da desconcentracdo pelo facto de ser esta
uma distribuicdo interna de competéncias, ou seja, uma distribuicdo de competéncias
dentro da mesma pessoa juridica; sabe-se que a Administracdo Publica é organizada
hierarquicamente, como se fosse uma piramide em cujo apice se situa o Chefe do Poder
Executivo”. Clarifica esta sua ideia referindo que “a desconcentracdo liga-se a
hierarquia. A descentralizacdo supe a existéncia de, pelo menos, duas pessoas, entre as
quais se repartem as competéncias” (p. 125). No entender deste professor
"descentralizagdo e desconcentracdo sdao conceitos claramente distintos.” E justifica
desta forma: ” A descentralizacdo pressupde pessoas juridicas diversas: aquela que
originariamente tem ou teria titulagdo sobre certa atividade e aqueloutra ou aqueloutras
as quais foi atribuido o desempenho das atividades em causa.” Por seu turno, e de

acordo com a sua tese:
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“A desconcentracdo esta sempre referida a uma s6 pessoa, pois cogita-se da
distribuicdo de competéncias na intimidade dela, mantendo-se, pois, o liame
unificador da hierarquia. Pela descentralizagcdo rompe-se uma unidade personalizada
e ndo ha vinculo hierarquico entre a Administragdo Central e a pessoa estatal
descentralizada. Assim a segunda ndo é subordinada a primeira. O que passa a

existir, na relacdo entre ambas, é um poder chamado controle” Mello (2000, p. 126).

Deste controlo falaremos no subcapitulo seguinte.

Também Gournay (1978) entende que a descentralizacdo é substancialmente diferente
da desconcentragdo. Esta, no seu entender “conduz a uma delegacdo de poderes e
pessoas hierarquicamente dependentes”. Em ultima instancia isso implica o “dever de
obediéncia a ordens, a subordinacdo ao poder disciplinar, a possibilidade de revogacao,
modificacdo ou reforma do ato inferior pelo superior, a possibilidade de um genuino
recurso contra os atos do subalterno” (p. 157). Mendongca (2000) refere que, em 1984,
qguando houve uma grande discussdo sobre 0s conceitos autonomia, descentralizacéo,
gestdo democratica, controlo social e outros aspetos da gestdo democratica dos 6rgaos
publicos, a qual ndo pode ser apreendida sem a compreensdo de dois conceitos: a
“descentralizacdo” do poder e a “desconcentragdo” de tarefas. Este autor entende ainda

a “descentraliza¢do” do poder como:

“Um conjunto de procedimentos que inclui todas as fases do processo de
administracdo, desde a concecao de diretrizes de politica educacional, passando pelo
planeamento e definicdo de programas, projetos e metas educacionais, até suas
respetivas implementagdes e procedimentos avaliativo”. Constata ainda que a
“desconcentracdo de tarefas faz-se na maior parte dos casos sem se efetivar a devida
descentralizagdo do poder decisorio, no que a autonomia financeira, bem como para
a normatizacdo e planeamento de politicas publicas para a educagdo, pois,
descentralizar é delegar poderes e desconcentrar € dividir tarefas” Mendonca (2000,

p. 96).

No entanto, Barreto (1995) sustenta o seguinte:

“Néo creio que a centralizacdo e a descentralizagdo sejam, em si préprias, virtude ou
defeito. A ambas correspondem objetivos, estratégias e politicas. SO podem ser
compreendidas e explicadas no seu contexto historico e social. Tanto uma como

outra ja foram bem ou mal, se assim se pode dizer. Ambas ajudaram a desenvolver a
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educacdo e a liberdade, a manter a ignorancia ou a ditadura. Ambas podem
contribuir para a democracia ou a oligarquia. Nenhuma € valor absoluto. Eis por que
vale a pena, quando se defende uma ou outra, argumentar e demonstrar o que se
pretende, sem recurso a valores abstratos ou a ortodoxias reinantes” Barreto (1995,
p. 159).

Também Parente (1999) entende que “a descentralizagdo implica a distribuigdo espacial
do uso e controle do poder. A desconcentracdo mantém uma estrutura central que toma
as decisoes, estabelecendo relagdo de subordinacdo entre o centro e a periferia do
sistema”(p. 8). E Parente conclui referindo que a “descentralizagdo, a desconcentragio e
a autonomia da escola, como praticas que Vvém se instituindo dentro dos sistemas
educacionais publicos, apontam para a possibilidade de se inaugurar uma sociedade
mais participativa, integrada e voltada para a busca de seus interesses proprios,
ampliando, dessa forma, sua capacidade de resposta a essas necessidades” (p. 9).

Assim, a descentralizacdo acentua o Estado como o elemento fundamental para a
desconcentragdo, ou seja, a exigéncia de diferentes alternativas de escolha de uma
escala territorial.  Neste contexto, Barroso (2005) equaciona as politicas de
descentralizacdo numa logica da “legitimag¢do compensatoria”, inferindo que o Estado
tenta ndo perder em “controlo” aquilo que podera vir a ganhar em “legitimidade”. Do
seu ponto de vista, o carater limitado da intervencao autarquica no campo educativo é
fruto do facto de a descentralizacdo em Portugal ser essencialmente uma configuragéo
retérica destinada a legitimar outros modos de regulacdo que associam o modelo
centralista/burocratico e o pos-burocratico. De acordo com Formosinho (1986), a
descentralizagdo ¢ “a reparticdo de competéncias e atribui¢des entre o Estado e outras
entidades que gozam de autonomia. O Estado ndo pode tomar decisfes concretas nem
sequer dar orientacOes genéricas as entidades descentralizadas, mas apenas fiscalizar a
legalidade dos seus atos” (p. 65).

Adao (2013) refere que se os processos de descentralizagdo educativa, na maior parte

dos casos, sdo:

“Desencadeados pelos poderes centrais [e] tém como principal fundamento a
necessidade de encontrar respostas diferenciadas para problemas diferenciados. Ora,

essa pressao tendente a descentralizacdo decorre da incapacidade do Estado em lidar
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com 0s processos recentes de progressiva diferenciacdo social e cultural das
sociedades modernas. Essa diferenciacdo ndo tem uma expressdo dominantemente
territorial”. Addo (2013, pp. 95-96).

Contudo, tal como ressalta Barroso (2011), na “auséncia de um processo claro de
descentralizacdo, a intervencdo das autarquias na gestdo interna das escolas acaba por
ter um efeito reduzido ¢ ndo ser muito valorizada pelos proprios autarcas” (p. 34). Por
descentralizacdo entende Folque (2004) a “reparti¢do de poderes entre o Estado e os
municipios” no exercicio das “fun¢des do Estado que se mostram partilhaveis: a
administrativa” (pp. 34-35). Como tal, descentralizacdo implica autonomia, mas nao €
seu sindnimo; alids, autonomia nem sequer elimina a centralizacdo. Por outras palavras,
explica 0 mesmo autor, “a descentralizagdo enriquece e confere sentido util a autonomia
municipal. Esta, por sua vez, conserva e protege o acervo descentralizado” (p. 45).
Folque acaba por acrescentar o seguinte: “mas se a autonomia é condi¢do necessaria da
descentralizacdo, ja ndo se pode afirmar que seja condicao suficiente”.

Furtado (2005) refere que “para se desencadear o processo de descentralizar ¢
necessario que existam delegacgdes territoriais. Por exemplo, 0 Ministério da Educacgéo
pode criar servigos regionais que se encarreguem de determinadas agdes” (p.131).
Existem motivos que podem estar na base do processo de descentralizacdo. Na opinido
de Fernandez (1999), muito na linha daquilo que mais tarde Furtado (2005) vem
defender, recorre-se a descentraliza¢do na educagdo quando “ha intengdo de melhorar a
gestdo e a eficicia da educacédo e proporcionar uma maior participacdo dos cidaddos no
processo educativo” (p. 167).

Barroso (1996) refere-se a descentralizacdo como sendo um processo em que 0
“percurso, ¢ construido social e politicamente por diferentes atores, muitas vezes com
estratégias e interesses divergentes que partilham o desejo de criar, um lugar de
negociacdo, uma instancia de poder e um centro de decisdo”. Barroso entende-o como
um processo complexo que precisa de tempo para ser palmilhado. Trata-se de um
caminho para atingir determinados fins. O autor conclui referindo que “a
descentralizacdo se faz descentralizando, isto é conquistando autonomia e exercendo
localmente o poder (...) a descentralizagdo admite varias modalidades, conforme a
diversidade dos contextos e das situagdes” (p. 10). Também Barroso & Pinhal (1996) se

referem a descentralizacdo como sendo um processo. Identificam-na como:
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“Um percurso construido social e politicamente por diferentes atores (muitas vezes
com estratégias e interesses diferentes) que partilham o desejo de fazer do ‘local’ um
lugar de negociagdo/uma instancia de poder e um centro de decisdo. Esta situacéo
ndo constitui um fim em si mesmo, mas antes um meio para atingirmos

determinados objetivos” Barroso & Pinhal (1996, p. 11).

Barroso & outros (2007),consideram que:

“Neste cenario, desde os finais dos anos oitenta que, em Portugal, se introduzem
novas estratégias de governo da educagdo com o apelo a participacdo social, a
autonomia das escolas, a descentralizacdo e, mais recentemente, & promocao da
escolha e & autoavaliagdo das escolas mas, simultaneamente, introduzem- se,
também, varios mecanismos de enquadramento do trabalho docente reforgcando, com
novos instrumentos, os mecanismos tradicionais de comando e controlo” Barroso &

outros (2007, p. 8).

Mc Ginn e Welsh (1999) apresentam trés critérios de descentralizacdo dos sistemas
educativos: “a legitimidade democratica (critério de ordem politica), o profissionalismo
(critério de ordem técnica) e a eficacia do mercado (critério de ordem econdémica) ” (p.
1). Também a este proposito, Benedito (2007) aponta inUimeras vantagens da

descentralizacdo, nomeadamente:

“Proporciona um aumento qualitativo da eficiéncia organizacional; Evita a fuga a
responsabilidade pois permite uma definigcdo clara e precisa das responsabilidades;
Evita a saturacdo informativa (grande volume de informacdo direcionada a um
individuo, o que compromete a capacidade de resposta); Permite melhorar a
qualidade das decisdes; Permite a redugdo de papéis e gastos nos servicos centrais;
Aumenta a velocidade de resposta da organizacéo; permite que sejam acrescentados
detalhes a informacdo que integra o processo de decisdo; contribui para a formagédo
de funcionarios mais motivados e mais conscientes dos seus resultados operacionais;

Constitui uma boa base de aprendizagem organizacional” Benedito (2007, p. 67).

Ao nivel da descentralizagdo centremo-nos em Rebelo de Sousa (2004), quando afirma

que:
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“A descentralizacdo administrativa apresenta diversas vantagens: as maiores
eficiéncia e celeridade em abstrato da administracdo; a sua maior democraticidade,
possibilitada pela proximidade das pessoas coletivas publicas em relacdo aos
problemas concretos a resolver; a especializacdo administrativa; a facilitacdo da
participacdo dos interessados na gestdo da administracdo; a limitacdo do poder
pUblico através da sua reparticdo por uma multiplicidade de pessoas coletivas™
Rebelo de Sousa (2004, p. 141).

A proximidade do ponto onde se situa a dificuldade serd melhor atingida por quem
mais perto dela estiver. As EAE tinham essa funcdo Se quisermos colocar o fendbmeno
da descentralizacdo numa perspetiva dialética, este é analisado por Nardi (2011), que o
considera um “esfor¢o politico que impulsiona, ou ndo, a participacdo ¢ a divisao do
poder decisorio, com vistas ao favorecimento dos interesses dos diversos segmentos da
sociedade” (p. 111).

Barroso & Dutercq (2005) referem-se ao processo portugués de descentralizagdo como
obrigando “os municipios a fazer parte das coisas, entre a transferéncia efetiva de
competéncias, limitadas e controladas pelo Ministério e um discurso oficial que, depois
de mais de 20 anos e sob governos sucessivos, louva as vantagens de uma intervencgéo
municipal no dominio da educacéo” (p. 38).

Deixemos 0s conceitos e 0s pressupostos de diferentes investigadores sobre a
descentralizacdo e situemo-nos agora na desconcentracao. Oliveira (1996), a propdsito
da desconcentragdo, diz “tratar-se de uma operagdo de transferéncia de poderes para
orgdos hierarquicos inferiores, de forma a aproximar o desempenho de fungcbes aos seus
destinatarios mantendo a responsabilidade de definicdo de normas na instancia central,
dos quais dependem.” De acordo com o seu entendimento, “a desconcentragdo ¢é
centralizadora, na sua esséncia, porque introduz maior eficiéncia numa maquina
administrativa hierdrquica que obedece as orientacdes emanadas do topo”. A
descentralizagdo, no seu entender, apresenta um caracter diferente, uma vez que, “nas
competéncias descentralizadoras, a responsabilidade pelas decisdes tomadas pertence
aos Orgdos para os quais se descentraliza, devendo todos saber quem é o responsavel
pelo qué” (p. 25).

Todavia, e segundo Formosinho (1986), a desconcentracdo pode tomar varias formas:
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“Originaria quando ¢ a lei que atribui competéncias aos chefes subalternos para
tomarem decisdes; por delegacdo de competéncias — quando é o superior hierarquico
que delega certas competéncias no inferior, delegacdo essa que pode cessar a todo o
tempo; fragmentada se em cada nivel intermédio, os diferentes departamentos
centrais tiverem uma delegacdo que comunica diretamente com eles; coordenada
quando existe a nivel local um servico que coordena e dirige as diferentes

delegagdes” Formosinho (1986, p. 65).

Formosinho (1986) aponta quatro fatores como raciocinios possiveis para a
desconcentracdo que sao no seu entender relevantes. Por um lado “quem estd mais
proximo decide mais rapido”; por outro lado, “a adequag¢do da organizagdo; a
incapacidade dos servicos centrais de preverem com exatiddo certos problemas que
surgirdo ao nivel local”; ainda “o volume de trabalho”; e, por ultimo, “o refor¢o do
poder central: uma rede desconcentrada multiplica a presenga do poder central” (p. 66).

Barroso (1999), por seu turno, apresenta as razdes que no seu pensar estdo subjacentes a
necessidade de descentralizar e, mesmo, de desconcentrar. Apresenta a questdo
centrando-a no Estado e na sua incapacidade de “ resolver os problemas acrescidos de
um sistema educativo, cada vez mais complexo e de maior dimensdes, perante a crise de
legitimidade, de governabilidade e do préprio modelo, o Estado procura na localizacéo
das politicas, nos reajustamentos e nos compromissos locais, na redistribuicdo de
competéncias, saidas para a crise geral que o atravessa” (p. 131).

Como referimos anteriormente nenhum destes aspetos se pode dissociar da autonomia.
Se quisermos utilizar o seu significado em Lato senso, autonomia é designada por
Machado (1995) como o “direito de se reger pelas proprias leis” ou “o poder de se
autodeterminar, de autorregular os proprios interesses — ou 0 poder de se dar a propria
norma” (p. 354). Neste sentido opOe-se a heteronomia, que Machado (1978) define
como traduzindo a ideia de “subordinacdo a normas dadas (e impostas) por outrem” (p.
8).

Desconcentrar implica entdo, de acordo com Caetano (1982), que “os poderes de
decisdo continuem a ser exercidos pelos titulares do poder central” uma vez que a
“desconcentrag@o caracteriza-se pela existéncia em graus inferiores da hierarquia dos
servigos de agentes com poderes para tomar decisdes, sem necessidade de recorrer ao

agente colocado no topo dessa hierarquia”.
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Formosinho (1986) considera que a administracdo descentralizada pode ser

“concentrada ou desconcentrada”. E distingue-a desta forma:

“Ela ¢ concentrada quando o superior hierarquico dos servigos centrais ¢ o unico
competente para tomar decisfes, limitando-se os atores dos escalfes inferiores a
informar e a executar. Ela é desconcentrada quando had graus intermédios e
inferiores, chefes com competéncias para decidir imediatamente, embora sujeitos a
direcdo e inspecdo dos superiores, que podem modificar as decisGes por eles
tomadas” Formosinho (1986, p. 37).

No que concerne a realidade portuguesa, Pereira (2010) refere que, “desta forma, somos
levados a considerar existir em Portugal um processo mais préximo de desconcentracao
e ndo de descentralizacdo, ja que 0 processo se baseia na delegacdo de poderes aos
municipios” (p. 78). O Estado no periodo em andlise na tese, também tentou passar para
0S municipios muitas das responsabilidades que eram suas. Bogdan, R. & Biklen, S.
(1994) referem: “Entendemos aqui descentralizagdo como a transferéncia de atribuigdes
que pertenciam a esfera do Estado central para entidades autonomas” (p. 16).

Faure & Muller, (2005), quase parece quererem responder, quando defendem que:

“A evolugdo do papel do Estado Central no dominio educativo (...) deve ser
interpretada, menos como enfraquecimento, mas mais como transformacdo das
fungdes estatais”. E justificam referindo que “o Estado tende a tornar-se mais uma
instancia de regulacdo do sistema, pela fixagdo de normas especificas, que uma
instancia de operacionalizagdo das politicas educativas. N&o é certo que este papel
seja menos estratégico. E ndo é menos certo que o mundo educativo e o das
coletividades locais estejam preparados para negociar tamanha mudanga de
perspetiva” Faure & Muller, (2005, p. 34).

O sistema educativo portugués tem a partir do seu eixo central (ME), um sistema de
desconcentracdo e de descentralizagdo. Por um lado 0s municipios com uma
descentralizacdo que procura cada vez mais a intervengdo dos mesmos. Numa outra
vertente os servigos desconcentrados do ME, que tém vindo, contudo, a ser encerrados
dando lugar as Dire¢des-Gerais, isto no periodo de analise da tese, tinham as Direcdes
Regionais como rosto mais presente desta desconcentracdo de servigos. As EAE eram o
rosto desconcentrado desta Administracdo junto das escolas e de todos os parceiros da
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comunidade educativa. No quadro seguinte procuro apresentar o sistema educativo

portugués em duas das suas vertentes: o desconcentrado e o descentralizado.

Figura n° 2- Organizacgao do Sistema Educativo

-

-

YT

Adaptado de Barroso, J., & Dutercq, Y. (2005:36)

- K

As EAE trabalham com uma Unica forma de desconcentracdo. Ou seja, por um lado,
podemos assumir que nao é originaria, nem fragmentada, nem sequer coordenada, mas
que € por delegacdo de competéncias. As EAE tiveram essa delegacdo de competéncias
por parte dos Diretores Regionais e atuaram em face das mesmas. Muitas vezes
cumpriam outras tarefas que Ihes eram solicitadas, mas sempre sobre a supervisdo da
DRE. No contexto de mais uma desconcentragdo de poderes, assume particular
relevancia a escola como entidade determinante na rede de estruturas do sistema
educativo. Em consequéncia da descentralizagdo anunciada em Vvarios normativos
legais, na década de 1990, intensificou-se apenas a desconcentracdo da educag¢do com a
transferéncia de competéncias da administracdo central para estruturas de gestdo
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intermédia: as DirecBes Regionais de Educacdo (DRE) e Centros de Area Educativa
(CAE). Nestes termos, o Decreto-Lei n.° 141/1993 determinou que as DRE
constituissem servigcos regionais do Ministério de Educacdo (ME), dotados de
autonomia administrativa, que viessem assegurar a orientacdo, coordenacao e apoio as
escolas de ensino ndo superior ao nivel regional. Para Afonso (2006) “essas DRE
passaram a representar instancias de regulacdo intermedia da educagdo, ao passo que 0s
CAE, um prolongamento das estruturas anteriores que, em seu conjunto, acabaram por
contribuir para a manutencdo de uma logica de funcionamento ainda hierarquizada e
burocratizada” (p. 73).

Ora, se num determinado momento as DRE surgiram com este objetivo de
desconcentrar os servi¢os concentrados do ME, as EAE surgiram numa perspetiva de
desconcentrar a fungdo das DRES. Coloca-se, assim, o centro de apoio, aconselhamento
e acompanhamento as escolas mais préximas das mesmas.

As EAE, diretamente dependentes das direcGes regionais, tinham no entanto uma
caracteristica especifica. Os CEAE dependiam diretamente do Diretor Regional
respetivo. Isso é visivel nos anexos nimeros | a V, que apresentam a estrutura das cinco
DRES. A decisdo a tomar pelo CEAE néo tinha o filtro institucional do ME. Assim,
parece que Caetano (1989) tinha razdo quando referia que “os poderes de decisdo
continuam a pertencer ao poder central, podendo mesmo afirmar-se que a
desconcentracdo é apenas uma variante da centralizagdo” (pp. 15-17). Aqui, neste caso,
a decisdo, aquela que era imperiosa, estava desconcentrada. A que necessitava de
enguadramento juridico/funcional necessitava de ter o parecer da DRE.

As EAE situavam-se neste patamar de desconcentracdo em face das atribuices que lhe
eram cometidas e do despacho de delegacdo de competéncias. Como refere ainda
Formosinho (1986), “a desconcentracdo consiste em estender o poder central sem o
transferir para outras instancias, criando estruturas intermédias que aplicam as
orientagdes” (p. 38). Sera que poderemos considerar a descentralizagcdo o Ultimo passo
no processo de desenvolvimento de uma organizacdo? S6 nesta fase 0s seus membros
sdo chamados a tomada de decisdo cuja realizacdo comecara a produzir efeitos que
afetam substancialmente as suas vidas enquanto membros daguela entidade. Ou seja, as
suas decisOes e a sua forma de funcionar internamente afetardo sempre o seu proprio

percurso profissional. As EAE foram depois de trilhado e definido o seu caminho
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caindo num certo “vazio” de referéncias que as condicionou em face de uma
desconcentracao que nao se tornou efetiva

Cabe aos dirigentes tomarem a decisdo para a desconcentracdo ou ndo de determinados
servigos. Ha fatores que podem ser considerados, em face do ja exposto, na tomada de
deciséo para a desconcentracdo de uma organizagdo. Poderemos apontar desde logo o
tamanho da organizagédo. Depois 0 ramo de atividades em que a estrutura desenvolve o
seu trabalho. Ndo poderemos descurar as tendéncias econdmicas e politicas do pais
assim como a filosofia da administracdo central e a agilidade de circulacdo da
comunicacgédo que permite tomar decisdes.

O final das EAE foi um rude golpe nas convicdes de todos aqueles que entendem a
desconcentracdo de servicos como relevante para um melhor e mais célere

funcionamento da maquina do Estado. Neste caso, ao nivel educativo.
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Nos regimes politicos centralizados a pré-regulacéo estatal é privilegiada. (...)A desconcentragéo
(desenvolvimento de subtransductores) e a descentralizagdo ( desenvolvimento de sub-selectores) tendem
a desenvolver a co-regulagdo”

(Mehel, 1974, p. 36)

1.3 — As Equipas de Apoio as Escolas no contexto da regulacdo das politicas

publicas de educacao

Depois de no subcapitulo anterior nos termos debrucado sobre as questdes relacionadas
com a desconcentracdo de servicos do ME, em que as EAE sdo parte integrante, e a
descentralizacdo de competéncias, na maior parte dos casos para 0s municipios, iremos
agora abordar a forma e os objetivos com que as EAE foram criadas, no dominio da
requlacdo do sistema educativo. Procurar-se-a estudar a articulacdo entre o
conhecimento e a decisdo ao nivel das politicas educativas em Portugal. Hoje que se
aprecia, pelo menos aparentemente, os atores locais, procurar-se-a4 estudar em que
medida a transformacdo dos modos de governacdo e regulacdo da educagdo passam
pelos conhecimentos que sdo mobilizados na sua concegdo e gestdo. A regulacdo
exprime 0 modo como se regula a acdo a determinadas aplicacfes, indicadas sob a
forma de regras e normas precocemente definidas. A intervencdo das EAE como
espacos de regulacdo intermédia aparece-nos de diferentes modo face a forma como esta
entidade se organizou e funcionou, como orientou a sua agenda, como mobilizou
determinados conhecimentos em detrimento de outros, como acompanhou e avaliou 0s
processos de implementacdo de politicas educativas, como 0s interpretou, e como
realizou a sua disseminacdo junto das escolas. Esta regulacdo intermédia pode ser
definida em face da sua constituicdo, como uma regulacéo local, protagonizada pelas
DRE mas sob um controle central, protagonizado pelo ME. As escolas comegam a ser
ndo s6 acompanhadas pelos municipios, mas comegam a ter um acompanhamento
direto, ainda mais presente por parte das EAE. Isso garante-lhes autonomia do
municipio e ao nivel dos CME ha novos protagonistas que podem sempre contrapor as

informagdes veiculadas pelo municipio que preside ao mesmo. Por outro lado, as EAE
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17 \amos abordar os

tém diferentes caracteristicas valorizadas pelos diretores
contributos e a relacdo destas entidades para que existisse um entendimento proficuo
entre as escolas e o Ministério da Educacdo. Também as autarquias, em alguns casos
com alguma dificuldade em interagir com as escolas, procuraram nas equipas 0
regulador para este fim. A EAE foi a porta de entrada nos diferentes representantes que
se encontram no conselho geral. Pinhal (2006) identifica algumas caracteristicas dos
modos de regulacdo institucional ao nivel dos municipios: “uma regulacdo local
centralmente condicionada”; “uma regulacdo educativa nas margens das escolas”; “uma
regulagdo informal difusa” (p. 126).

Cruz (2012) entende “a regulacdo (...) como uma func¢do primordial para a manutencao
do equilibrio de qualquer sistema fisico ou social” (p. 24).

Barroso (2005) considera que:

“A regulagdo enquanto ato de regular, significa 0 modo como se ajusta ( ...) a
determinadas finalidades traduzidas sob a forma de regras e normas previamente
definidas. (...) E vista como uma fungo essencial para a manutencdo do equilibrio
de qualquer sistema. E ela que permite ao sistema através dos seus Orgéos
reguladores, identificar as perturbacOes, analisar e tratar as informacdes relativas a
um estado de desequilibrio e transmitir um conjunto de ordens coerentes a um ou

varios dos seus orgdos executores” Barroso (2005, p .64).

O conceito de regulacdo, apesar de estar sujeito a diferentes significados conforme a
situacdo a ser aplicado, no entender de Barroso (2006) “é utilizado para descrever dois
tipos de fenomenos diferentes e interdependentes: os modos como sdo produzidas e
aplicadas as regras que orientam a acdo dos atores; 0S modos COMO esses mesmos
autores se apropriam delas e as transformam” (p. 12). Afonso (2005) entende por
regulacdo “a coordenacdo da acdo coletiva indispensavel a atribuicdo de valores numa
sociedade”. Ja no que concerne a regulacdo da educacédo, entende-a como “o conjunto
de dispositivos e procedimentos que, numa determinada sociedade, moldam a provisdo
coletiva e institucionalizada da acdo educativa em funcdo dos valores societais

dominantes” (p. 34). Cruz (2012) refere que “o0 olhar historico sobre as politicas

7 \er anélise da afirmacéo 18 péagina 271 - grafico n° 27
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publicas, especificamente sobre as politicas publicas da educacédo, ajuda-nos a perceber
0s processos de reorganizacdo do Estado e de redefinigdo dos seus modos de regulagao”
(p. 39).

Para Barroso (2005), a utilizagdo deste termo “regulagdo” nos diferentes estudos
nacionais e europeus, sobre politicas educativas ‘“varia consoante os contextos
linguisticos e administrativo preponderante. Ao nivel do contexto linguistico o termo
aparece mais ligado ao debate sobre a reforma da administracdo estatal na educacéo e na
necessidade, de modernizagdo” (p. 731). No contexto administrativo o termo
“regulacdo” aparece relacionado, por oposi¢cdo, com o conceito de “desregulacdo”, e
pretende salientar uma fratura com os modelos “tradicionais” de ingeréncia do Estado.
Novoa & Yariv-Mashal (2005) entendem que “o quadro nacional ndo é mais a
referéncia essencial das politicas educativas, que tendem a organizar-se através de
regulacdes globais e de decisdes tomadas pelas escolas e pelas comunidades locais” (p.
9). Nesta linha de pensamento, Cruz (2012) refere que “a descentralizagdo surge a
escala transnacional como um exemplo da convergéncia na alteracdo dos modos de
regulacdo dos sistemas educativos” (p. 44).

No sistema educativo portugués, depois da regulacéo inicial profundamente centralizada
de finais do séc. XIX, com a administracdo central a chamar a si a definicdo das
politicas educativas podemos constatar que, de acordo com Barroso (2005), se “evoluiu
para uma situacao de conflito (...) entre professores e Estado”. A historia da escola foi
marcada durante o séc. XX por uma tensdo duradoura entre o que Barroso define como
“racionalidade administrativa” e uma “racionalidade pedagdgica”. Estas apresentam
“dois modos distintos de regulagdo: uma regulacdo estatal e uma regulag¢do corporativa”
(p. 74).

Os diferentes exemplos apresentados e as diferentes respostas dos diretores das escolas
demonstram empiricamente as oportunidades e o0s contributos das EAE para o
aprofundamento do entendimento entre escolas e autarquias, entre escolas e comunidade
local, e, principalmente, entre escolas e Ministério da Educacdo. Também no papel das
equipas se pode vislumbrar o que Barroso (2005) denomina como “hibridismo” (p. 69).
Efetivamente cruzam-se diferentes saberes em todo este processo de regulagdo. Ha
I6gicas setoriais e corporativas que marcam o sentido plural e misto da regulacdo da

acao dos atores onde se funda também a ligacdo entre as diferentes administracoes.
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A Constituicdo da Republica, marco central na regulacdo da sociedade, nomeadamente
no que se refere a participacdo dos cidaddos nos assuntos de ordem publica,

consubstancia no seu artigo 48°, pontos 1 e 3, que:

“Todos os cidaddos tém o direito de tomar parte [...] na dire¢do dos assuntos
pUblicos do pais, diretamente ou por intermédio de representantes livremente
eleitos.” (CRP, 1976) e “Todos os cidaddos t€ém o direito de ser esclarecidos
objetivamente sobre atos do Estado e demais entidades publicas e de ser informados

pelo Governo e outras autoridades da gestdo dos assuntos publicos” (id., ibid.).

Além disso, na revisdo de 1982, ¢ referido no artigo 77°, ponto 1 e 2, que:

“Os professores ¢ alunos tém o direito de participar na gestdo democratica das escolas,
nos termos da lei” (CRP, 1982) e “A lei regula as formas de participagdo das
associacOes de professores, de alunos, de pais, das comunidades e das instituicbes de
caracter cientifico na definicdo da politica de ensino” (id., ibid.).

Este articulado da Constituicdo da Republica obriga a novas leis que regulamentem a
participacdo de todos os ligados ao processo educativo. Assim, a LBSE tornou-se uma
lei fundamental em todo o sistema educativo, especialmente para despoletar um
processo de reforma.

E enorme a relevancia da LBSE. Para Campos (2001), a “LBSE consagra, fixa,
sistematiza politicas (para o sistema educativo) que estavam avulsas e estabelece um
quadro orientador” (p. 466).

Santos (1998) refere que “globalmente pode dizer-se que a partir de 1976 as politicas de
regulacdo social do Estado visavam criar as condi¢fes politicas, sociais economicas de
um pacto social” (p. 219). Deste pacto social, mais tarde recuperado pelo ministro da
Educacdo Roberto Carneiro, ainda hoje se sente falta. Governo, apds governo, ministro
atras de ministro parece que tudo o que foi feito antes estd mal e ha que
modificar...muitas vezes mudar s6 mesmo por mudar sem que isso se reflita nem nas
praticas nem nas aprendizagens das escolas.

Barroso (2004) distingue diferentes tipos de regulacdo de politicas publicas da
Educacdo. Apresenta-as referindo que “ha (...) regulagdo institucional, normativa e de

controlo;(...) uma regulacao situacional, ativa e autonoma; (...) e a regulacdo conjunta”
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(p. 13). Por outro lado, Barroso (2004) distingue ainda “a regula¢do conjunta (que)
significa a interacdo entre a regulacdo de controlo e a regulacdo transnacional,
autonoma tendo em vista a produgdo de regras comuns”. O autor refere ainda que no
sistema educativo existe “uma pluralidade de fontes, de finalidades ¢ modalidades de
regulacao, em funcdo da diversidade dos atores envolvidos, das suas posi¢oes, dos seus
interesses ¢ estratégias” (p. 14).

Em face do pensamento de Barroso, construimos o quadro sintese que expressa 0S

diferentes tipos de regulacao.

Figuran® 3 - Tipos de regulacao.

| Institucional |

REEU'EQﬁG | Situacional |

Conjunta |Regula|;§ndemntrcule

Regulacao
transnacional

A regulacdo nacional ou institucional aplica-se, segundo Barroso (2006):

“Com o sentido idéntico a regulacdo institucional, relacionando com 0 modo como
o Estado e a administracdo exercem a coordenacgdo, controlo e a influéncia sobre o
sistema educativo através de normas, imposicGes e embaracos que possa dificultar a

acdo dos diferentes atores sociais” Barroso (2006, p. 50).

Barroso (2005) apresenta esta regulacdo nacional ainda sob outro ponto de anélise,
definindo-a como “o modo como as autoridades publicas (...) exercem a coordenagdo, o
controlo e a influéncia sobre o sistema educativo, orientando através de normas,
injungdes e constrangimentos o contexto da a¢do dos diferentes atores sociais e Seus
resultados” (p. 69)

Para Barroso (2006):
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“A Regulacdo transnacional significa o conjunto de normas, discursos e
instrumentos baseados nos procedimentos, técnicas, materiais diversos, produzidos
para circularem nos foruns de decisdo e de consultas internacionais, no dominio da
educagdo. Sdo tomados, pelos politicos, funcionarios ou especialistas nacionais,
como obrigacdo ou forma legitima para adotarem ou proporem decisdes ao nivel do

funcionamento do sistema educativo” Barroso (2006, pp. 44-45).

Assim, conclui-se que a regulacdo transnacional tem inicio muitas vezes nos paises
centrais e faz parte do sistema de subordinacbes em que se encontram 0s paises
periféricos, nomeadamente no quadro de diferentes pressdes estruturais de esséncia
politica, econdmica, geoestratégica, e outros. Poder-se-a considerar que é nesta forma
de regulacdo que se integram os valores dos chamados efeitos da globalizacao.

Maroy & Dupriez, (2000) definem a regulacdo institucional como 0 “conjunto de a¢des
decididas e executadas por uma instancia (governo, hierarquia de uma organizagao) para
orientar as ac¢des e as interagdes dos atores sobre os quais detém autoridade” (p. 81).
Também para NoOvoa (2001, 2002 e 2005) a regulacdo transnacional resulta da
existéncia de estruturas supranacionais como € o caso, para Portugal, da Unido Europeia
que, embora ndo assumindo formalmente um poder de deliberagcdo em matéria
educativa, controlam e coordenam, através das regras e dos sistemas de financiamento,
a execucao das politicas nesse dominio.

Dale (2008), por seu turno, defende que a “regulaco transnacional ocorre num sistema
de dependéncias entre nagdes ocidentalizadas, onde as centrais exercem o poder sobre
as nag¢bes do mesmo grupo, com 0s seus constrangimentos politicos-sociais” (p. 57).
Para Barroso (2006), outras formas se constataram nas transformacbes mais
significativas da regulacdo das politicas e da acdo publicas em educagdo. Depois de
2005:

“O Estado continua presente nas politicas de regulacdo da educacdo, mas de forma
diferente. Adota um novo papel, o do Estado regulador e avaliador que define as
grandes orientagdes e os alvos a atingir, 20 mesmo tempo em gque monta um sistema
de monitorizacdo e de avaliacdo para saber se 0s resultados desejados foram ou nédo
alcangados” Barroso (2006, p. 50).
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O ciclo de reformas trouxe também, no entender de Barroso (2003), a “alteracdo dos
modos de regulacdo institucional, na definicdo das politicas relativas a educacgao
publica” (p. 75).

Formosinho e Ferreira (2000) referem que o Estado tem “abandonado a tradicional
caracteristica de Estado reformador e assume-se como estado regulador”; reconhecem,
contudo, que esta alteracdo tem sido ““ muito ténue” (p. 81).

Considerando-se e aplicando-se o conceito de regulacdo a descricdo dos processos de
estruturacdo das politicas e da acdo educativa, é possivel identificar distintas formas de
regulacao da educacdo, em funcéo das suas origens.

Barroso (2005a) afirma que ha em qualquer sistema educativo “ trés grandes tendéncias
no dominio da regulacdo: aumento da regulagdo transnacional; hibridismo da regulacdo
nacional, fragmentacdo da regulacdo local (intermédia inter e intra escola) ” (p. 67).
Para identificar esses niveis de regulacdo da educacdo, Barroso (2004) apresenta a
“regulagdo nacional, transnacional, micro-regulacdo local, multirregulacdo e
metarregulagdo” (p. 14).

Barroso (2006a) especifica melhor cada um destes conceitos. Refere que a micro-

regulacado local pode ser definida como um

“Processo que coordena as agdes dos seus atores no terreno e que resulta do
confronto, interacdo, negociacao, podendo realizar-se em duas perspetivas; entre
Administradores e Administrados, e entre os diferentes ocupantes de um mesmo
espaco de interpendéncia intra e inter organizacionais®

Barroso (20064, p. 57).

Era aqui que as EAE se moviam: numa regulagéo entre diferentes ocupantes do mesmo
espaco educativo onde escolas e autarquias teriam de partilhar saberes e formas de
solucionar os diferentes problemas que surgiam quer as escolas quer as autarquias.

Barroso (2006) conclui entdo que a micro-regulagdo local “tem influéncia em varios
servigos da Administracdo desconcentrada ou descentralizada com intervencgéo direta ao
nivel local e individual como é o caso das organizagdes educativas, ou em grupos de
interesse organizados: politicos, sociais, economicos, religiosos, étnicos, profissionais e
outros.” Acrescenta também que “existem ainda outros autores individuais que podem

interferir diretamente no funcionamento do sistema educativo, além destas formas mais
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institucionais ou coletivas de intervencdo é necessario ter em conta, igualmente, a
influéncia exercida pelos atores individuais com interferéncia direta no funcionamento
do sistema educativo como prestadores ou utilizadores dos servicos: pais, alunos,
professores, funcionarios, gestores escolares e outros” (p. 57).

Numa outra perspetiva, Barroso (2006) define meta regulagdo como:

“um modelo de analise utilizado para desmistificar a complexidade dos processos
de regulagdo das politicas e da a¢do pablica em educacéo, ajudando a compreender a
regulagdo do sistema educativo. E também o resultado de um complexo sistema de
coordenacdes com diferentes niveis, finalidades, processos e atores, exercendo entre

si varias agdes” Barroso (2006, pp. 59-60).

A escola tem de ser multifuncional, pois s6 assim, de acordo com Barroso (2005),
“permite diversificar as formas organizativas, os modos de regulacdo, os processos de
adesdo” (p. 82). Enfim, estar disponivel para poder acolher contributos externos
recebidos das mais diferentes fontes.

A regulacdo do sistema educativo, como refere Barroso (2005), “ndo ¢ um processo
unico, automatico e previsivel, mas sim um processo composito que resulta mais de
regulacdo das regulacdes do que do controlo direto da aplicacdo de uma regra sobre a
acao dos ‘regulados’ (pp. 733-734). Duertcq (2006) confirma que “ ndo nos situamos
mais num mundo onde as decisfes sdo exclusivamente tomadas pelo alto para serem
aplicadas pela base” (p. 4).

Almeida (2005) refere que as reformas operadas ao longo das décadas de 80 e 90, em
diferentes paises da europa, passam “pela substitui¢do de um controle pelas normas por
um controle pelos resultados, através de uma participacdo local e da autonomia das
escolas e a criagéo de diferentes dispositivos de avaliagcdo” (p. 19).

Barroso (2005a) refere que:

“se entendermos a regulagdo do sistema educativo como um sistema de regulagdes
torna-se necessario valorizar, no funcionamento deste sistema, o papel das instancias
(individuos, estruturas formais ou informais) (...) Estas funcionam como uma

espécie de “nos em rede” de diferentes reguladores e a sua intervengdo ¢ decisiva
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para a configuracdo da estrutura e dinamica do sistema de regulacdo e seus
resultados” Barroso (2005a , p. 85).

Barroso (2005a) refere ainda que ““ a diversidade de fontes ¢ modos de regulagdo faz
com que a coordenacdo, equilibrio e transformacdo do funcionamento do sistema
educativo resultam mais da interagdo dos vérios dispositivos reguladores do que da
aplicacdo linear de normas (...) mais do que falar em regulagdo seria melhor falar em
multi-regulagédo” (p. 734).

Ao nivel da regulacdo da educacdo, construimos um novo quadro que procura

apresentar os fendmenos de regulacao que se entroncam com a problematica educativa.

Figuran®4 - Tipos de regulacdo que interferem na educacao.

Regulagdo Nacional

Regu Iagéo Regulagdotransnacional
d a Microregulagdo local
Ed ucagéo Multiregulacdo

Metaregulacdo

Em face de todos estes contributos podemos considerar que dever-se-do integrar a
descentralizacdo, a territorializacdo e a desconcentracdo como formas politicas de
reorganizacdo do Estado e, consequentemente, dos seus modos de regulacdo da
educacéo.

Cada um de sua forma. Cada um com uma énfase diferente. Cria-se uma nova relacao.
Criam-se hierarquias diferenciadas. A administracdo piramidal a que estdvamos
habituados deixa de ter tanto sentido. O Estado deixa de ser o Unico organizador da acao
reguladora. Aparentemente as escolas teriam tudo a ganhar com isso. Mas muito ja se

escreveu e se disse sobre a municipalizacdo da educagdo: as suas vantagens e
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desvantagens. Aqui ndo aprofundaremos o cenario nem o que esta subjacente a cada

uma das teses empiricas muito discutidas, apresentadas e defendidas.
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Capitulo 11 - O surgimento das Equipas de Apoio as Escolas
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“ As fungdes de execugdo serdo remetidas sucessivamente, para os escal@es inferiores: as DRE (Decreto-
lei 141/93), os CAE (Portaria n® 79-B/94) ¢ finalmente cada escola ou agrupamento de escolas (...) .
Lima (2011, p. 90)

2.1 - Os Centros de Area Educativa

Depois da medida de desconcentragédo que foi a criacdo das DRE, iremos agora abordar
a questdo da desconcentragdo das mesmas, para os (CAE)™®. O Decreto-lei 141/93 vem
criar os CAE no seu nimero 2 do artigo 2°, com func@es de coordenacdo, orientacdo e
apoio as escolas, dirigidos por um coordenador, equiparado a diretor de servigos ou a
chefe de divisdo consoante o nimero de escolas adstrita & sua jurisdigdo territorial.
Compete-lhes no ambito territorial respetivo assegurar a coordenacdo, a orientacao e
apoio aos estabelecimentos de educacdo e de ensino ndo superior, conforme é definido
no seu artigo 2° namero 3.

Pressente-se aqui, com este decreto-lei, que as funcdes de execucdo serdo remetidas,
sucessivamente para os escaldes inferiores nomeadamente as dire¢fes regionais. Além
disso, a portaria n° 79-B/94 de 4 de fevereiro, atribui aos CAE competéncias nesta
matéria. O preambulo da mesma é claro quando refere que “ urge pois proceder a
abertura em concreto destes centros, por forma a que o sistema desconcentrado de
gestdo do sistema educativo se possa desenvolver harmoniosamente”. Tal como o
diploma anterior, este também determina a extingdo das dire¢des escolares, “a medida
que forem criadas as areas escolares” desenhadas pelo modelo de refor¢o de autonomia
das escolas basicas, como previsto no DL 172/91. Entende-se por Areas Escolares
escolas de educagdo pré-escolar e de 1.° ciclo com 6rgéos de dire¢do, administracdo e

gestdo comuns, mantendo-se 0 2.° e 3.° CEB e 0 ES autonomizados desta medida.

18 Decreto-lei 141/93 cria os CAE. Apos estes surgem ainda os coordenadores educativos que emanam do
decreto regulamentar 8/2004. Este regulamenta as suas competéncias que advém do decreto-Lei
208/2002. Todavia esta passagem nunca foi muito assumida e por isso quando as equipas de Apoio as
Escolas surgem o que todos os intervenientes no processo educativo, ttm em mente sdo os CAE e ndo as

Coordenagdes Educativas.
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“ O novo ordenamento parece simplificar os servigos regionais, anunciando a extin¢éo dos CAE e
substituindo-os por Coordenadores Educativos, apoiados por pequenos secretariados (...) ”.

Lima (2011, p. 40)

2.2 - Os Coordenadores Educativos

Com o encerramento decretado dos CAE surgem as Coordenacdes Educativas. Ao
longo deste subcapitulo iremos procurar apresentar 0 que se passou com o surgimento
destas coordenaces educativas e em que medida elas sdo o embrido das futuras equipas
de apoio as escolas.

O Decreto-lei 208/2002 de 17 de Outubro apresenta a especificagdo do cargo de
“Coordenador Educativo”, que substitui o cargo de Coordenador do Centro de Area
Educativa. Deste modo, personaliza-se 0 conceito enquanto se da por encerrado um
sistema de representacdo territorial do ME. Nesta sequéncia, surge mais tarde o decreto
regulamentar 8/2004 que aprova a organica da DREL e que define o estatuto dos
Coordenadores Educativos no capitulo Il, seccédo | artigo 4, n° 1 do supracitado decreto
regulamentar. Apesar de receberem competéncias do Diretor Regional respetivo, sdo
nomeados e destituidos por Despacho Ministerial, sob proposta do mesmo Diretor
Regional, ndo podendo, de acordo com o capitulo 1l seccdo | artigo 4° n° 3, ser excedida
a equivaléncia indiciaria com a funcdo de Diretor de Servicos. As suas competéncias
advém do decreto-lei 208/2002, de 17 de outubro, no seu artigo 22 numero 2, que
aprova a nova organica do ME.

Formam-se assim, 0s servicos de administracdo direta ao nivel regional. A estes vai
caber ““ a orientagdo e coordenagdo do funcionamento das escolas e 0 apoio as mesmas”,
conforme estabelecido no artigo 22 do decreto regulamentar 8/2004. Lima, (2011)
refere contudo que,” no &mbito de cada uma delas pode existir a nivel intermunicipais
coordenadores educativos que exercem as competéncias delegadas”. (p.98)

Neste diploma, que apresenta a nova lei organica do ME, define-se o ano escolar de
2003/2004 como a data limite para o processo de extingdo dos Centros de Area

Educativa.
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Assim, como refere Lima (2011), a “desconcentracdo de segundo nivel deixara de ser
operada através dos CAE, mas sim pelos CE, numa busca de maior eficacia e ainda por
maior responsabilidade individual” (p. 112).

Reforca-se o conceito de apoio as escolas através de uma organizacdo de ambito
intermunicipal, mas cujas competéncias estdo dependentes das que lIhe forem delegadas
pelo Diretor Regional, conforme expresso no artigo 22.° n.° 2: “No ambito de cada
Direcdo Regional de Educacdo podem existir, a nivel intermunicipal, coordenadores
educativos, que exercem as competéncias delegadas ou subdelegadas pelo diretor
regional de educacéo e que dispdem dos servigos de apoio indispensaveis”.

Lima (2011) interroga-se sobre a metodologia que foi seguida e os efeitos que poderao
dai advir: “De forma completa e aparentemente contraditoria, a referida (re)
concentracdo foi acompanhada por processos de desconcentracdo” (...) “ na verdade
pode-se defender a tese da criagdo de um novo escaldo de administracdo
desconcentrada, agora ainda mais proximo das escolas” (p.40). Sera que o objetivo seria
0 de criar um novo escaldo de desconcentracdo? Lima, (2011) vai mais longe quando
avanca a hipotese de o “novo escaldo de desconcentracdo de terceiro nivel (sendo o
primeiro nivel composto pelas DirecGes regionais e 0 segundo composto pelos centros
da area educativa ou coordenadores educativos) ter agora maior capacidade de
penetracdo nos territdrios escolares, sendo aparentemente resultante dos espacos de livre
associacdo e agrupamento de escolas e localizando-se na respetiva sede. O papel que
Ihes esta reservado pela nova organica serd, possivelmente, o de reforcar a
desconcentracdo, tanto mais que o diploma ndo faz qualquer referéncia substantiva a
figura dos agrupamentos de escolas nem a qualquer acréscimo da sua autonomia por
efeitos de associacdao” (p.40).

No Projeto de Lei de Bases da Educacdo apresentado pelo XV governo constitucional
menciona-se que a rede entretanto criada “destinada a cobrir as necessidades de toda a
populagéo, possa, numa perspetiva de racionalizagdo de recursos e de promocdo da
qualidade da educacéo, ser constituida ndo apenas por escolas do Estado, mas também
por escolas particulares e cooperativas™®. Dez anos depois tudo se mantém na mesma.

Ou seja, foi aumentada a dimensdo dos agrupamentos de escolas numa perspetiva em

¥ portugal (2003), preambulo.
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que se deixa o particular e cooperativo completamente de fora, tendo-se criado
antagonismos claros entre os setores publico e privado. Na mesma linha, 0s novos
agrupamentos tém milhares de alunos, algo que pode gerar instabilidade funcional nos
mesmaos.

A publicacéo do decreto-regulamentar n.° 10/2004, de 28 de Abril, atribui mais poderes
as DRE em detrimento dos CAE. Ha um esvaziamento das Coordenacdes Educativas.
Como refere Martins (2009), o mencionado diploma regulamentar “atribui as DRE
fungdes de administragdo desconcentrada do sistema educativo cabendo-lhes um papel
de intermediacdo.” E continua equacionando que no “predmbulo do diploma é reforcada
a descentralizacdo administrativa das DRE: As DRE compete uma tarefa de maior
importancia em todo o processo de descentralizagdo administrativa na area da educacéo,
articulando a sua agao com as autarquias locais” (p.113).

O Decreto-lei n.° 213/2006, no seu artigo 22.°, n° 4, alinea b), corroborando o artigo 4.°,
n° 2, alinea d), altera pela primeira vez a designacdo DREL para - Direcdo Regional de
Educagéo de Lisboa e Vale do Tejo (DRELVT).
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“ O papel que lhes esta reservado [aos coordenadores educativos] pela nova organica sera possivelmente

de reforgar a desconcentragio (...)”

Lima (2011, p. 40)

2.3 - Os Coordenadores das Equipas de Apoio as Escolas

Chegaremos neste subcapitulo as Equipas de Apoio as Escolas, o centro de toda a nossa
investigagdo. Abordaremos a sua maior proximidade com as escolas e em que medida
esta aproximacao é sentida pelas mesmas.

A figura de Coordenador Educativo (desta feita sem equiparacdo a diretor de servicos
nem mesmo a chefe de divisdo) surge no Decreto Regulamentar n.° 31/2007, de 29 de
marco, sendo substituida pela designacdo de Coordenador de Equipa de Apoio as
Escolas (CEAE); significa que se regressa a terminologia utilizada no Decreto-Lei n.°
361/89, mas enquadrada, a nivel de competéncias, na ideia que presidiu a extin¢do das
Direcbes e Delegagdes Escolares, aquando da criagdo das primeiras areas de
agrupamento.

Lima (2011) volta a interrogar-se sobre a funcdo especifica dos coordenadores das
equipas de apoio as escolas:

“No que ao processo de desconcentragdo se refere a questdo é complexa. Se,

aparentemente, pouco ou nada ¢ alterado face ao passado, podendo até invocar-se um
objetivo de simplificacdo da estrutura localizada em torno dos centros da &rea educativa
cuja extingdo é anunciada), a tese que aqui se apresenta assenta na cria¢do de um novo
escaldo da administracdo desconcentrada, desta feita ainda mais proximas das escolas
dos que os anteriores CAE e que os agora anunciados coordenadores educativos” (p. 97-
98).

Contudo, a ideia subjacente de que as diregdes regionais e os varios modelos de
existéncia regional e intermunicipal séo entidades destinadas a apoiar as escolas, sempre
se verificou nos dltimos vinte anos, pelo que ndo se pode entender o papel destes
servicos periféricos sem atender aos modelos de organizagdo e gestdo das escolas como
uma real tentativa para transferir poderes de decisdo para a escola e para 0s seus

professores. Depois, como menciona Lima, (2011) “cada escola ou agrupamento de
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escolas [é um] locus privilegiado de reproducdo normativa, assim radicalizando a
estratégia de recentralizacdo por desconcentracdo que havia sido iniciada alguns anos
antes” (p 90).

Desde 1989 que se pode ler, nos diplomas legais relativos a gestao escolar, termos como

9% ¢¢

“gestdo de curriculos e programas e atividades de complemento curricular”, “gestao de
espagos ¢ tempos de atividades educativas”, “gestdo de recursos humanos, materiais e
financeiros”. Todas essas expressdes aparecem englobadas no conceito de projeto
educativo, acrescentando o diploma de 1991 o conceito de &rea escolar”® e o diploma
de 1997 (e, depois, o de 1998) o conceito de agrupamento de escolas, este Gltimo
consagrado Decreto-Lei 115/A/98, n.° 1, artigo 5.°, como unidade organizacional dotada
de 6rgdos proprios de administracdo e gestao.

Assim, poderemos considerar que € no contexto de reflexdo sobre a relagdo entre a Il
Republica, a que nasce com o 25 de abril de 1974, e o sistema educativo, que se deve
inserir a questdo das EAE.

Importa referir que a visdo piramidal dos primeiros modelos organizacionais é agora
distinta. As EAE participam na vida das escolas como conselheiros em gestdo e
administracdo escolar, em regime de horizontalidade hierarquica, depois do processo de
encerramento e de venda, ainda em curso, dos edificios onde existiram as estruturas,
pesadas, dos Centros da Area Educativa. “As EAE estdo a muitos niveis, como na
resposta a realizacdo das cartas educativas, mobilizadas no trabalho direto com as
autarquias”. Como refere Cruz (2012) “finalmente, a escala local, apontamos as
autarquias, as escolas, as associacdes, 0s subsistemas, mas também os autarcas, 0
coordenador da equipa de apoio as escolas, os professores, os pais” (p.256). Parece
existir aqui um reconhecimento claro do papel das EAE, quer na presenga, com efetivas
respostas nos CME, quer na otimizacdo da descentralizacdo de competéncias para 0s
municipios, defendida e preconizada no Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de Julho.
Numa primeira fase assinaram 113 municipios, conforme se apresenta no sumario
executivo do relatorio de abril de 2012 do GEPE. Depois, com a entrada de um novo

governo, este processo estancou completamente.

20 Existem outras semelhancas com o DL 75/2008, como se pode ler nos artigos 8.° e 9.° daquele diploma,

sendo na altura Ministro da Educacdo Roberto Carneiro.

104



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

Até ao seu encerramento, as equipas prosseguiram diferentes areas de atuacgdo, a saber:
promover e apoiar 0 processo de autonomia das escolas e da municipalizacdo da
educacdo; apoiar a inclusdo/abertura das escolas a comunidade educativa; articular as
escolas com estruturas locais e regionais que colaboram na educacao (Saude, Seguranca
Social, Centro de Emprego); facilitar a entrada destas estruturas no espaco escolar;
colocar as escolas ao servi¢co da comunidade educativa e do projeto de desenvolvimento
concelhio e regional; apoiar a gestdo dos Recursos humanos e Recursos Materiais numa
determinada area escolar.

As EAE tornaram-se o rosto presente do ME. Isto é, como j& definia Oliveira (1996), “o
rosto da Administracao fica mais perto mas € o mesmo ao longo de todo o territério” (p.
25).
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2.4 - Afinal, para que servem as equipas de apoio as escolas?

No capitulo anterior envolvemo-nos numa moldura tedrica que fomos construindo
desde o inicio do trabalho. Esta tem servido para podermos definir com maior exatiddo
0 nosso objeto de pesquisa. Apresentamos os CAE, As Coordenacdes Educativas e a
criacdo das EAE. Chegadmos agora a funcédo destas junto das escolas.

Da leitura do Despacho de fundacdo das EAE podermos ter uma ideia sobre 0s
objetivos que estiveram subjacentes a sua criacdo. Pode-se hoje, talvez com mais
propriedade e conhecimento, questionar sobre o facto de as EAE aparecerem nha
estrutura educativa na dependéncia direta das Dire¢bes Regionais de Educacao.
Questiona-se, desde os diretores de escola aos sindicatos de professores, se esta tera
sido a melhor forma de estas se instalarem no terreno. Esta pergunta, muitas vezes feita,
sempre ficou sem resposta. Face as circunstancias que a crise econdémica e financeira do
final da primeira década do século XXI trouxe, houve necessidade de ajustar (reajustar)
as equipas. Estas surgem oficialmente em 2007, embora estivessem no terreno desde
Setembro de 2005, tendo terminado em Agosto de 2011. Foram “racionalizadas”, um
termo muito comum na entrada da segunda década do século XXI, por outras palavras,
foram extintas. A Confederacdo Nacional das Associacdes de Pais (CONFAP), no seu
Boletim de agosto de 2011, publicou um artigo citando o Jornal i, de 8 de agosto, no
qual se explica o que sdo as EAE. “Sao equipas de proximidade que tém a ‘virtude’ de
conseguir “agilizar’ burocracias’, ‘desmontar’ legislacdo ou facilitar a comunicacdo com
os organismos centrais”. No mesmo artigo reconhece-se, desde logo, que "O ministério
bem pode dizer que, em contrapartida, vai dar mais autonomia as escolas, mas o que vai
acontecer é uma maior sobrecarga para as equipas de direcdo escolar”?!. Nesta fase
certamente que se poderia ter tentado, em vez de as extinguir, integra-las em estruturas
diferenciadas, dando-lhes ambitos territoriais mais alargados do que os que tinham. A
sua principal missdo nédo sairia muito alterada ja que manteria uma proximidade com as

escolas e com os territorios, o que era um dos Sseus principais objetivos. Mas manter as

2 Artigo publicado no Jornal i, de 8 de Agosto, assinado por Katia Catulo. As EAE poucas vezes foram
citadas na imprensa. A forma como se relacionavam com as escolas deixava as direccdes regionais de
educagdo e aos respectivos diretores o protagonismo mediatico. O trabalho era feito pelos CEAE mas era

o respectivo Diretor Regional que explanava as suas ideias sobre o assunto.
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equipas poderia ter sido entendido como uma ingeréncia na autonomia das escolas. I1sso
até poderia ter um fundamento de verdade, néo tivesse sido necessario esperar dois anos
para que 0s governantes trouxessem o dossier dos contratos de autonomia a discussao
com o0s agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas. Foi necessario esperar até
Agosto de 2013 para que fossem assinados novos contratos de autonomia com mais de
uma centena de escolas. E se os contratos de autonomia assinados em 2007, tinham um
penddo diferente dos anteriores, estes parecem ter resolvido, com ¢ frisado na
introducdo desta tese, somente uma situacdo as escolas: evitar que as mesmas se
agregassem. Lima (2011) ja esbogava uma ideia que viria a concretizar-se: “uma vez
revelada a sua eficacia, [dos agrupamentos de escolas] serd mesmo possivel, no futuro,
vir a extinguir a figura do coordenador educativo” (p. 113). Mas parece-nos ser
entendivel que ndo € a territorializacdo ou a auséncia desta que nos levara a ter uma
maior ou menor consisténcia com as condutas e posturas das equipas. Estas poderiam
ter continuado a servir o seu fim primeiro — apoiar as escolas na implementacdo das
medidas de politica educativa.

As equipas inicialmente foram confrontadas com algumas tentativas de ingeréncia por
parte do Sindicato dos Quadros Técnicos do Estado, que ndo entendiam a sua formacéao,
finalidade e constituicdo. Este sindicato manifestou-se frontalmente contra, como €
percetivel no oficio n® 2772/2007 de 17 de outubro enderecado a Ministra da Educacéo.
Entendia o sindicato que existia uma descriminacao dos quadros técnicos em detrimento
dos docentes. O que se passou foi que, com o desmantelamento das coordenacdes
educativas e a criacdo das equipas de apoio as escolas, o nimero de elementos das
mesmas foi substancialmente diminuido. Os técnicos que prestavam servigo nas
coordenacdes foram encaminhados para as Direcdes Regionais de Educagdo ou
diretamente para escolas, onde 0s assistentes técnicos escasseavam.

Agquando do seu aparecimento as EAE ndo foram vistas com muita simpatia e eram
também apelidadas de “auténticas brigadas de inspecéo”?.

Com o Despacho n.° 700/2007, de 9 de janeiro, da-se uma indicacdo muito clara as

equipas de apoio as escolas aquando da regulamentagdo do plano tecnologico da

22 Consultado em http:/terrear.blogspot.com/search/label/equipas%20apoio, de 25 de junho de 2010,
acedido em 19 de Agosto de 2012.
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educacdo. Neste, no seu artigo 18.%, n.° 2, define-se como competéncia das equipas de
Apoio as Escolas “(...) promover a coordenacdo das redes de parceiros regionais que
apoiam as escolas em matéria TIC na educagdo, nomeadamente (...) as equipas de apoio
as escolas (...)”. Esta articulacdo era premente quanto existiam escolas que tinham
computadores ainda “empacotados” e outras a quem os computadores nao chegavam
devido a varios fatores, principalmente as que tinham sido construidas mais
recentemente e ndo tinham feito parte da identificacdo cadastral efetuada inicialmente.
No tempo da ministra Maria de Lurdes Rodrigues (2005/2009) as medidas muitas vezes
ndo agradaram aos docentes e aos sindicatos. Aparentemente todas as indicacdes nos
levavam para a construcdo, concordando-se ou ndo, da base estruturante do programa do
governo. Depois, com a ministra Isabel Alcada (2009/2011), surgem poucas inovagoes
em relagdo ao programa do governo anterior. Assim, da leitura do programa do XVIII
Governo Constitucional para a Educacdo percebe-se que as palavras mais utilizadas sdo
“apoiar”, “continuar”, “monitorizar”’, “consolidar”, “prosseguir”’. No preambulo do
programa do XVIII Governo Constitucional diz-se relativamente aos trés objetivos
“fundamentais para esta legislatura: 0 “ primeiro, (...) concretizar (...); 0 segundo (...),
consolidar e alargar (...); o terceiro (...), continuar a desenvolver (...) (p. 47).

Se isto por um lado tranquiliza os docentes e os diretores das escolas, porque tudo
levava a crer que o mais importante estaria feito e o mais dificil de implementar estaria
em marcha, por outro, analisando 0s processos seguintes, 0 que em matéria educativa
aconteceu entre 2009 e a queda do governo, em 2011, ndo foi a continuidade das
medidas anteriores mas um sistematico processo de as por em causa. Retrocede-se
mesmo na sua implementacdo. Parece perder-se o designio que era retratado no
preambulo do capitulo «Mais e Melhor Educacdo», do Programa do XVIII Governo
Constitucional, quando referia: “O tempo, € agora, de consolidar as mudangas e
desenvolver as linhas de evolugao e progresso do nosso sistema educativo” (p. 47).

As Equipas de Apoio as Escolas tém na sua génese estruturante a monitorizagdo e a
implementacdo das politicas educativas. Quando surgiram foram entendidas por parte
das escolas como algo muito proximo dos CAE, cuja memdria ainda estava muito
presente nas escolas. As coordenacdes educativas, melhor, os coordenadores educativos
ndo tinham uma presenca efetiva nas escolas, por isso, quando foram nomeados, por

despacho ministerial em Setembro de 2005, foram acolhidos nas escolas com alguma
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estranheza. J& tinha existido uma outra nomeacdo de coordenadores educativos em
2004, mas as suas funcbes nunca ficaram muito esclarecidas, tendo-se estes limitado a
fazer genericamente o que os CAE faziam. Estavam instalados num edificio com
algumas dezenas de funcionarios (professores e assistentes técnicos) e raramente iam a
escolas procurar inteirar-se das suas realidades. Pensamos poder afirmar que os CEAE
foram acolhidos também com alguma expectativa. Noutro prisma de analise, haveria
escolas a quem o facto de a administracdo estar tdo perto lhes poderiam causar
resisténcias.

Estes CEAE, agentes de proximidade nas escolas, procuraram acompanhar as iniciativas
que sdo tomadas centralmente e “traduzi-las” junto das escolas. Desempenhavam um
papel ao servico das escolas com objetivo de ajudar a resolver problemas na passagem
da informacdo junto da comunidade escolar. H& aqui um papel de missdo de servico
publico junto das escolas, para testar a eficacia dos instrumentos, em que medida
podiam ser implementados sem causar problemas.

Um dos aspetos diagnosticados foi a capacidade de as escolas porem em pratica as
diretrizes emanadas do Ministério da Educacao.

Entre 2005 e 2009 houve uma grande alteracdo legislativa e a diferentes niveis. As
equipas assumiram, assim, com maior pertinéncia, uma observacdo distanciada,
induzindo boas préticas e percecionando a capacidade de as escolas implementarem as
politicas educativas. As equipas tinham como funcdo dar apoio técnico sistematico as
escolas. Nao procuravam, nem nunca foram instruidas nesse sentido, controlar a sua
acdo educativa. Esse papel deveria continuar a caber a Inspecdo Geral de Educacdo. O
despacho de criagdo das EAE é bem claro a este respeito.

As EAE cabia também a funcio de prestar consultoria as escolas. Para isso teriam de
partilhar formas de acdo, conceitos de trabalho e estratégias metodologicas de
intervencao que ja tivessem sido testadas. No periodo a que esta tese se reporta assistiu-
se a introducdo de uma série de novas politicas para a escola publica. Por um lado, deu-
se a introducédo do Inglés que foi, em face da avaliacdo efetuada, um dos pretextos para

. . 2
a “escola a tempo inteiro” 3,

2 Expresséo utilizada pela ministra Maria de Lurdes Rodrigues e que se generalizaria para significar a

grande mudanga que se perspetivava: “transformar a escola publica em escola a tempo inteiro” (p. 55).
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Procurava-se com esta introducdo colmatar o insucesso que a disciplina tinha tido no 5.°
ano de escolaridade, com reflexos nos niveis de sucesso da lingua estrangeira no 2.°
ciclo. Se atendermos no que diz Carneiro (2009), ele apresenta 8 C constitutivos para

uma escola que, para o ser na plenitude, deve:

Envolver os pais, os alunos e os professores: 1 - Cultura (ter em conta, gerar
dindmicas de intervencao e criar redes); 2 - Conhecimento (numa l6gica de alianca);
3 - Criatividade (contra a estagnacdo paralisante); 4 - Comunidade (criacdo de
comunidade e de riqueza social como condicdo de sobrevivéncia); 5 - Colaboragéo
(h& muitas competéncias em falta que s6 podem ser compensadas através da acéo
colaborativa); 6 - Complementaridade (a¢des de soma positiva; 0 meu amigo ndo é
sendo a outra metade de mim proéprio); 7 - Confianga (sem ela ndo ha partilha nem
producdo de conhecimento); 8 - Carater (identidade, honradez, respeito) Carneiro
(2009)*

Com a medida das AEC procurou-se atingir este desiderato. Os pais foram o0s grandes
impulsionadores da medida, pressionando fortemente o ME que, por um lado queria
encerrar as escolas com menos de 20 alunos e por outro pretendia colocar os alunos
dessas escolas encerradas, em centros escolares com melhores condi¢oes.

A implementacéo das refei¢Ges escolares e uma nova linha de agéo junto dos alunos que
beneficiavam ou que passaram a beneficiar de acdo social escolar foi também
significativa. As equipas podiam ter um papel relevante na passagem da informacéo
junto dos diferentes foruns onde se faziam representar — Conselho Municipal de
Educacdo (CME), Conselho Local de Acdo social (CLAS), Nucleo Local de Insercéo
(NLI).

Este foi um periodo em que se procurou apostar na melhoria das condi¢cdes de exercicio
dos professores e isso foi sentido pelos diretores das escolas. Chegaram as escolas mais
docentes para diferentes tarefas. Comegaram a existir professores bibliotecérios, as
escolas de 1.° ciclo com mais de 150 alunos passaram a ter um coordenador de

estabelecimento, as direcdes das escolas viram reforcados 0s seus apoios técnicos. Cada

24 Conferéncia proferida no Seminario da Primavera das escolas catdlicas do distrito do Porto, 24 de Abril

de 2009, acedido em http://terrear.blogspot.pt/2009/04/escola-parcerias-para-o-

des.html?g=roberto+carneiro
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escola percorreria 0 seu caminho de acordo com a sua realidade e com as necessidades
diagnosticadas. Havia a nocdo de que todos poderiam errar. Haveria necessidade de
avaliar para depois se fazerem os ajustamentos. Tudo isto com tempo, sem pressas,
partindo-se do pressuposto de que o erro também é pedagdgico.

Foi também nesta fase que foram lancadas as atividades de recuperacdo. As escolas
tinham os recursos e por isso foi apresentada a medida como um organizador avancado.
O ME referia que os recursos estavam na escola, havia que os gerir. Os CEAE podiam
também dar um contributo, pois 0 seu conhecimento e experiéncia do contacto diario
com outras realidades poderia ser relevante. Poderiam exercer a sua agéo e influéncia
junto de algumas escolas que, por variadas razdes, estavam menos predispostos a aceitar
determinadas mudancas nas politicas educativas. Por exemplo, sugerindo o
estabelecimento de metodologias com vista ao cumprimento de determinadas metas,
através da monitorizando dos alunos apoiados no inicio do ano e os resultados da sua
recuperacao.

Isto implicou a analise do proprio Estatuto da Carreira Docente para se perceber
exatamente o que seria ou ndo possivel fazer ou exigir aos professores. Ao contemplar-
se no artigo 82 “A substituicdo de outros docentes do mesmo estabelecimento de
educacdo ou ensino, nos termos da alinea m) do n.° 2 e do n.° 3 do artigo 10.° do
presente estatuto”, isto possibilitou aos diretores poderem usar um manancial de horas
nas suas escolas, ao abrigo do artigo n.° 79 do ECD, para apoiar 0s alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem. Isto abriu a possibilidade de os docentes apoiarem 0s
alunos individualmente ou em pequenos grupos na componente nédo letiva dos seus
horérios. Os diretores aproveitaram este facto para oferecer nas escolas outro tipo de
apoios.

O artigo n.° 79 do ECD, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril, com as
alteracdes introduzidas pelo decretos-leis nimeros 105/97 de 29 de Abril, 1/98, de 2 de
janeiro, 35/2003, de 17 de fevereiro, 121/2005, de 26 de julho, 229/2005, de 29 de
dezembro, 224/2006, de 13 de novembro, 157/2007, de 19 de janeiro, 35/2007, de 15 de
fevereiro, 2709/2009, de 30 de Setembro e 75/2010, de 23 de Junho, aborda a reducéo
da componente letiva. Na sua primeira verséo, a partir dos 40 anos de idade havia lugar
a reducdo de duas horas na componente letiva dos docentes. Hoje, e desde a publicacéo
da 9.2 alteracdo do ECD, através do Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho, s6 a partir
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dos 50 anos de idade é que os docentes tém direito a reducdo da componente letiva até
um maximo de 8 horas. No 1.° ciclo esta redu¢do ndo vigora da mesma forma, sendo
que os docentes podem requerer nos anos em que completam 25 e 33 anos de servigo
efetivo em regime de monodocéncia a dispensa total da componente letiva.

A componente ndo letiva tornou-se um instrumento de gestdo. As escolas tiveram de se
reorganizar e comecar a dar mais atengéo aos resultados dos alunos. Havia, e ainda hoje
se sente, mesmo com as metas do Programa 2015, por vezes pouca atengédo das escolas
aos resultados dos seus alunos. Ja ha um diagnostico claro em relacéo a alguns aspetos:
O crédito global horas de cada escola®, definido pelo despacho anual da organizagéo do
ano letivo, que tem como objeto “estabelecer regras e principios orientadores a observar
em cada ano letivo, na elaboracdo do horario semanal de trabalho do pessoal docente
em exercicio de fungbes no ambito dos estabelecimentos publicos de educacdo Pré-
escolar e dos Ensinos Basico e Secundario, bem como na defini¢do do servico docente
correspondente - Anexo 1.° n.° 1 do Despacho n.° 11120-B/2010”, tera de servir para
melhorar os resultados finais. A partir de 2011, face as medidas de politica educativa
implementadas, este crédito global horas de cada escola foi reduzido substancialmente.
Por exemplo, em 2010, calculo efetuado com base no Despacho n.° 11120-B/2010, de 6
de Julho, era calculado de uma forma muito diferente. Para o ano letivo 2013/2014, o
Despacho Normativo n.° 7/2013, de 11 de Julho, define esse crédito que passou a ser
calculado da forma que consta no artigo 11.° do capitulo Il do referido Despacho.
Também os artigos 5.° e 6.° (Fixacdo do numero de adjuntos do diretor e funcbes de
direcdo, coordenacdo e assessoria) definem uma componente horaria para as escolas
muito inferior. Neste ano de 2013 ainda foi publicado o Despacho Normativo n.° 7-
AJ/2013, que visava dar cumprimento as condicOes estabelecidas entre 0 MEC e as
organizac0es sindicais em matéria de distribuicdo de servico docente.

Caberia as EAE procurar implicar mais os diretores nas dinamicas do pré-escolar e do
1.° ciclo. Estes ciclos sdo cruciais em matéria do desenvolvimento das atividades. A
questdo da maior ou menor motivacao dos professores sempre foi também uma matéria

que suscitou muitas discussfes. Se em 2013 o ndmero de docentes, a motivacdo, as

% Crédito Global de escola calculado — Horas adstritas a cada escola, geridas pelo diretor com o objetivo
da prossecucdo do projeto educativo. Contempla as assessorias, 0s projetos, os clubes, o desporto escolar,

etc.
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tarefas e o ordenado sdo muito menos motivadores do que era ha cinco ou seis anos, 0
que ¢ facto € que ndo podemos deixar de atentar num testemunho de uma professora que
lecionava na escola de 1.° ciclo onde o estudo se desenvolveu no ano de 2006 (Herdeiro,
2010). A mesma refere-se aos docentes, de 1.° ciclo, seus colegas, desta forma: “acho
que ndo estdo disponiveis (...), deixam as pessoas tdo desmotivadas que as pessoas
fazem o minimo que podem” (p. 92). A mesma docente de 1.° ciclo que esteve integrada
no estudo da autora acrescenta ainda “ (...) por o aluno a ler, a escrever, a contar, a
fazer contas e a saber a tabuada. E assim ja podem ir para o segundo ciclo e o assunto
fica resolvido” (Idem, p. 93). Fialho e Sarroeira (2012) reconhecem “que em escolas
com uma cultura mais individualista ou fragmentada (...) o enclausuramento em que os
profissionais vivem ndo lhes permite sentirem capacidade de abertura a novas ideias,
nem sdo flexiveis a introducdo das mesmas.” (p. 2).

Estamos aqui perante o individualismo que, segundo Hargreves (1994), se caracteriza

por um “isolamento e protecao da interferéncia externa” (p. 56).
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2.5 - Medidas de politica educativa apds 2005

2.5.1. — As Atividades de Enriquecimento Curricular

Entre 2005 e 2011 muitas foram as medidas de politica educativa implementada. Umas
cirurgicamente adaptadas a partir das que vigoravam a data, outras completamente
novas e que requereram das escolas e dos seus diretores uma redobrada atencdo. O
papel das EAE foi o de tranquilizar, por um lado, mas por outro, e mais importante,
informar nas escolas até que ponto as medidas de politica educativa centrada na escola
eram importantes para o0 sucesso desta como organizacao.

Na génese das AEC estd o Despacho n.° 14753/2005, de 5 de Julho, que tracava
inicialmente o programa de generalizagdo do ensino de Inglés no 1.° ciclo. Em 2006,
através do Despacho n.° 12591/2006, de 16 de Junho, foram definidas as orientacdes
relativas as AEC, fazendo-se uma avaliagdo muito positiva, como se pode constatar no
preambulo do despacho: “considerando o sucesso alcangado no presente ano letivo™.

Em 2008 ¢ efetuado um novo ajustamento, através do Despacho n.° 14460/2008, de 26

de Maio, em que se refere no seu preambulo:

“Considerando o sucesso alcancado com o langcamento em 2005 do Programa de
Generalizacdo do Ensino do Inglés nos 3.° e 4.° Anos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
primeira medida efetiva de concretizacdo de projetos de enriquecimento curricular e de
implementacdo do conceito de escola a tempo inteiro, e o sucesso alcancado com o
lancamento em 2006 do programa de generalizacdo do ensino do inglés e de outras

atividades de enriquecimento curricular”,

nomeadamente devido ao facto de ndo se encontrarem professores em nimero suficiente
para lecionar, por exemplo, o “Ensino da Musica”. Cria-se entdo a figura do “curriculo
relevante”. Esta medida possibilitava que 0s professores com um curriculo relevante
(por exemplo elementos de bandas filarménicas ou de escolas de mdsica), pudessem
ministrar a Masica nas AEC com o titulo de “Educac¢do Musical”.

Mais tarde é também criada esta figura para o Ensino de Inglés, sendo a validagdo
destes curriculos efetuada pelas escolas sem que a DRE respetiva se pronunciasse sobre

0 assunto. Procurava-se assim conceder as escolas maior autonomia.
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No que concerne & atividade fisica e desportiva, esta desde sempre foi lecionada por um
técnico licenciado na area. Aqui nunca existiu a possibilidade de ser um elemento com
“curriculo relevante” a lecionar.

No entendimento das AssociacGes de Pais, ficava-se longe de prestar um servico
adequado, ou, dito de outra forma, um servico que pudesse ir ao encontro das
necessidades das familias e dos proprios alunos. Aqui o Ministério da Educacéo,
enfrentou diferentes oposicdes, vindas dos sindicatos e dos docentes. Os professores ndo
queriam e opunham-se. Na escola o clima vivido era conturbado. As autarquias nédo
queriam e muitas delas ndo assumiram responsabilidades nas AEC. As IPSS, que
tinham as suas Atividades de Tempos Livres (ATL) a funcionar com o apoio da
Seguranca Social, tiveram de fechar as “valéncias”, terminologia a data, hoje (resposta
social) de Centros de Atividades de Tempos Livres (CATL).

Os docentes de 1.° ciclo estavam aparentemente no seu “conforto” do regime duplo.
Entrada as 8 horas e saida as 13 horas ou entrada as 13 horas e saida as 18 horas. Era
um regime que ha muito funcionava e que estava instituido por ndo haver salas de aula
para todos os alunos em regime normal, com entrada as 9.15 e saida as 12.30, e entrada
as 13.15 e saida as 15.00. Este horério ndo servia os interesses das familias. Isso foi
visivel qguando a CONFAP se p6s do lado da ministra da Educacdo com o objetivo de
conservar aquilo que tinha sido acordado com o ME. As escolas, por seu turno,
necessitaram de ser acompanhadas e mostrou-se necessario identificar os problemas que
passaram a ter no funcionamento até as 17.30. As equipas coube ajudar a encontrar
solucdes.

Um novo paradigma pbde ser encontrado nesta medida. Eventualmente uma das
medidas mais democréaticas desde o 25 de Abril aplicadas a escola publica nacional.
Promoveu, como refere Rodrigues (2010), “uma efetiva integracdo do 1.° ciclo na
estrutura da escolaridade basica e criou condi¢fes para a melhoria das aprendizagens e
para a equidade do sistema educativo” (p. 59). No que concerne ao Inglés, tera de ser
avaliada a sua introducgéo no 1.° ciclo enquanto atividade de enriquecimento curricular.
Quanto as AEC hé& questdes criticas que terdo de se destacar e relevar. Por um lado, a
necessidade de criar nas AEC um espirito efetivo de enriquecimento curricular. N&o
foram criadas nem poderiam ser desenvolvidas como se se tratasse de atividades

extracurriculares. Assim, havia que criar todas as condic¢des para que o Professor Titular
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de Turma (PTT) pudesse acompanhar e supervisionar as atividades. Por outro lado, nas
AEC teria de estar sempre presente a prevaléncia do interesse pedagdgico das
atividades. Num estudo de Santos e outros (2011), que retoma uma dissertacdo de
mestrado da Universidade de Coimbra, pretendia-se investigar as influéncias que as
AEC exerciam nos alunos que as frequentavam, chegando-se a conclusdo que “depois
de controladas diversas variaveis (...) h& associagdes significativas entre a frequéncia
das AEC da rede publica e uma maior incidéncia de comportamentos problematicos dos
alunos” (p. 55). Ou seja, os alunos nas AEC denotavam comportamentos mais
indisciplinados que poderemos associar a menor importancia que o0s encarregados de
educacdo davam a essas atividades, e mesmo problematizar sobre se os professores
Titulares de Turma (PTT) davam uma grande relevancia as atividades supervisionando-
as e apresentando-as aos Encarregados de Educagéo e aos alunos como importantes para
0 enriquecimento curricular que se fazia na sala de aula no horario letivo. Também aqui
0 caminho a percorrer teria de ser primeiro de aceitacdo por parte dos professores
titulares de turma e depois as entidades promotoras teriam objetivamente de fomentar a
qualidade dos tempos das criangas entre 0s 6 e 0s 10 anos de idade. Isto far-se-ia através
de aprendizagens que conduziam a um verdadeiro enriquecimento curricular.

A Universidade de Evora, no &mbito da investigacio do Centro de Investigacdo em
Educacdo e Psicologia (CIEP), tem a decorrer um projeto denominado “Avaliagdo
externa do programa das Atividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo do
Ensino Baésico, coordenado pela Professora Isabel Fialho. Esta investigacdo esta
integrada no Grupo Desenvolvimento, Aprendizagem e Inclusdo que se centra “na
construcdo de conhecimento resultante da interface entre psicologia e educacao a partir
da qual emerge investigagido fundamental e aplicada”?. Este estudo foi solicitado pelo
Ministério da Educacdo e Ciéncia.

Como resposta a algumas destas questdes, em Janeiro de 2009 é lancado um livro em

forma de Relatorio que é o corolario de um pedido do Ministério da Educacdo a uma

% Sjtio da universidade de Evora in www.ciep.uevora.pt/grupo.php?grupo=2, acedido em 13 de Outubro
de 2013.
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equipa de peritos internacionais independentes?’. A metodologia seguida na avaliacdo
segue de perto a que tinha sido utilizada pela OCDE “para avaliar as politicas
educativas em muitos paises membros ao longo dos anos”, conforme se descreve no
prefacio do livro. Matthews (2009) apresenta como pontos fortes: “A oferta do
programa a nivel nacional”; A transferéncia de responsabilidades (...) [e uma] maior
autonomia de gestdo (...) [para os] agrupamentos de escolas; A criagdo de parcerias
efetivas (...); Um meio de combate ao isolamento; Maior equidade (...) no passado ao
alcance apenas dos alunos cujos pais podiam pagar” (p. 49).

Mas as AEC apresentavam também pontos fracos, no entender do mesmo estudo, e
refere-os: “Dificuldades na coordenacdo da concegdo, do planecamento e da avaliagdo
dos programas; Falta de facilidade no acesso a abordagens inovadoras (...) sem ser o
Inglés; Sobreposicdes [entre as] atividades curriculares nucleares e as AEC (...); Falta
de equidade uma vez que as AEC ndo sdo obrigatorias; A legislacdo e os orgcamentos
restringem a liberdade local para decidir o contetido dos programas® (p. 50).

Matthews (2009) classifica no seu relatorio as metas alcangadas como “notaveis” (p. 84)
e refere que se deve sempre pretender assegurar a melhoria da qualidade de
aprendizagens dos alunos.

Com as AEC, o que se passou entre Julho e Agosto de 2013 foi de dificil compreenséo.
Primeiro a publicacdo do Decreto-Lei n.° 91/2013, de 5 de Julho, que estabelecia que o
Inglés ficasse fora das AEC, depois o Despacho n.° 9265-B/2013, de 15 de Julho, que
mantinha o Inglés como oferta das AEC. Este despacho contrariava, assim, o decreto-lei
que havia sido publicado 10 dias antes. As relagdes entre o PTT e os professores das
AEC deviam de ser motivadoras de novas aprendizagens para os alunos e de
aprofundamento de matérias trabalhadas no contexto da sala de aula. Parece ser muito
importante que 0s impactos sejam 0S menores possiveis e que se possa exigir resultados.
Estes terdo de ser a soma do trabalho efetuado na componente letiva com o trabalho
efetuados nas AEC. Parece-nos que sO assim as futuras avaliagdes dos impactos das

AEC nas aprendizagens dos alunos poderdo ser mais significativas. Ora, a flexibilizagéo

27 A equipa liderada pelo Prof. Peter Matthews era constituida por Elisabeth Klaver, Judit Lannert,
Gearoid O Conluain e Alexandre Ventura. O relatorio chama-se “Politicas de valorizagio do 1.° ciclo do

ensino basico em Portugal (Avaliagdo internacional) e foi langcado em 20009.
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ja esta expressa no primeiro Despacho n.° 12591/2006, de 16 de Junho, mas também no
segundo, o n.° 14460/2008, de 28 de Maio. As razfes aduzidas parecem plenamente
justificadas. H&, no nosso entender, trés fatores preponderantes para a decisdo: Os
docentes das AEC sdo semelhantes aos restantes da componente curricular. Aqui,
contudo, existiu um retrocesso no Gltimo despacho de 2012 sobre esta matéria, em que
se lhes aplica o termo “monitores”. Os docentes das AEC estdo no espaco da escola,
podem assim partilhar mais responsabilidades, pois ndo vao so a escola, estdo na escola.
Partilham o espago, partilham as responsabilidades. Depois, o Projeto Curricular de
Turma (PCT), que tem de incluir o projeto das AEC, podera ser melhor articulado e
compreendido por todos os envolvidos.

Tem de se garantir a existéncia de um momento formal para se percecionar o que se
passa num e noutro momento. O momento deveria ser o mesmo. Peter Matthews
(2009), no relatorio de avaliacdo externa que apresentou ao Governo a pedido deste,
refere como ponto critico das AEC a falta de articulacdo entre as atividades curriculares
e as extracurriculares, nomeadamente pelo facto de existir “sobreposi¢do das atividades
curriculares nucleares e as AEC” (p. 60). O facto de se conseguir ter as AEC incluidas
nas atividades curriculares, como acontecia em alguns Agrupamentos, deixa de ter uma
importancia relevante a partir do momento em que nem sequer se sabe quando comeca
uma componente e acaba a outra. A forma como as AEC sdo inseridas na planificacdo
diéria dos alunos de 1.° ciclo permite que estes permanecam na escola entre as 9 e as
17.30. Este horario para os pais torna-se muito imperioso porque deixam, na maior parte
dos casos, de ter necessidade de pdr as criancas depois do horario letivo noutra
instituicdo. Aqui discordo de Aires (2011) quando se refere a escola da seguinte forma:
“Ha quem pense que a escola ¢ uma creche. Desconfio que os colaboradores mais
proximos dos ultimos ministros da educagdo pertencem a esta categoria” (p. 47). O
diretor ndo deve escolher para a sua equipa um elemento que entenda que as AEC
devem ocorrer no final do dia e que ndo tém relevéncia significativa porque criam
dificuldades aos docentes do 2.° ciclo de Inglés, porque ha& ritmos e
aprendizagens/competéncias diferentes na entrada de ciclo. Ao diretor cabe definir
prioridades e parece que cada vez mais as AEC, fruto de todas as transformacdes que
sofreram, merecem uma redobrada ateng&o. E que o argumento tantas vezes ouvido dos

diferentes niveis de desenvolvimento a entrada do 2.° ciclo sempre existiu. Por outras
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vias, é claro, mas os resultados acabam por ser os mesmos. Ou seja, quem podia pagar
frequentava os institutos de linguas para poder ter contacto com a lingua inglesa mais
cedo. Portanto, esta situacdo gerava igualmente dificuldades quanto ao
conhecimento/dominio das linguas. Quem pensa assim e ndo vé as AEC como um
mecanismo de transferéncia de autonomia para os niveis do sistema educativo ndo pode
fazer parte das escolhas dos diretores para assumir cargos de deciséo nas escolas. Sendo,
como poderemos implementar as AEC se ndo temos a possibilidade de discutir as
formas de o fazer com quem gere os agrupamentos de escolas? Herdeiro (2010) refere
que “Atualmente as escolas, como qualquer organizacdo, estdo a ser submetidas a
mudangas profundas, relativamente a forma como o seu processo ¢ conduzido” (p. 77).
Os responsaveis devem promover e dinamizar a implantacdo do projeto educativo (que
por vezes é concelhio), ajuizando o que melhor pode ser integrado nas AEC. Deverdo
ter presente uma dimensao de servico publico que ndo fique aquém das necessidades.
N&o sendo um defensor acérrimo da flexibilizacdo, estou convicto de que onde ela
existe serve melhor os interesses das criancas e das familias. Atualmente, com este
modelo das AEC, a flexibilizacdo € quase imprescindivel. Lamentamos que mais uma
vez 0s modelos tenham de ser impostos sem ser sentidos como necessarios pelos
docentes. As dificuldades de implantacdo prendem-se muito com resisténcias dos
professores que, apds terem passado do horario duplo para o normal, se veem agora
confrontados com o facto de terem de aceitar a flexibilizacdo com horas de entrada e de
saida é variaveis.

S6 os conseguiremos ganhar pela persuasdo, fazendo-os sentir que a mudanca €
necessaria e que todos ganhardo com a flexibilizagdo. Por outro lado, a auséncia de
flexibilizacdo pord em risco as AEC devido a dificuldade em se ter professores
devidamente qualificados. Esta ideia alterou-se a partir de 2011/12, como fim da Area
de Projeto e do Estudo Acompanhado no ensino basico, o que levou a uma saida
compulsiva de docentes do sistema. Numa primeira a saida verificou-se ao nivel dos
professores contratados mas depois muitos professores do quadro que viram o seu lugar
em perigo com os horéarios zero. Dito de outra forma, os professores sem componente
letiva em face da reducédo significativa do nimero de alunos que se faz sentir em

praticamente todas as zonas do pais, conjugado com o resultado de medidas
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governamentais que visaram “emagrecer” a escola levou-a uma reducao significativa do
namero de professores necessarios no sistema de ensino

Agora ha que perceber que se ndo flexibilizarmos ndo h& docentes que trabalhem 5
horas por semana (outra medida governamental que reduziu de 10 para 5 horas o tempo
destinado & AEC, desde o ano letivo 2013/2014), entre as 16.30 e as 17.30 para
auferirem menos de 300 euros mensais de ordenado. Ha que fazer muito mais e ha que
propiciar horérios completos que permitam aos docentes ndo estar nas AEC somente até
encontrarem algo melhor. Se isso ndo acontecer havera essencialmente para os alunos

graves problemas.
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2.5.2 - Educacdo Especial

Esta foi outra area também contemplada nestas medidas de politica educativa, que veio
a sofrer grandes alteracGes que se repercutiram no quotidiano das escolas. Trata-se de
uma area muito sensivel, pois toca num publico muito suscetivel mas que tem todo o
direito a incluséo efetiva na escola e na sociedade.

A criacdo das Unidades de Apoio Especializado para a Educacdo de Alunos com
Perturbacfes do Espectro do Autismo e de Unidades de Apoio Especializado para a
Educacdo de Alunos com Multideficiéncia e Surdo cegueira® trouxeram uma nova
realidade a Educacdo. Constituiram novas realidades que chegaram a escola, alunos
antes “retidos” em colégios de educacdo especial ou nas suas habitacdes que
ingressaram na escola. Quando queremos abordar o tema da inclusdo ndo nos podemos
dissociar da declaracdo de Salamanca (1994), que refere que “o principio fundamental
das escolas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem juntos (...) (p. 106),
assim como nos reportamos a Caeiro (2013), quando define a escola inclusiva como
sendo a “que reconhece, respeita e fundamenta a sua agéo na diversidade e igualdade”
(p- 30). A criagdo destas unidades tera constituido um passo decisivo na concretizacdo
desse importante desiderato: a inclusdo. O apoio aos professores que trabalharam
posteriormente nestas salas e aos assistentes operacionais teve de ser reforcado. Muitas
vezes estes foram “compelidos” a trabalhar nas mesmas, onde a exigéncia se fazia sentir
muito mais nas relacOes interpessoais do que na vertente fisica. O contato diario com os
encarregados de educacdo, a analise das necessidades de cada uma das criangas e a
forma como a articulagdo do trabalho entre o professor da educacdo especial e os
assistentes operacionais tem de ser bem estabelecidos.

Aqui, como para todas as criangas incluidas no Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro,
0 papel decisivo pode ser do docente da Educacdo Especial. Este decreto-lei procura
promover, tal como destaca no seu preambulo, a “igualdade de oportunidades, valorizar
e educacdo e promover a melhoria da qualidade de ensino”. Todos os docentes de

educacdo especial, também eles com formacOes diferentes, apresentam uma matriz

2 As unidades ficaram conhecidas como Unidades de Ensino estruturado e Unidades de Multideficiéncia,

respetivamente.
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comum: apoiar as criangas com necessidades educativas especiais de caracter
prolongado. “A educagdo inclusiva” e a “equidade educativa” sdo dois conceitos que
também sdo aflorados no predmbulo do mesmo decreto-lei, sendo apresentadas como
“garantia de igualdade, quer no acesso, quer nos resultados”.

O artigo 1.° do Decreto-Lei n.° 3/2008 refere ainda “a criagdo de condig¢des para a
adequacdo do processo educativo as necessidades educativas especiais dos alunos, com
limitacdes significativas da atividade e da participacdo num ou em varios dominios da
vida, decorrentes de alteracdes funcionais e estruturais de carater permanente (...)”. As
unidades sdo, por isso, a resposta para estes alunos. Com estas respostas pratica-se a
inclusdo. A Educacdo Inclusiva preconiza criar um sistema unitario a partir dos sistemas
educativo regular e especial, tradicionalmente separados. Propde-se, assim, a préatica da
inclusdo de todos em salas de aula onde todas as necessidades dos alunos sejam
satisfeitas.

Neste aspeto, 0 pensamento e a preocupacdo maior terdo de ser outros, ou seja, Sao
criangas que pertencem a um grupo turma no 1.° ciclo e a um Conselho de Turma nos
restantes ciclos. O docente da Educacdo Especial é s6 mais um elemento do Conselho
de Turma que tera como principal funcdo articular com o Diretor de Turma a melhor
forma de podermos ir ao encontro do que ficou definido no projeto educativo
individual. Havia, de acordo com Rodrigues (2010), “a auséncia de uma politica de
formagéo e de profissionalizagdo dos professores afetos a educacdo especial”. Para além
disso refere ainda a existéncia de “uma indefinicdo de critérios e de procedimentos
rigorosos e transparentes na identificacao e sinalizacdo de alunos com NEE” (p. 138).
As equipas cabia também um importante papel de proporcionar formacdo a estes
docentes e de anualmente procurar encontrar boas praticas que permitissem dar a
conhecer a outros realidades positivas, boas experiéncias, que continuavam a emergir
nas nossas escolas. As EAE competia apoiar as escolas na obtencdo e utilizacdo dos
instrumentos, necessarios a implementacdo de cada uma das salas: o contacto com a
autarquia, com o Diretor de Escola e com a prépria DRE no sentido de veicular um
parecer que permita a escola dar a resposta que deve dar em face dos alunos que tem.
Por outro lado, e em face do conhecimento alargado dos agrupamentos de escolas, cabe
tambem agrupar os alunos em determinadas unidades que ndo tenham ainda atingido o

nimero maximo nesta situacdo. Deixa de existir a sinalizagcdo simples que antes era
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feita, passando a existir uma referenciagcdo que permita que haja um processo completo
do aluno que o acompanhe enquanto a medida de apoio estiver a ser aplicada. Por um
lado, a autonomia da escola parece sair reforgcada, pois a interacdo com a familia existe
em todo o0 processo.

Para a abertura das salas de multideficiéncia e de ensino estruturado, assunto ja aqui
abordado e retratado na categorizacdo efetuada aquando da entrevista os CEAE, estes
ndo tém duavidas em afirmar que eram eles proprios os principais responsaveis pela
abertura dessas salas. Sete dos entrevistados incluem a Equipa na abertura das salas de
Ensino Estruturado e/ou de Multideficiéncia.

Havia necessidade de elaborar um trabalho prévio no terreno de identificagdo das
criancas a incluir nessas salas, tendo presente que os alunos frequentariam a Sala de
Multideficiéncia, ou de ensino Estruturado nos momentos do dia que a equipa decidisse
de acordo com as temaéticas a abordar. Por isso era necessario ter a maxima informacéo
sobre as criancas: se havia comprometimentos a nivel motor, pessoal, social, de audicao,
da fala ou da coordenacdo 6culo-manual, tudo isto teria de estar devidamente avaliado.
Para este processo foi importante a implementacdo da Classificacdo Internacional de
Funcionalidade (CIF). Para uma andlise proxima através do contacto presencial, sO
possivel pela proximidade da Equipa e pelos relatérios que a crianca traz e de varios
contactos com o encarregado de educacdo, pode encontrar-se uma verdadeira resposta a
problematica de cada crianca. Este tratamento, esta postura, faz toda a diferenca. Muitas
vezes verificava-se que nem a prépria escola teria este cuidado na abordagem com os

encarregados de educagdo. Como defende Marques (2002):

“Um diagndstico precoce realizado por uma equipa transdisciplinar, envolvendo
todos os elementos que interagem com a crianca (pais, técnicos de salde, educagdo e
outros julgados convenientes a aplicacao de instrumentos especificos de diagnostico
e a planificacdo conjunta de intervencdo) sdo fundamentais para melhorar a incluséo

dessas criangas e familias na sociedade em que vivem” Marques (2002, p. 102).

Quando a crianga nasce a preocupacdo que se tem muitas vezes, quer os pais, quer 0s
educadores, € a da fala, se a crianca vai ou ndo falar. Ha as comparagdes do verbalizado
e do ndo verbalizado com diferentes categorizacbes. Na avaliacdo funcional ha

comportamentos adaptativos que tém de ser devidamente avaliados.
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O que lhes déo as unidades? Ddéo-lhes rotinas, estere6tipos, procuram afastar os
imprevistos, 0s medos, a inseguranca, a incompreensao.

Hé& entdo que ter uma supervisdo através de uma triade educativa como defende Santos e
Sousa (2005): “um processo de desenvolvimento tripartido entre a casa, a escola e a
comunidade” (p. 49). Para todas as criangas esta triade define um Programa Educativo
Individual (PEI), que tera de ser assinado por todos os intervenientes e que serd alvo de
alteracbes sempre que se verifique essa necessidade face a avaliacao efetuada.

As EAE, postas num patamar de supervisdo e de distanciamento em relacdo as préaticas
das escolas, estavam em condicdes de dar a tranquilidade e a seguranga aos pais para 0s
seus filhos.

H4, contudo, um aspeto que se torna relevante, mesmo preponderante: a confianca. Para
que as equipas pudessem desempenhar o seu papel de uma forma pro-ativa com as
escolas tinham de criar a confianca em si mesmas. Granjeando esta confianca havia o
compromisso de todos e havia outro aspeto primordial: uma postura construtiva em
relacdo as diferentes situacdes. Parte-se do pressuposto de que se ndo se consegue
resolver é porque ndo se encontrou ainda a resolucdo. Ou seja, ndo se pensa nunca que é
porque ndo houve esforco suficiente ou porque simplesmente, ndo se quis. Ha que ter a
méaxima informacdo sobre as criancas.

Quando a EAE apoia a abertura de uma sala de Ensino Estruturado que tera,
fundamentalmente, criancas autistas, tem de saber que no agrupamento de escolas ha
docentes com suficiente informacdo sobre o autismo. Esta relacdo abre as portas das
escolas a Equipa e, consequentemente, a comunidade educativa que a procura. Sendo
que o atendimento ndo devera ser uma das prerrogativas da equipa, 0 que se verifica na
pratica € que esta procede a uma série de encaminhamentos, esclarecimento e
colocagdes de alunos, fruto do entendimento que existe com os diretores de escola.
Muitas foram as medidas em que as equipas tiveram de intervir para a implementagédo
do Decreto-Lei n.° 3/2008, devido a conflituosidade do momento, motivada
essencialmente pelo medo da mudanca. Fernandes (2008) define “o medo do novo” e
descreve esta percecdo como o que se aplica “as novas tecnologias de informagao e

comunicagdo ou a implementacdo de reformas e aceitagdo de novos desafios” (p. 33).
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As equipas tiveram de estar refor¢cadas com docentes com formacao, profissionalismo e
percursos profissionais reconhecidos, que pudessem dar garantias de poder servir de
suporte aos agrupamentos a as escolas em todas as areas.

Um estudo que teve como consultor Simeonsson, (2010) e que foi coordenado por
Manuela Sanches Ferreira e conduzido por Ana Tavares, Monica Maia, Sara Pinheiro e
Silvia Alves procurou avaliar os impactos do Decreto-Lei n.° 3/2008. Nesse estudo®,

apresentado em Dezembro de 2010, refere-se que, por um lado, a

“promulga¢do do decreto-lei permitiu uma melhor qualidade das respostas educativas e

do ensino, nomeadamente uma escola mais inclusiva, um ensino de maior qualidade e
mais tempo de envolvimento dos alunos com NEE na sala de aula; constatou-se ainda
que a aproximagdo a escola inclusiva tem sido conseguida pelo envolvimento e
profissionalismo dos diferentes profissionais e pelos recursos disponibilizados pela
tutela” (p. 2).

Ainda de acordo com o estudo,

“as escolas percecionam que hoje o impacto do Decreto-Lei n.° 3/2008 é mais positivo
do que em 2008, devido a um maior conhecimento do referido decreto-lei, a uma maior
facilidade na utilizacdo da Classificacdo Internacional de Funcionalidade de Criancas e
Jovens (CIF-CJ), a existéncia de mais materiais de apoio e de uma melhor coordenacéao

e planeamento por parte dos profissionais” (p. 11).

Este receio, manifestado inicialmente na reforma da Educacdo Especial (EE), trouxe
grande angustia aos docentes que lecionavam a EE. Para os alunos e os pais a EE seria
agora entregue a docentes devidamente formados para o efeito. Numa perspetiva mais
corporativa e sindical dos professores, os docentes de EE arriscavam-se a ficar sem o
seu lugar se ndo fossem especializados. A angustia agudizava-se pela identificacdo dos
alunos que eram elegiveis para o ensino especial, porque isso deixaria professores sem

lugares na educacéo especial e talvez até nas escolas de origem.

# Estudo coordenado por Manuela Sanches Ferreira e conduzido por Ana Tavares, Ménica Maia, Sara

Pinheiro e Silvia Alves, que procurou avaliar os impactos do Decreto-Lei n.° 3/2008.
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Ou seja, 0s docentes, por desconhecimento, puseram em causa e apresentaram reservas
a CIF-CJ. Nesta classificacdo estdo cientificamente reconhecidos 0s compromissos e 0s
comprometimentos dos jovens a diversos niveis. Logo os docentes da educacéo
especial, que antes acompanhavam 25 alunos numa escola durante cerca de 1 hora por
dia cada um, passariam a ter somente 5 alunos. Isto era realmente apreciado por
encarregados de educacgdo e por alunos. J& no que concerne aos docentes de EE isso era
visto com algumas reservas. Beneficiava a escola, beneficiava o aluno e beneficiava o
professor que teria finalmente possibilidade de perceber e vislumbrar os reais
progressos do aluno e/ou refazer o PEI 0 mais ajustadamente possivel, adaptando-os a
filosofia de desenvolvimento do aluno em causa.

A escola centrava-se agora no aluno e dava relevancia a modelos centrados no mesmo.
Aqui, a construcao do ensino tinha por base as suas necessidades singulares. O curriculo
tornava-se, deste modo, um meio pelo qual um fim era alcang¢ado: o sucesso escolar do
aluno.

As equipas deviam procurar transmitir seguranca aos 6rgaos de gestdo, sendo vistas
como interlocutores privilegiados de diferentes situagdes e empenhadas em solucionar
questdes e desencontros. Num patamar em que ndo sdo hierarquicamente superiores, as
EAE funcionam como suporte ao porem o seu aconselhamento ao servi¢o das escolas.

A deciséo final era sempre do diretor.

126



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

2.5.3 - Desporto escolar

Também o Desporto Escolar foi uma matéria a que as EAE se tiveram de dedicar de
uma forma muito vincada. A competicdo intraescolas (externa) e a competicdo interna
obrigavam muitos recursos das equipas a funcionar em horérios alargados muito
exigentes durante a semana e durante o proprio fim-de-semana.

Neste capitulo verificaram-se muitas alteracGes no periodo em referéncia. Por um lado,
procurou-se incluir o desporto escolar de forma que os diretores das escolas fossem
responsabilizados pela sua realizagdo efetiva. Mais uma vez, como em todas as
mudangas, a questdo do desporto escolar necessitou ser estudado, interiorizada essa
forma de funcionar e implementada em seguida. H4& um caminho a percorrer no sentido
de sensibilizar cada vez mais os diretores e os presidentes dos clubes do Desporto
Escolar para a verdadeira importancia desta modalidade desportiva nas nossas escolas.
Sousa (2006) refere-se ao mesmo como sendo um “programa que em si € somente um
passo que necessita de ser avaliado posteriormente” (p. 1)*°. O programa do desporto
escolar foi transformado, sendo visiveis as alteracdes numa primeira fase. No programa
é referido expressamente que “devem as DRE, assegurar 0s recursos humanos
necessarios ao planeamento, acompanhamento e monitoriza¢do do desenvolvimento do
programa do DE e respetiva aplicacdo no seu ambito territorial”®!. Assim, muitas DRE
deixaram nas EAE esta funcdo de acompanhamento e monitorizacéo fazendo-o estas no
terreno.

O préprio programa do desporto escolar 2009/2013 preconizava: a “planificagdo e
coordenacgdo da atividade externa € da responsabilidade das diferentes estruturas do
Ministério da Educacdo (Escolas, EAE, DRE, DGIDC) ” (p. 7). Procurava-se, assim,
promover uma melhor articulacdo entre os profissionais do desporto escolar que

trabalham junto das EAE e as proprias escolas.

30 Setubal na rede, acedido em 12 de Maio de 2011 em:

http://www.setubalnarede.pt/content/index.php?action=articlesDetailFo&rec=7577

31 programa do Desporto escolar 2009/2013, p.7
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Por outro lado, a oferta do desporto escolar, vincada no programa, passou a ser, “quer a
atividade interna, quer a atividade externa, de oferta obrigatdria e teve de comegar a
fazer parte do projeto pedagogico das escolas.” (p. 7).

Verificou-se o crescimento do nimero de grupos/equipas, 0 aumento do numero de
modalidades e o aumento, do numero de participantes. Este era um dos principais
objetivos do desporto escolar. Sousa (2006) apresenta-o como sendo “um novo projeto
mais virado para a escola, para as suas realidades, vivéncias e necessidades (...). Por um
lado existird uma maior responsabilizacdo por parte dos conselhos executivos dos
estabelecimentos de ensino e dos agrupamentos, por outro o desporto escolar deve ser
perspetivado como instrumento de inclusdo e de promocao do sucesso escolar” (p. 1).

O Despacho n.° 9332/A 2013, de 16 de julho, vem estabelecer um novo programa para o
desporto escolar no quadriénio 2013/2017. Beneficia de uma reducdo de ambito
nacional de cerca de 600 horas, destinada a patrocinar o aparecimento dos
grupos/equipas nas diferentes escolas, 0 que implica em média a reducdo de mais de
cerca de 30 horarios completos de professores de Educacdo Fisica. Também aqui a
contencdo governamental implicou, de uma forma abrupta, com o nudmero de
professores, mas muito principalmente na oferta que cada uma das escolas pode
oferecer as suas comunidades.

Rodrigues (2007) refere que “A escola ndo deve ser apenas o espaco onde os jovens
dispdem de infraestruturas e oportunidades para fazer desporto; enquanto parte
integrante do Projeto Educativo e do Plano de Atividades dos estabelecimentos de
educagdo, o Desporto Escolar deve estar ao servigo da missdo da escola pliblica.”32
Agora com 0 novo programa o Governo pretende alargar o desporto escolar aos alunos
do 1.° Ciclo, nomeadamente por causa das preocupacfes com a obesidade infantil, uma
iniciativa que ndo tera custos para as escolas. “E um projeto piloto que incide sobre uma
duzia de escolas (15 a 30 alunos por escola) para os 3.° e 4.° ano de escolaridade e duas

vezes por semana», Nuno Crato, Ministro da Educacéo e Ciéncia adiantou que sera este

%2 Discurso na gala Desporto Escolar 2007. In Portal da Educacéo, acedido em 10 de Abril de 2012 em:

http://www.educare.pt/
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0 modelo para o restante do ano letivo em curso, sendo que “depois do periodo

experimental esta iniciativa sera avaliada pela Direcéo-Geral de Educacéo.”*

% TSF-Radio Jornal, noticia de Angela Braga, de 7 de julho de 2013, acedido em 13 de Agosto de 2013

em: http://www.tsf.pt/pesquisa/default.aspx?Pesquisa=angela+braga+7+julho+2013
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2.5.4 - Programa de Novas Oportunidades

O Programa Novas Oportunidades (NO) foi a resposta que o XVII Governo
Constitucional encontrou para aumentar os indices de escolaridade dos portugueses.
Decorreu entre 2005 e 2011 e, mesmo antes da tomada de posse do XIX Governo
Constitucional, ja muito se falava e criticavam o seu modelo e as metodologias
adotadas, que muitos achavam facilitistas.

As Grandes Opcdes do Plano para 2013, plasmadas na Lei n.° 66-A/2012, de 31 de
Dezembro, aprovam estas e referem logo no seu preambulo que: “a reformulagdo dos
procedimentos e politicas nos sectores (...) ¢ da educagdo prosseguird como previsto
permitindo uma redugdo significativa da despesa”.

O governo gue tomou posse em 2011 cedo olhou para este programa fazendo uma série
de avaliagbes menos positivas em relagdo a muitos dos seus aspetos. Esta matéria foi
mesmo tema forte na campanha eleitoral que precedeu a sua eleicéo.

Segundo Rodrigues (2010), “cerca de 3,5 milhdes de adultos inseridos no mercado de
trabalho tinham habilitagdes escolares inferiores ao secundario” (p. 301). Muitos deles
com idade inferior a 30 anos. O programa criado procurou responder a esta lacuna ja
identificada mas que ndo tinha ainda tido uma abordagem dirigida ao sucesso.
Rodrigues (2010) refere ainda que “entre 2005 e 2009 inscreveram-se nos Centros
Novas Oportunidades um milhdo de adultos, dos quais 350 mil obtiveram a certificacao
escolar de nivel basico ou secundario” (p. 301).

O governo atual decidiu assim extinguir alguns os CNO. “O governo extinguiu nove
centros NOP, depois de na quarta-feira ter divulgado que estava a analisar as
candidaturas apresentadas ao financiamento intercalar que se prolonga até agosto de
201273

No quadro seguinte podem apreciar-se 0s niveis de escolaridade efetiva da populacdo

ativa com habilitacfes iguais ou superiores ao ensino secundario em 2001.

% Revista Educare.pt acedida em 9 de dezembro de 2012 em: http://comunidade.educare.pt/
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Quadro n.° 1.2 - Niveis de escolaridade efetiva da populacdo ativa com habilitacdes

iguais ou superiores ao ensino secundario em 2001.

Completo Incompleto A frequentar
1.°ciclo 1.217.312 202.642 6720
2.°ciclo 601.059 151.128 3950
3.0 ciclo 354.760 208.952 15.686
Secundério 560.108 418.171 48.401
Total 2.733.239 980.893 74.757

Fonte: Rodrigues (2003).

Este programa visava também, embora fosse dirigido essencialmente aos adultos, como
refere Rodrigues (2010), “estancar o fluxo de desqualificacdo, ou seja, inverter a
tendéncia do abandono escolar precoce por parte dos jovens (p. 304).

A procura junto dos CNO excedeu todas as expectativas, com adultos inscritos a terem
de aguardar alguns meses para poderem ser chamados para a primeira entrevista.

Depois veio a fixacdo de metas por parte do governo, ja em 2010, e isso parece ter
alterado de certa forma a dindmica, muito prépria, tal como a prépria forma de olhar
para os CNO.

Quando em Setembro de 2005 esta iniciativa foi apresentada na Assembleia da
Republica talvez nédo se alvitrasse sequer que a mesma viesse a ter tdo grande afluéncia,
que tanta gente aderisse voluntariamente a mesma e que pudesse ser considerada uma
das marcas do governo de entdo. O que é facto é que a oposicao, da direita a esquerda,
tudo fez para descredibilizar os formandos e o programa. Inicialmente foram criados
400 centros CNO, mas esse numero em breve cresceu face a procura existente.

O Governo apresentou no decorrer do programa um discurso de defesa dos formandos e
do programa, referindo que a quantidade ndo implica fatalmente quebras de qualidade.
Todavia, a imagem que passou para 0 exterior e para opinido publica foi exatamente o
contrario. Os proprios formandos mudavam de CNO, porque no “X” era mais facil do
que no “y”, ou apenas porque aquele chamava mais depressa os formandos interessados

(Y]

do que o “y”.
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Seria aparentemente dificil manter este ritmo de formacdo. Mas é um facto que para
muitos formandos a espera de uma oportunidade, esta foi uma etapa crucial. Outros que
nunca tinham pensado na conclusdo do secundario mas que tinham agora uma nova
oportunidade de o fazer eram levados e entender como relevante o seu aparecimento e o
seu impulso. Por outro lado, para os formadores (professores que viram as escolas abrir
novas vagas para colocacOes), tal como para as instituicbes/empresas que foram
chamadas a colaborar com a escola numa fase mais adiantada do processo, quando ja
estariam também mais despertas para isso devido a algumas participacbes nos
Conselhos Gerais das Escolas, para todos houve uma relevancia vincada e sentida com o
programa NO.

Por outro lado, as escolas, no ambito das NOP; apresentavam um leque variado de
cursos profissionais. A ANQ lancou o guia das profissdes, que incluia a descricdo das
principais competéncias exigidas e das atividades desenvolvidas em profissdes de nivel
3, testemunhos de profissionais e percursos educativos e formativos associados. Foi
lancado também o Kit de exploracdo vocacional, que incluia a informacdo sobre as
profissbes e sobre as ofertas formativas, bem como atividades a desenvolver com 0s
jovens. Havia ainda o jogo das profissbes que consistia num jogo interativo que
permitia aos jovens simularem escolhas formativa e percursos profissionais.

Nas NUT I definiram-se quais 0s grupos com volume de oferta formativa e oferta de
emprego, os grupos com fraca expressao de oferta formativa e os grupos com dinamica
positiva de emprego e elencavam-se 0s que tinham alguma expressdo de oferta
formativa mas com uma dinamica recessiva de emprego.

Serd relevante referir que ja em 2002 se avancou na Noruega para um projeto que
preconizava objetivos algo idénticos. Focava-se mais na faixa etaria de mais de 25 anos
e foi criado como resultado de uma nova lei que dava aos maiores de 25 anos que ndo
tivessem iniciado ou concluido o ensino secundario o direito legal a educacéo gratuita.
Neste pais, em agosto de 2005, a escola foi ampliada com varios grupos do ensino
secundario inferior, niveis 9 e 10. Isso deu aos alunos a possibilidade de fazerem a
formagéo a um ritmo adequado as suas necessidades. Muitos adultos precisavam deste

modelo.
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Na Noruega existiam em 2011 seis centros de formacdo de adultos que albergavam
alunos dos 25 aos 60 anos, sendo que a sua maioria tinha préximo dos 25 anos.* Fruto
deste projeto, em 2011 houve cerca de 1500 estudantes que se prepararam para 0S

exames.

% Study Visits for Education and Training Mechanisms of Quality assurance in secondary schools ( 2011)
Mechanisms of Quality assurance in secondary schools Improve access, equity and quality in education

and training, Sévres, France.
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2.5.5 - Aulas de substituicdo

Neste subcapitulo abordaremos uma das medidas de politica educativa que maior
controvérsia causou durante os anos em referéncia: as aulas de substituicdo. Por um
lado, houve uma nova metodologia para o cumprimento das horas de componente nao
letiva do artigo 79.° do ECD, que “obrigava” os docentes a ficarem na escola. Mas por
outro sobressaiu a caricatura que se foi apresentando, como se de exemplos quotidianos
se tratasse: o professor de Educacdo Visual a lecionar uma aula de Ciéncias ou o
professor de Matematica a lecionar uma aula de Educacéo Fisica.

O que se verificava antes de 2005 traduzia-se numa reducao do nimero de horas letivas
de trabalho dos docentes, que a partir dos 40 anos de idade e 10 de servi¢o viam reduzir-
se 0 horério de trabalho letivo nas escolas. Isto era suportado no Estatuto da Carreira
Docente (ECD) através do Decreto-Lei n.° 1/98, de 2 de janeiro, que referia no seu

artigo 79,n,° 1

: “A componente letiva a que estdo obrigados os docentes do 2.° e 3.° ciclo do ensino
basico e os do ensino secundario e do ensino especial é sucessivamente reduzida de
duas horas, de cinco em cinco anos, até um maximo de oito horas logo que os
professores atinjam 40 anos de idade e 10 anos de servi¢o docente, 45 anos de idade e
15 anos de servi¢o docente, 50 anos de idade e 20 anos de servi¢o docente e 55 anos de

idade e 21 de servigo docente”.

Juntava-se assim esta reducdo da componente letiva ao numero de horas da
componente individual de trabalho. Hoje, com as sucessivas altera¢gdes do ECD, sendo a
ultima de 2012, através do Decreto-Lei n.° 41/2012, art.® 79, n.° 1, alinea a), “os
docentes s6 tém direito a reducdo da componente letiva a partir dos 50 anos de idade e
15 anos de servico — 2 horas, de mais duas horas a partir dos 55 anos de idade e 20 anos
de servigo ¢ de 8 horas a partir dos 60 anos e 25 anos de servico”. Ou seja, na atual
redacdo mantém-se o teto maximo de 8 horas de reducdo, comecgando-se aos 50 anos de
idade e ndo aos 40 como anteriormente. Assim havia horarios de docentes a variar entre
as 12 horas e as 25 horas letivas semanais. Estes docentes tinham estas horas
distribuidas nas escolas, muitas vezes sem que estas pudessem aproveitar as suas

competéncias profissionais. Rodrigues (2010) refere que para a escola, “ha muito que se
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fazia sentir o problema da substituicio de professores (...). A inexisténcia de
mecanismos eficientes de gestdo tinha efeitos negativos ndo sé no cumprimento dos
programas de ensino, mas também na ocupac¢do plena dos alunos em atividades de
trabalho e de estudo” (p. 221).

A inexisténcia de orientagdes por um lado, o voluntarismo de alguns docentes por outro,
ndo se “melindrar” os mais “instalados” na carreira, tudo isto fazia que os presidentes
dos conselhos diretivos (ou executivos) ficassem sem argumentos para implementar
outro tipo de exigéncia junto desse grupo de docentes.

Ja em 1993, era ministra da Educacdo Manuela Ferreira Leite, foi determinado pelo
Secretario de Estado da Educacdo, Castro Almeida, que as escolas assegurassem as
substituicdes dos professores ausentes. Foi uma primeira tentativa. Todavia, a iniciativa
que devia ser implementada recorrendo aos professores sem hordrio completo, ou
pagando mesmo horas extraordinarias, veio a revelar-se incapaz de resolver a situacéo.
Esta decisdo, plasmada na lei, foi meramente administrativa e isso ndo chegou as
escolas como sendo proveitoso para alunos e docentes. Barroso (1996) defendia que “A
autonomia da escola deve ser construida e ndo decretada. A autonomia € o resultado do
equilibrio de forcas numa escola entre os diversos detentores de influéncia” (p. 186). O
gue aconteceu, neste e noutros casos, foi que os presidentes dos Conselhos Diretivos
fizeram letra morta da orientacdo. Nesse ano ainda existiram substituicdes em algumas
escolas mas depois disso o assunto ndo foi de novo discutido, tendo sido mesmo foi
esquecido.

Em 2005, com a ministra Maria de Lurdes Rodrigues, surge a ocupacdo plena dos
tempos escolares (POPTE) para o0 2.° e 3.° ciclo. (Despacho n.° 17387/2005, de 12 de
Agosto, e Despacho n.° 13599/2006, de 28 de Junho). Esta medida de politica educativa
devia ser implementada na mesma perspetiva, recorrendo aos professores sem horario
completo. Todavia, em muitas escolas, revelou-se incapaz de resolver a situagdo. Foi
mais uma decisdo meramente administrativa e ndo chegou as escolas como algo
proveitoso tanto para alunos como para docentes. Mais uma vez se verifica que o que é
puramente administrativo ndo chega a escola. Barroso (2005) refere que se trata da
diferenga entre “autonomia decretada e autonomia participada” (p.186). Formosinho

\

(2008) refere-se a “impoténcia de a escola se transformar por decreto” (p. 5).
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E, contudo, do conhecimento plblico que em algumas escolas foram implementadas
boas experiéncias, onde as liderangas eram fortes e se impuseram com determinacéo. Os
professores aderiram e a medida foi impulsionada dentro da escola com o objetivo de
servir os alunos. Noutros casos, tanto nesta matéria como em quase todas as outras, as
escolas ndo deram qualquer passo no sentido de otimizar o recurso que lhes era posto a
disposigéo.

Contudo, esta medida conciliada com o novo ECD, publicado em 15 de janeiro de 2007,
teve como primeira consequéncia, segundo Rodrigues (2010), “a reducdo do absentismo
dos docentes em mais de 40%” (p. 225).

Fixemo-nos, entretanto, nas diversas alteragdes que o ECD foi sofrendo ao longo dos

ultimos vinte e trés anos.

Quadro n.° 1.3 - Estatuto da Carreira Docente — alteracdes verificadas desde a sua

publicacéo.

ECD - Versoes O que pretende Artigos alterados

] E aprovado o Estatuto da Carreira dos
Decreto-Lei n.° 139 -

A/90, de 28 de Abril.

Educadores de Infancia e dos Professores

dos Ensinos Basico e Secundario.

Visando o pleno reconhecimento da

qualificacdo para o exercicio de outras
Decreto-Lei n® 105/97, fungdes educativas obtida pelos )
) Os artigos 56.° e 57.°
de 29 de Abril. educadores e por professores e a sua

relevancia no efetivo servigo de tais

funcdes.
Os artigos: 4.°a6.°-8.°2a 10.°
Que seja um marco importante na -31.°e32°-35°2a339.0-41°
Decreto-Lei n.° 1/98, de | dignificacdo e valorizacdo da profissdo ab53.0-59.°¢60.°-67.°a69.°
2 de janeiro. docente e na construcdo de uma escola -71°a77°-79.°a83.°-87.0,
democratica e de qualidade. 99.%; 102.%; 104.°; 105.°; 107.5;

108.°,120.2e 121.°

) O presente diploma regula o concurso para
Decreto-Lei n.° 35/2003,

) selecdo e recrutamento do pessoal docente | Osn.%s 2 e 4 do art.° 33.°
de 27 de fevereiro

da educacéo pré-escolar e dos ensinos
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basico e secundario

Decreto-Lei n.°
121/2005, de 26 de julho

Consagrar soluc@es mais flexiveis de
racionalizacdo funcional que viabilizem de
forma efetiva o reenquadramento e
reintegracdo funcional d docente
considerado incapaz para a atividade
docente mas considerado apto para o

desempenho de outras.

Os artigos 80.°e 81.°

Decreto-Lei n.°
224/2006, de 13 de
Novembro.

Estabelece o regime de concessao de
dispensa do cumprimento da componente
letiva ao pessoal docente em funcbes nos
estabelecimentos s publicos de educacéao
pré-escolar e dos ensinos basico e

secundario

Os artigos n.°81.°e 4.°do
Decreto-Lei n.° 121/2005, de
26 de Julho e a Portaria n.°
296/99.

Decreto-Lei n.° 15/2007,

de 19 de Janeiro.

Altera 0 ECD e o regime juridico da

formagéo continua de professores.

Os artigosn®1.5,2.2,4°,5°
8.0,9.° 10.°0 110 12.°0 13.°,
140°,150° 17°, 229, 23.°, 24.°,
25.,26.9,27.°,28.°,30.9 319,
32.°,34.° 35° 36.° 37.° 38.°,
39.0,40.°,41.°,42° 43°, 440,
45°,46.°,47.°, 48°, 49.° 54°,
56.9,57.2,59.2, 61.°, 62.°, 63.°,
64.°,65.9,66.%, 67.°,68.9,69.°,
70.0,71.°0,72.° 73.°,74°, 76.°,
77.0,78. 79.0, 80.0, 82.9, 83.°,
84.°0,85.°,86.2,87.2,91.°2 94.°,
100.%,101.°, 102.°, 103.°,
108.,109.9, 110.°, 111.°,
115.°,119.0. 132.°,133.°, 134.°
e 135.°

Decreto-Lei n.° 35/2007,

de 15 de Fevereiro.

Contrato de trabalho.

Os artigos n°® 29.0 e 33.0do
ECD

Decreto-Lei n.°
270/2009, de 30 de

Setembro.

Avaliacdo de desempenho e professores

titulares.

Os artigos n°® 16.°, 22.2, 31.°,
37.0,38.0,48.°,63.2,69.0¢
111°

Decreto-Lei n.° 75/2010,
de 23 de Junho.

Garantir uma efetiva avaliacéo do

desempenho docente com consequéncias

Os artigos n® 4.2, 13.0,17.°,
24.°,31.0,34.9 35.°, 36.°, 37.°,
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na carreira e a valorizagdo do mérito.

38.2,40.0,41.°,42° 43,9 45°,
46.0,47.°,48.°,54.°,94°,
102.°,132.°e 133.°

Decreto-Lei n.° 41/2012,

de 21 de fevereiro.

Pretende criar condi¢des de facilidade de
analise do Estatuto da Carreira Docente e
fazer da avaliacdo do desempenho uma
oportunidade ao servico do
desenvolvimento profissional dos
docentes, da melhoria do ensino, dos
resultados escolares dos alunos e em
sentido lato, da melhoria da qualidade do

servigo publico de educagdo.

Os artigos n°® 31.°, 37.°, 40.°,
410,420 43°, 450, 46,9 479,
48.°¢ 100.°

Decreto-Lei n.°
146/2013, de 22 de
outubro.

O presente decreto-lei procede a 12.2
alteracdo do Estatuto da Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90,
de 28 de abril.

Os artigosn® 2.°e 22.°

Lei n. 7/2014

Primeira alteracdo, por apreciacdo
parlamentar, ao Decreto-Lei n.° 146/2013,
de 22 de outubro, que procede a 12.2
alteracdo do Estatuto da Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90,
de 28 de abril, e a primeira alteracdo ao
Decreto-Lei n.° 132/2012, de 27 de junho.

Os artigos n° °31.2, 37.°, 40.°,
41.°0,42.°, 430, 450°, 46.°, 47.°,
48.° e 100.° do Estatuto da

Carreira Docente passam a ter

a seguinte redacao:

Ficou por estabelecer a monitorizacéo territorializada sobre a aplicacdo dos despachos.

Estas aulas de substituicdo e o maior niumero de horas que os docentes tinham de estar

na escola, no cumprimento da componente néo letiva do horario dedicada ao servi¢o do

estabelecimento de ensino, remetem-nos para outro aspeto: os planos de recuperacéo.

Estes tinham como linhas orientadoras servir os alunos ao colmatar as suas dificuldades

de aprendizagem, algumas resultantes das auséncias as aulas por doenca mais

prolongada ou por outros motivos. Também neste caso a verificagdo empirica mostra-
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nos que nao funcionaram na maior parte das situaces. Tem de existir empenhamento
para que os planos possam servir efetivamente para recuperar os alunos.

Cada escola procedeu a sua leitura e interpretagdo, tendo neste caso a sua autonomia
funcionado como garante da seguranca do corpo docente. Faltou maior controlo para
que a medida pudesse ter sido generalizada e tivesse tido outros indices de sucesso. A
monitorizacdo da implementagdo da medida no terreno foi feita pelas EAE. E a IGE, nas
suas inspecOes periddicas, deveria ter tido a possibilidade de confrontar algumas escolas
onde as aulas de substituicdo ndo serviam alunos nem professores. Num conceito muito
idéntico aos dos Centros de Formacdo do IEFP os docentes nao faltavam, os docentes
permutavam. Os docentes preocupavam-se com 0s seus alunos e com o cumprimento de
um programa que deveria ser trabalhado até ao seu final. Depois, em 2011 as
substitui¢des sdo preteridas. O Despacho n.® 5328/2011, de 28 de Margo, refere que “a
substituicdo de outros docentes do mesmo agrupamento de escolas ou escola ndo
agrupada na situacdo de auséncia de curta duracdo, nos termos do n.° 5 do artigo 82.° do
ECD” deixa de ser uma prioridade, centrando-se estas agora na “avaliagdo de
desempenho de docentes”, que ocupara muitos desses tempos. Em suma, a garantia de
ocupacdo plena dos tempos escolares e o acompanhamento dos alunos enquanto estdo
na escola parece ter vindo a perder importancia. Em 2012 o Ministro da Educacdo e
Ciéncia Nuno Crato anunciou o fim das aulas de substituicdo. O que se implantou,
contudo, em muitas escolas foi as permutas. Estas encontram-se consagradas no n.° 7,
alinea a), do artigo 82.° do ECD. Inicialmente foram consentidas pelos presidentes dos
conselhos executivos, s6 depois consagradas em despacho. Aqui foram as escolas a
“obrigar” o Ministério a legislar perante a sua atuacdo em prol dos alunos. Com as
permutas os alunos terdo muito provavelmente 0 mesmo numero de aulas previstas do
que as efetivamente lecionadas e, consequentemente, o seu desempenho tornar-se-a
mais eficiente.

Regressando ao papel das EAE, parece que neste caso elas terdo um trabalho muito
intenso na monitorizagdo, identificacdo e ajustamento dos mecanismos que permitam
que esta ocupacdo dos tempos letivos escolares possa ser consentdnea com as
necessidades dos alunos e suas familias. Para que isto tenha um suporte legal e seja

sustentado numa medida de politica educativa, tem de haver disponibilidade para se
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legislar nesse sentido e deixar no &mbito da autonomia das escolas aquilo que entendem
como mais relevante para os seus alunos e respetiva comunidade educativa.
2.6 - Os professores e as comissdes de protecdo de criangas e jovens em risco

(CPCJ) a nivel nacional

Neste subcapitulo abordaremos uma vertente mais social da escola e a sua ligagdo com
as CPCJ ao longo do pais. O novo protocolo celebrado entre varios ministérios permitiu
que os professores viessem para as comissGes. 0 que possibilitou que as escolas
pudessem ser um parceiro efetivo. As CPCJ deixaram de ser, em muitos casos,
departamentos das autarquias ou extensdes de servicos da Seguranga Social, surgindo
com uma nova postura mais consentanea com a sua realidade juridica.

As EAE serviram de ligacdo entre a Comissdo Nacional, as DRE e as escolas no sentido
de poderem selecionar o0s docentes que reunissem um melhor perfil para
desempenharem o cargo nas CPCJ como representantes do Ministério da Educacéo.

O papel destes professores teve um forte impacto na relacdo das CPCJ com as escolas.
De uma forma retrospetiva, podemos fazer uma andlise que denota a evolucdo do
sucesso desde 0 ano letivo de 2004/05 até ao ano letivo de 2008/09. H& uma reducao no
1.2 ciclo de 2%; no 2.° ciclo de 5,5% e no 3.° ciclo de 7,1%. Estas taxas de retengédo e
desisténcia sdo preocupantes. Atualmente, e face a atual situacdo econdmica e
financeira do pais e das familias, ndo se podem prever grandes progressos depois de
2011. Cabe & escola, enquanto entidade de primeira linha® no contexto social,
promover 0s mecanismos necessarios e dotar-se de todos 0s meios ao seu dispor para

tentar inverter esta situagdo ou, no minimo, ndo a deixar agravar-se.

Quadro n° 1.4 - Evolucdo das taxas de retengédo e desisténcia no ensino basico 2004-
2009.

2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2005/2009
1.0 ciclo 5,6 4,7 4,2 39 3,6 -2,0
2.°ciclo 13,4 11,4 11,2 8,4 7,9 55

% A escola é considerada a entidade de 1.2 linha no contexto social.
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3.2ciclo 20,6 20,5 19,9 14,7 13,5 -7,1

Fonte: GEPE - Estatisticas da Educac&o.

Os jovens de um determinado concelho que ai frequentam a escola, cujas familias por
variados fatores ndo Ihes prestam o devido apoio, necessitam de uma atencao redobrada
por parte da escola. Os fatores de risco tém de ser bem diagnosticados, cabendo depois a
escola impedir que outros fatores negativos 0s possam atingir.

O pais via-se confrontado em 2005 com um défice de conclusdo dos alunos do 9.° ano
de escolaridade. O abandono e o insucesso eram patentes e as CPCJ chegavam
sinalizacGes de abandono escolar. Estas pouco poderiam fazer, cabendo a escola intervir
para que muitos destes casos pudessem ser resolvidos com sucesso. Todavia, com a
inclusdo do professor tutor e do professor representante nas CPCJ a 50% do seu horério
de trabalho, d&-se um passo importante para que a ligacdo entre a escola e as comissdes
fosse mais proficua. No protocolo de cooperacdo entre o Ministério do Trabalho e
Solidariedade Social e o Ministério da Educacdo ficou definido que o docente
representante do ME integrava a comissao restrita, fixada nos termos do art.° 16.° da Lei
n.° 147/99, de 1 de setembro, e nos termos do n.° 4 do art.° 20.° Por outro lado, nas
comissfes com mais de 150 processos abertos a educacdo faz-se representar por dois
docentes a 50% do seu horario de trabalho. Este segundo é o professor tutor que, como
se refere no artigo n.° 4, n.° 1 do Protocolo, tem como funcdo um trabalho de terreno
que visa “proceder ao diagnodstico das causas das situacdes de absentismo / abandono /
insucesso escolar em acompanhamento na CPCJ.” No n.° 2 do mesmo artigo refere-se
que este deve “Colaborar em articulagdo com as escolas do respetivo agrupamento e
com outros estabelecimentos de ensino existentes no concelho, na concegéo e execugédo
de projetos de prevencdo primaria de absentismo, abandono e insucesso escolar”. Eis a
principal diferenga entre a composicdo das comissdes. A presenca do professor tutor,
que possa fazer um trabalho de campo articulado com os professores interlocutores em
cada um dos agrupamentos ou escolas ndo agrupadas do seu concelho, terd certamente
ao fim dos seis anos resultados positivos. Vislumbram-se grandes possibilidades de se
efetuar um trabalho muito relevante de partilna e de coresponsabilizagdo no terreno
entre as CPCJ e as escolas, que exigira responsabilidade mas dara seguranca e confianca

as escolas.
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Alguns problemas de descoordenacdo anteriores, como refere Sousa (2011), “fruto
muitas vezes do desconhecimento do que era o papel da comissdo e de quais eram 0S
mecanismos que os professores tinham para identificar alunos, foi sendo superado (p.
3).

Os circuitos que se criaram permitiram a resolucdo por parte das escolas dos seus
problemas de uma forma mais célere e eficaz, no caso com os professores interlocutores
junto das escolas. A figura do professor interlocutor, ndo estando tipificada em
normativos legais, consistia na existéncia de um docente que na escola desempenharia o
papel de um comunicador privilegiado em relacdo a CPCJ. Coube as EAE a funcédo de
encontrar, em conjunto com os diretores das escolas e dos agrupamentos, as pessoas
com perfil para desempenhar este cargo.

A criacdo e apresentacdo de um manual de boas préaticas destinado a professores, que foi
trabalhado por uma equipa alargada no ambito da Comisséo Nacional, e que teve como
ponto de partida um manual da comunidade valenciana de Espanha, deu também um
grande contributo.

A Fundacdo Calouste Gulbenkian foi palco da apresentacdo, em Setembro de 2011, de
um guia de orientacdes para os profissionais da educacéo na abordagem de situacoes de
maus-tratos ou outras que envolvam perigo para os jovens. Destina-se, prioritariamente,
a docentes gque trabalham com as diversas CPCJ do pais.

Este guia foi mais um importante instrumento posto a disposicao dos interessados. Pode
ser consultado na pagina oficial da Comissdo Nacional através do link dos manuais. A
educacdo deve estar cada vez mais envolvida nas CPCJ. As escolas fazem hoje um
relevante trabalho de diagndstico e de referenciagdo dos seus alunos. Ao longo dos
ultimos sete anos (desde o Protocolo de Cooperacdo) foram criados muitos mecanismos
nas escolas para a colaboragdo na resolucdo de casos de risco. A medida que se
consegue que as entidades de 1.2 linha colmatem algumas lacunas que visam a
promocdo e a protecdo dos direitos das criangas, deixa-se as comissfes mais espago e
tempo para fazerem incidir o seu trabalho, nos casos efetivamente graves, que
ultrapassam o insucesso e o abandono escolar.

Na regido de Setubal, na area que se reportava a Equipa de Apoio as Escolas da
Peninsula de Setubal Sul, somente o concelho de Alcochete tinha menos de 150
processos. Por isso foi a Unica comissdo onde o docente que fazia a ligagcdo entre a
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CPCJ e a escola foi colocado em 50% do seu tempo de trabalho semanal,
desempenhando dois papéis — professor representante e professor tutor. Em todos os
outros concelhos as comissdes receberam dois docentes: um professor representante e
um professor tutor.

Assim, durante cerca de 5 anos realizaram-se ciclicamente nos concelhos de Alcochete,
Montijo, Setubal, Palmela e Sesimbra encontros de reflexdo entre os diferentes técnicos
da educacéo envolvidos nestes casos. Sem se retirar a individualidade a cada um dos
intervenientes, foram afinados procedimentos com o objetivo de 0s mesmos serem 0s
mais ajustados e refletidos possivel face as realidades. Em cada escola, com a anuéncia
dos seus diretores, foi criada a figura do professor interlocutor. A sua funcgéo principal
era chamar a si a responsabilidade de todos os assuntos relacionados com a CPCJ.
Libertou-se assim a CPCJ de ter de falar com todos os docentes das escolas envolvidos
nos casos, independentemente das direces de turma ou das turmas onde eram titulares.
Procura-se criar empatias e, essencialmente, confianca mdtua através de canais de
comunicagdo essenciais para que, quer escolas, quer CPCJ, possam ganhar tempo na
resolugdo das situagdes, procurando sempre defender “interesse superior da crianga e do
jovem ” conforme estd plasmado no artigo 4.°, alinea a), da Lei.

Com o guia de orientacbes para os profissionais da educacdo, surgem novos desafios.
Por um lado, a necessidade de o dar a conhecer. Por outro, a necessidade de fazer sentir
a sua utilizagdo como mais um recurso, mais uma ferramenta de trabalho. A Comisséo
Nacional competiria a sua divulgacdo por todas as vias possiveis. As Comissdes de
Protecdo a sua distribuicdo junto do seu potencial publico utilizador. As escolas a
funcdo de fazerem a sua divulgacéo junto dos docentes, sugerindo temas a tratar e, ao
mesmo tempo, incentivando a sua exploragdo a partir da documentagdo constante no
mesmo. Para os diretores de turma, os assistentes operacionais e a restante comunidade
educativa o guia poderia servir para lhes fornecer informacdo essencial para a sua
capacitacdo. Deste modo poderiam melhor intervir em algumas situagdes em que lhes
faltava formacéo para identificar os sinais reveladores do risco. Durante 0 ano de 2012
houve formacéo online para 150 professores representantes e para professores-tutores
das CPCJ de todo o pais, promovida pela Comissdo Nacional em conjunto com a DGE.
Uma primeira sessdo presencial repartida por Lisboa, Porto e Coimbra, depois 11

sessoes online. Por fim, uma sessdo de encerramento nos mesmos trés locais.
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Constituiram-se cinco turmas. Cada turma com 30 formandos. A equipa de formadores,
a qual tive o privilégio de integrar voluntariamente, era constituida por mais trés
técnicas que trabalhavam na Comissdo Nacional. Foram 40 horas de formacdo por
turma, que repetiu-se a partir de novembro de 2013 e de maio de 2014

Em maio de 2013, quando o trabalho que havia sido iniciado poderia vir a dar alguns
frutos, eis que as regras sao alteradas: é assinado nesse més um protocolo que substitui
0 existente entre 0 MEC e 0 MSSS. As CPCJ ficam a espera mas os docentes acabam
por ndo chegar as diversas comissdes em Setembro. Muitos docentes ndo quiseram
nelas ficar a tempo a inteiro. Este protocolo s6 comeca a chegar muito amiudadamente
as comissdes depois de Setembro. Gerou-se muita confusdo nas comissdes, que perdiam
0 antigo professor representante e, em muitos casos, também o professor-tutor, mas
gerou-se, principalmente, muita confusdo nas escolas. As grandes alteracbes do
protocolo, na situacdo de crescente desemprego docente, fruto das medidas de politica
educativa do governo, consistiam em o mesmo se destinar a professores com horarios
zero. Estes professores de horarios zero ndo estardo, na maior parte dos casos, nem
habilitados nem com vontade para desempenhar estes cargos. No n.° 3 da clausula 1.2 do
protocolo ficou definido que o docente exerca “as suas fungdes a tempo inteiro” nas
CPCJ com volume processual inferior a mil processos. As que tiverem um volume
superior a mil processos, de acordo com n.° 4 da clausula 1.2, terdo ainda a possibilidade
“de ter um professor tutor”. Este, estando aparentemente a tempo inteiro na comissao,
sera um elemento fundamental para, junto das escolas, evitar que se acumulem
sinalizagcdes em determinados momentos do ano e, por outro lado, que estas sinalizagdes
sejam feitas depois da entidade de 1.2 linha — a escola — ter desenvolvido todos o0s
procedimentos. O risco reside no facto de os professores representantes, que Sao
simultaneamente tutores, terem de desempenhar as suas funcdes em relagdo a um
numero elevado de processos. A tendéncia é para a burocratizacdo dos professores
representantes, deixando o trabalho de tutor de ser efetuado em favor dos processos
pendentes na sua secretaria.

No relatério denominado “Reducing early school leaving: Key messages and policy
support Final Report of the Thematic Working Group on Early School Leaving”,
publicado em Novembro de 2013, séo apresentadas as CPCJ em risco como entidades

de &mbito municipal:
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”Portugal, there is a nationwide network of 'Commissions for the Protection of At-
Risk Children and Youth', managed by the municipalities. Each commission is
composed of a small executive team of 3 to 5 full-time members that usually include
staff from the municipality, social security services, local NGOS and teachers. This
team works directly with a larger team also representing health services, education,
security, parents and local associations — where ESL is a high and legal priority
amongst the additional and broader duties of these different teams. By law, both
teams are responsible for ESL and the protection of children’s rights to remain in
education until the age of 18” Reducing early school leaving: Key messages and
policy support Final Report of the Thematic Working Group on Early School
Leaving (p. 30).

Sem as EAE no terreno os docentes ficam completamente sem apoio. A ligacdo € feita
com a Delegacdo Regional respetiva. Este facto deixou os novos docentes nas
Comissdes sem a quem se socorrerem, pois a prépria comissdo nacional ndo consegue
chegar a todo o lado. Assim, seria necessario realizar reunides supramunicipais com 0s
professores representantes do Ministério da Educacdo e Ciéncia no sentido de aferir
procedimentos e vislumbrar as melhores formas de atuagdo em situagcdes que possam ser
tomadas como similares. Sem a presenca do Ministério da Educacdo e Ciéncia as
comissfes tem maior tendéncia para se tornarem um novo departamento da Camara
Municipal, mais uma divisdo de servicos dos servigos da Seguranca Social ou mesmo,
nos concelhos onde existam poucas sinaliza¢des, e consequentemente poucos processos

ativos, elementos de apoio a dire¢des do agrupamento de escolas.
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2.7 - As EAE como equipas de apoio, aconselhamento e acompanhamento das

escolas

2.7.1 - A formacdo e a dependéncia das equipas

Este subcapitulo procura abordar as rela¢fes institucionais existentes entre os DRE e 0s
CEAE, assim como a sua forma de funcionamento. Embora abordemos com mais
particularidade a DRELVT, faremos, contudo, algumas comparacdes com outras DRE
no sentido de, em face dos organigramas existentes, podermos ter uma percecao das
diferengas existentes.

As equipas ficaram na dependéncia direta das DRE, o que permitiu duas leituras. Alias
da analise dos organogramas das cinco DRE a data, conseguem-se vislumbrar aspetos
que, eventualmente, tenham sido mal entendidos por algumas delas. (Anexos 2, 3, 4; 5e
6). A Equipa cria dentro da DRE os seus interlocutores operacionais e o Diretor
Regional, na maioria das Direcdes Regionais, faz depender de si todo o relacionamento
com os coordenadores de equipa. Em principio nada a apontar. Todavia, em algumas
circunstancias regride-se ao voltar-se ao modelo dos coordenadores do CAE, que se
limitavam a dar pareceres sobre diferentes matérias que depois eram validados pelos
servicos das DRE. Foi sentida a necessidade de um trabalho com elementos dirigentes
das DRE, para os sensibilizar para as novas fungdes. Sera que se tentaram transformar
as EAE num sucedaneo dos coordenadores educativos, extintos no altar do Programa de
Reestruturacdo da Administracdo Central do Estado (PRACE)? Os meios de que
dispunham eram escassos, ndo tinham qualquer relevancia hierarquica, os seus membros
foram nomeados, pelo que ndo passam de extensdes da administracdo educativa, que
vao dar apoio as escolas cujas direcGes tém legitimidade propria de natureza
democratica. Nao tendo competéncias para se transformarem num novo CAE, tinham,
contudo, competéncia para, numa linha de descentralizacdo das decisdes para junto das
escolas, apoiarem, aconselharem e acompanharem as mesmas no seu desempenho.

José Manuel Silva escrevia no seu blogue, com o «rigor cientifico» que um qualquer
blogue pode ter, em fevereiro de 2008: “Tenho pelos colegas que as integram [as

equipas] o maior respeito, mas ndo vejo que o seu papel possa ir além das boas
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intencdes ou entdo, 0 que me recuso a acreditar apesar do que ja ouvi, serem "0s olhos e
ouvidos" das DRE.” ¥’

Todavia, 0s circuitos que se criam permitem a resolucdo por parte das escolas dos seus
problemas de uma forma mais célere e eficaz.

Formosinho (2007) refere que “em qualquer profissdo ha diferengas na capacidade,
competéncia e no desempenho dos seus membros”, também entre os diretores teremos
desempenhos muito diferentes. E se ha, ainda de acordo com Formosinho, “professores
apaticos, passivos, cumpridores, empenhados e militantes, também entre os diretores,
que sdo professores de formagdo, os havera” (p. 1). Nas escolas encontra-se de tudo um
pouco, embora diretores apaticos haverd poucos. Mas no que concerne as outras
categorias encontraremos muitos. Até “militantes” os que estdo para cumprir um
objetivo partidario ou somente politico, que envergam uma “camisola” mais ou menos
conotada com o poder ou, de preferéncia, com a oposi¢do, porque a oposicdo €
aparentemente mais atrativa e entusiasmante. Alias a proliferacdo de blogues é sinénimo
disso, ou seja com um teclado a frente e um blogue aberto pode-se dissecar matérias,

ouvir opinides e emitir convicgoes.

87 Acedido em 7 de abril de 2011 em: http://campolavrado.blogspot.pt/2008/02/as-equipas-de-apoio-s-

escolas.html
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2.7.2 - O diretor de escola e a sua equipa

Sobre a lideranca das escolas tém estado centradas as atences, tendo esta passado a ser
apontada como uma das solucdes para fazer face & mudanca dos sistemas educativos. E
objetivo a transfiguracdo das escolas em organiza¢Ges mais eficientes melhorando os
seus niveis de competéncia e de desempenho.

Como primeira etapa do processo de nomeacdo o projeto candidato apresentado ao
Conselho Geral é por este sufragado, tendo como pressuposto um conjunto de propostas
para a escola, que tem subjacente as pessoas da equipa e as funcdes que cada uma
desempenhara. Com o decorrer do tempo, fruto da experiéncia, o projeto ird sendo
realizado, se necessario com os ajustamentos adequados.

Barroso (2008) refere que, no seu entender, o legislador no preAmbulo do Decreto-Lei
n.° 75/2008 justifica a existéncia do 6rgdo de gestdo unipessoal, no caso o diretor,
enquanto garante de democraticidade para a escola publica portuguesa e,
simultaneamente, como impulsionador do aparecimento de liderangas. Estas
consideracdes, segundo Barroso ““ permitem-nos realizar uma compreensdo por omisséo
no que concerne a dindmica de um érgdo colegial, fazendo-nos crer que a sua existéncia
ndo é propicia a democracia e pode ser impeditiva da manifestacdo de liderancas, tanto
individuais como coletivas” (p. 2).

Barroso refere ainda que “tal situacdo concorre para que nem sempre fiquem
salvaguardadas as condi¢des que permitam a manutengdo dos professores “enquanto
profissionais especializados na presta¢ao do servico educativo” ( p. 3).

Se atentarmos ao que nos diz Bruner (2011), ele afirma que “Cultivar a exceléncia sera
talvez o objetivo mais geral da educagéo (p. 35). Barroso (1995) alerta para os perigos
de se “ver a gestdo como um fim em si.” (p. 8). No nosso entender o diretor deve
procurar uma gestdo adequada as caracteristicas organizativas da sua escola. Ao diretor
cabe garantir o cumprimento do plano de acdo da escola, € o responsavel pelo
regulamento interno e pelas normas de todo o funcionamento da escola. Fullan e
Hargreaves (2001) referem que criar “escolas que sejam lugares verdadeiramente
profissionais estd nas maos dos professores e dos diretores destas organizagoes,
considerados individualmente ou em pequenos grupos: € por isso que vale a pena lutar”

(p. 7). Woycikowska e outros (2008) acrescentam que:
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“para [se] conseguir uma equipa responsavel ha necessidade de [se] cumprir com um
determinado numero de condig¢des®. Enuncia-as de seguida: “Estas comecam na
distribuicdo das tarefas de uma forma clara; incentivar as equipas a criar as suas
préprias regras de funcionamento; conceder tempo para que a equipa se relna;
possibilitar que as decisdes possam ser discutidas, conceder liberdade para que os
membros da equipa possam efetuar as suas reunides quando necessarias; incentivar a
equipa a encontrar solucfes, promover com a equipa a definicdo das linhas de
definicdo estratégica sobre os projetos futuros e expressar regularmente a confianca
depositada no seu trabalho” Woycikowska e outros (2008, p. 66).

Ha linhas orientadoras nacionais que os diretores estdo obrigados a implementar. As
equipas de apoio as escolas, muitas vezes, como ja referi, pedia-se para monitorizar as
praticas e a implementacdo por parte das escolas das medidas de politica educativa.
Avaliar se as escolas estavam a percecionar o que se pretendia e se tinham facilidade na
sua implementag@o? Se se poderia ajustar algum dos mecanismos com vista a melhorar
os resultados e 0 sucesso que se pretendia. As EAE competia no terreno recolher toda a
informacao, esclarecer, sugerir correcfes. As dificuldades prendem-se por vezes com as
praticas instituidas que é dificil serem corrigidas. E é essencial que os elementos do
6rgdo diretivo perfilhem e partilhem, a mesma ideia pedagodgica sobre a conducdo da
direcdo da escola. Num agrupamento com 700 alunos, que tenha o 1.° ciclo, €
incompreensivel que um dos elementos escolhidos pelo diretor, e para respeitar o
principio da separacdo dos ciclos dentro do Orgdo de gestdo, considere que as AEC
(Atividades de Enriquecimento Curricular) devam ter lugar unicamente no final das
atividades letivas. Volvidos alguns anos sobre a implementagdo das AEC é facil
perceber que muitos aspetos se alteraram, que muitos docentes alteraram tambem o seu
pensamento sobre esta matéria. Este é apenas um exemplo, poderiamos encontrar outros
como a oferta formativa do agrupamento, as disciplinas de opgéo de 3.° ciclo ou as areas
para o ensino secundario de oferta da escola. O diretor deve por isso ser criterioso na
escolha da sua equipa, para dentro dela haver coeréncia e coesdo, que resulta em

respeito.
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2.7.3 - Outro papel das EAE — Um agente externo?

Quando se criaram as EAE o que se queria que elas realizassem? Deveriam ser agentes
de proximidade nas escolas para acompanhar as iniciativas que sao tomadas
centralmente. Esta é a temética principal deste subcapitulo, onde procuraremos abordar
de uma forma sistematica a funcdo inicial e o desempenho das mesmas ao longo da sua
existéncia.

Se tomarmos a terminologia de Formosinho e Machado (2009), chamar-lhe-iamos um
“agente externo” (p. 77). Uma funcgdo de servigo as escolas que as ajudasse a resolver
problemas que surgem no seu quotidiano. Seria uma espécie de “missdo de servigo
publico” junto das escolas. Teriam a tarefa de descodificar algumas mensagens
emanadas do Ministério da Educacao e, por outro lado, perceber se 0s instrumentos que
eram destinados as escolas eram por estas apreendidos. Depois, huma fase de avaliacéo
da implementacdo das medidas, teriam de verificar se os instrumentos foram utilizados
de acordo com os seus objetivos. A observacdo mais distanciada que as equipas tinham
destas realidades permitia-lhes, pelo menos empiricamente, ter uma perspetiva mais
isenta sobre a utilizacdo desses instrumentos. Schlemenson (1990) refere que “para além
da funcdo analitica, o agente externo deve ter trés caracteristicas necessarias para
garantir, simultaneamente, o rigor e a compreensao enriquecedora, independéncia
profissional, relagdo colaborativa e neutralidade” (pp. 21-22).

E podem os coordenadores das equipas de apoio as escolas ter este papel? Até que
ponto conseguem ter independéncia profissional? O seu “sistema de autoridade” ¢é
garantido e aceite ou ndo existe pura e simplesmente? Ha possibilidade de fixar
objetivos e manter-se num papel de observador e de regulador. Pode-se equacionar
problemas e sugerir procedimentos ou isso é-lhe vedado por ndo se ser da escola?

Aqui muito se poderia falar sobre a metodologia que utilizada pelas equipas.

E podem os coordenadores ter esse papel sem uma relacdo de colaboragdo? Assessorar
ndo é dirigir. Isso cabera sempre ao diretor. Atente-se, por exemplo, no projeto EPIS.
Desde o projeto lancado pela associagdo intitulado “lideres inovadores”, que 0s
coordenadores das EAE foram chamados a intervir. SO depois surge o projeto das boas
praticas. No caso os coordenadores das EAE apresentavam-se como 0s impulsionadores
do projeto que era da responsabilidade da EPIS e que teria como principal objetivo
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ajudar as escolas a preencher um scorecard EPIS que permitisse a escola diagnosticar as
suas principais dificuldades e tracar um plano que lhe permitisse ultrapassar as
dificuldades diagnosticadas. De acordo com o que nos refere Santos (2009) h&
necessidade de efetuar, a “constru¢ao e a calendarizagdo de um programa de trabalho
para a melhoria do desempenho da escola, com indicadores de sucesso, métricas e
janelas de controlo periddico de progresso” (p. 148). Neste contexto de trabalho com as
escolas através de um parceiro do ME, os coordenadores fizeram o papel de
navegadores na autoavaliacdo e na melhoria continua das escolas. A Associacdo EPIS
pretende que o navegador determine e estabeleca em conjunto com o diretor o ponto de
desenvolvimento de diferentes praticas, a diferentes niveis, que possam ser relevantes
para o desenvolvimento da escola. Estabelecido o0 momento e local de partida ha entéo
que tragar um percurso que leve ao sucesso da escola e, consequentemente, dos seus
alunos. Este percurso, devidamente aceite em conjunto pelo CEAE e pelo diretor da
escola, terd de ser apresentado ao conselho pedagdgico para que este se possa
pronunciar. Apds a prondncia do CP o projeto devera ser apresentado ao conselho geral
da escola. Este poderd, se assim o entender, criar uma comissdo de acompanhamento
que permita uma monitorizacéo efetiva e onde os diferentes intervenientes possam ter a
sua parte de responsabilidade no sucesso do mesmo. Resumindo, aos navegadores
coube: a definigdo e o cumprimento de prazos; a garantia do bom ritmo dos trabalhos; a
marcacdo de reunides periddicas com a escola e a garantia de input validado e
atualizado no sistema; o apoio no terreno aos diretores pertencentes a sua area de
intervencdo e envolvendo todos os intervenientes, professores, pais e Conselho Geral; a
realizacdo do diagnostico sobre a sua situacdo de partida; a elaboracdo dos planos de
melhoria, etc.

Fazer esta “assessoria” aos diretores de escola ndo foi mais do que dar feedback sobre
métodos e processos de gestdo na escola, sugerir técnicas e ferramentas de gestdo e
promover a partilha de praticas entre escolas.

As decisdes da escola e do seu diretor terdo tanta mais visibilidade e aceitagdo quanto
maia abrangente for o leque de docentes e de 6rgdos implicados. O Plano de melhoria
qgue o balance scorecard preconiza tera de vir de dentro da escola enquanto

organizacdo. Ela é capaz de atingir estas metas ou ndo?
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O olhar exterior de um agente neutral, que poderé ser o coordenador da EAE, como
referem Formosinho e Machado (2009), deve “ter um papel sancionatério dos diferentes
procedimentos que emergem no processo de mudanga” (p. 81). Relacionando-se o
CEAE diretamente com o diretor da escola, podemos sempre questionar se ndo fica
condicionado & vontade deste perante os restantes elementos da escola que tém por
direito assento nos restantes 6rgdos. Existindo uma relagdo de confianca entre o diretor
e CEAE ndo estara inquinado qualquer processo? Terd de existir, como referem
Formosinho ¢ Machado (2009), um “desapego afetivo” (p. 81) por parte do CEAE para
conseguir expressar 0s seus pontos de vista; mas depois devera deixar que seja a escola
a decidir internamente, a projetar todo o seu desejo de mudanca no sentido da melhoria,
tendo em conta os diversos diagnosticos realizados.

Esta visdo, que deve ter um misto do distanciamento e do compromisso que deverao
existir entre um agente externo a escola e ela mesma e 0s seus 6rgdos, devera servir para
se reforcarem os lagos de partilha, de compreenséo e de mudanca. Mudanca no sentido
de otimizar os recursos e de gerir o melhor possivel o que a escola terd de melhor, que
s80 0s seus recursos humanos qualificados.

Mas pode o CEAE assumir compromissos com a escola no sentido de a ajudar a
encontrar o seu caminho face aos instrumentos legislativos e cientificos que possui e
depois aceitar de bom grado que as suas sugestdes ndo sejam implementadas até ao
novo ponto de situacdo na proxima visita? Embora as visitas tenham periodicidades
muito diferentes, umas vezes de semana a semana, com contactos telefénicos pelo meio,
outras vezes apenas contactos mensais sem que exista por parte da escola uma vontade
expressa de relacionamento. As equipas podem também ser vistas como intrusos na
escola, pois é normal que as mudancas que é necessario introduzir nas préaticas
instituidas sejam normalmente recebidas com alguma reserva. E, portanto, necessario
criar confianca que seja sustentada para poder superar as diferentes adversidades e
duvidas que sempre exigem mas que fortalecem a relacdo se forem transmitidas pelo
agente externo de uma forma entendivel e partilhada.

Por outro lado, o facto de existir um olhar externo sobre a escola enquanto organizacao
proficiente, sem culpabilizacdes e sem que se procure retirar disso proveitos, ajudara a

escola a crescer e a encontrar 0 seu caminho.
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Perspetiva-se uma nova vertente de relacionamento quando a escola desejar que o
coordenador da EAE seja o mediador entre ela propria e a administragdo central. Mas
por vezes ha uma ambiguidade devido ao estatuto de consultor da EAE, que €, ao
mesmo tempo, um elemento do poder central. Trata-se de uma relacdo que precisa de
ser muito burilada para que as coisas funcionem bem.

H4, portanto, o risco de a autonomia das escolas ficar muito aquém do discurso exterior,
que fala de uma crescente autonomia, que procura influenciar a comunidade e o
territorio educativo, a0 mesmo tempo que compagina a sua agdo com uma perspetiva
mais convergente e sistematizada do incremento dos resultados na escola De acordo
com Owens (1983), “a incorporacdo de um agente externo, sem qualquer dependéncia
hierarquica relativamente ao gestor da escola e sem qualquer mandato da administracdo
educativa, transmite aos gestores escolares 0 genuino interesse (...) ¢ a busca dos
procedimentos mais adequados para tomar as decisdes mais efetivas (p. 176). Mas 0s
coordenadores e as suas equipas, mesmo tendo como principal objetivo ajudar as
escolas na implantacdo, através de um entendimento alargado, das medidas de politica
educativa, ndo terdo necessariamente que executar 0 “mandato” da administragdo
educativa.

Procurando responder, poderemos associar os resultados dos inquéritos por questionario
que foram entregues aos diretores de escola, em concreto o que diz respeito as
afirmacGes 18 a 28, sobre os papéis que pretenderiam que fossem desempenhados pelos
CEAE. E facil perceber que é grande a aceitacdo das EAE, que resulta do facto de, por
parte dos diretores, haver necessidade de um interlocutor que represente o Ministério da
Educacdo. Atente-se nas respostas da afirmacéo 28: “Face ao triangulo que se criou com
o0 Decreto-Lei n.° 125/2011, DGAE/Escolas/Autarquias, a existéncia das EAE reaparece
com importancia redobrada?” 58% dos diretores respondem que concordam e 3% que
concordam totalmente. A data das respostas ainda ndo tinha sido criada a nova dire¢io
geral (DGEStE). Esta analise esta feita com maior propriedade e profundidade nas
conclusdes e também na anélise aos inquéritos por questionario.

De outra perspetiva, as EAE podem e devem induzir boas praticas. Focar-se ndao no
controlo da acdo educativa mas no apoio sistémico que lhes permita prestar
consultadoria e partilhar formas de agdo mais condizentes com o que se pretende

efetivamente com as medidas implementadas. Mas as equipas teriam também a fungéo
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de resistir a tentacdo de dizer como se faz. H4 que deixar que cada escola, que cada
organizagdo, prossiga 0 seu caminho, que avalie procedimentos, que possa escolher
outra via e que siga na prossecucdo dos seus objetivos.

Os professores e os sindicatos sempre foram muitos contrarios a reformas profundas no
sistema educativo. As autarquias ndo pretendem o alargamento da delegagdo de
competéncias, devido a falta das contrapartidas financeiras da parte do poder central. Os
diretores das escolas, a quem cabe implementar as medidas de politica educativa,
reagem da mesma forma mas sentem-se na obrigacdo de tudo fazer para as implementar.
As equipas serdo 0 seu suporte, nem que seja justificativo através da conhecida
expressao: “ esteve ca o CEAE e disse para fazer assim....”. Os professores e as escolas
estdo hoje, cada vez mais, vinculados aos resultados dos alunos. Isto verifica-se fruto
das metas implementadas mas que pouca monitorizacdo tem tido. Instituiram-se exames
que procuram medir a capacidade dos alunos e mesmo das escolas. Centralmente os
resultados dos alunos séo avaliados e isso pode ser positivo desde que nédo se retirem
conclusdes que sejam fruto de extrapolacBes enviesadas sobre a problematica de cada

uma das escolas e do seu territorio educativo.
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2.7.4 - O diretor — cargo unipessoal

Neste subcapitulo procuraremos tracar as principais mudancas que poderemos detetar
nas escolas com a implementacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008. A figura do diretor,
recuperada pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, com as alteragGes introduzidas
pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, configura a face cimeira da organizacao
escolar. Lider que se quer incontestdvel na governacdo das escolas, o diretor
desempenha, certamente, um papel decisivo na construcdo da cultura organizacional da
mesma. Serdo as politicas que regulam o sistema educativo portugués, e que se regem
por mudancas constantes, que causam perplexidade aos diretores? Quanto a estes, 0 que
mudou com o Decreto-Lei n.° 75/2008? O que sentiram? Como viram a sua funcdo?
Maior responsabilidade? Com a criacdo da figura do diretor, através do Decreto-Lei n.°
75/2008, as equipas passaram a ter uma intervencao diferente? Serd que as funcGes que
foram atribuidas ao diretor ndo tiveram a relevancia, quanto a mudangas, que Ihes foi
atribuida por muitos agentes do sistema educativo, incluindo os professores e 0s
sindicatos?

A administracdo continua a estar muito centralizada. O préprio discurso politico a isso
conduz. Para além disso, muito se pode discutir sobre varios aspetos, como, por
exemplo, a direcéo colegial ou a dire¢do unipessoal. Para Barroso (2008) “A questao de
um diretor ser um 6rgdo unipessoal € coerente com o reconhecimento numa autonomia
efetiva no dominio organizacional” (p.5). Poderemos também questionar a
representatividade de professores e pais nos diferentes érgdos que foram perpassando a
democracia assim como a forma nomeagdo ou eleicdo do diretor em funcdo da
atribuicdo de competéncias versus responsabilizacdo. E o caminho que se fara, se for
interesse de alguns para a profissionalizacdo dos gestores/diretores. Ortega (1998)
defende que ““as decisdes de politica educativa devem procurar um dificil equilibrio
entre a necessaria autonomia da escola e o reforgo do Diretor” (p. 12). Por outro lado,
Paro (2001) defende que a “participagdo significa envolvimento efetivo com 0 processo
de tomada de decisao” (p. 16).

Mesmo assim, parece que ndo se assume a consciéncia da sua importancia do papel de
direcdo na escola. Ha aspetos que estavam subjacentes ao Decreto-Lei n.° 115/A/98, que
foi substituido pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, com as duas alteragbes entretanto

157



Universidade de Evora José Carlos Sousa

introduzidas pelos decretos de alteracdo. O cargo de diretor continua a ser unipessoal. O
diretor deve garantir a abertura da escola ao exterior e & comunidade. Tera de promover
um maior envolvimento da comunidade e uma maior prestacdo de contas. Mas isto é
outro vertente que ndo iriemos aprofundar. Temos de registar que, de acordo com Aires
(2011), “A empatia entre alunos e professor sera tanto maior quanto menor for a média
de idade dos docentes” (p. 100). Mas que autonomia tem o diretor para escolher a sua
equipa de professores? Que autonomia tem o diretor para, mesmo quando os lugares de
quadro ndo estdo todos preenchidos, recrutar e optar por ficar nos seus quadros com
docentes que no ano letivo anterior tiveram uma boa avaliacdo, fruto do seu
desempenho profissional. Aires defende ainda que, “retirando profissionais idosos (é o
termo certo) da sala de aulas, permitiremos a entrada de gente recém-formada e
rejuvenesceremos a classe” (p. 100). Como? Temos de nos questionar sobre esta
matéria. Vamos aos factos: estamos numa época em que cada vez mais 0s docentes
terminam as suas carreiras com uma idade avancada, fruto de uma série de medidas
legislativas que ndo deixaram os professores isentos da crescente subida da idade para
aposentacdo na funcdo publica. Pode este desiderato ser interessante e importante, mas
como o implementar? Se em 2011 era dificil, em 2013 é impossivel. Temos como
Ministro da Educacédo e Ciéncia a pessoa que fez o prefacio do livro Aires (2011) onde
se preconiza esta medida. O que nos parece € que se interioriza pouco as medidas de
politica educativa. Conhecem-se pouco e faz-se pouco com elas. Muito menos por elas.
Ha necessidade de percebermos e de avaliarmos o que vai sendo implementando. As
EAE, ao contrario do que alguns “pensadores cibernautas” tentam fazer passar, podem e
devem dar o seu precioso contributo. A monitorizacdo e a sua posterior analise devem
constituir o impulso para a disseminagéo de boas experiéncias, tidas em circunstancias e
em territorios educativos similares, possam ser efetivadas. A grande diferenca é que
quem quer fazer algo pela sua escola, e faz, estd numa situagcdo diferente dos que o
fazem pela mimetizagdo da experimentacdo de outros, noutros territdrios educativos. O
diretor da escola devera procurar o0 melhor para esta e para o0s seus alunos, mas também
para os seus professores. Uma aula exige, gosto, prazer, disponibilidade para seguir uma
planificacdo ou para a rasgar no inicio da aula. Numa aula ha um romance que pode e
tem de ser escrito com rigor e com entusiasmo. Esse entusiasmo e esse rigor que ndo é

visto numa sala de professores. Um diretor ndo podera implementar o que quer que seja

158



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

sem conseguir que a sala de aula seja o espelho da escola; transparente, visivel uma

»%8 que necessita de ser aberta muitas vezes.

“caixa negra
Alguns estudos relacionam estreitamente a capacidade de lideranca a capacidade de
gestdo das escolas. Das varias experiencias que vivencidmos ndo temos duvidas sobre,
isso mas o que é facto € que também Evers e Lakomski (2000) se referem ao assunto da
seguinte forma ‘“a questdo que desde o inicio tem fascinado e motivado o0s
investigadores, se os lideres fazem ou nado a diferenca, ndo foi até a data respondida de
forma satisfatoria. O melhor que podemos dizer com base nos estudos empiricos
efetuados — é que se pensa que sim mas nao sabemos exatamente como” (p. 65).

Com o Decreto-Lei n.° 75/2008 procurou-se um reforco das liderancas nas escolas. O
predambulo aborda isso mesmo: “o que constitui reconhecidamente uma das mais
necessarias medidas de reorganizacdo do regime de administragdo escolar”. Ha
necessidade de as liderangas boas se poderem generalizar nas escolas. Reforcar a
autoridade de quem dirige a escola serd importante. Quer na organizagdo, quer no
estatuto dos proprios dirigentes. E visivel que apesar da unipessoalidade do 6rgdo o que
é facto é que as reminiscéncias das liderancas colegiais instituidas no pds 25 de abril,
continuam a notar-se e a sobrepor-se a singularidade do 6rgéo atual.

Aqui, pos-se em causa algumas vezes se seria necessario existirem gestores externos
que pudessem gerir as escolas ficando a parte pedagdgica fora da sua algada. Isso nunca
foi aceite por parceiros e sindicatos, que sempre entenderam que as escolas tém
docentes capazes de desempenhar esse papel. Mesmo com as diferencas, em termos do
namero de alunos, entre uma escola do centro de Lisboa e uma escola de Alcoutim,
haver4d sempre professores que queiram e que tenham condi¢bes académicas e

cientificas e pedagogicas para desempenhar esse importante papel.

% Termo que o Secretério de Estado Adjunto e da Educacéo (2005/2009), Jorge Pedreira, muito gostava
de utilizar para se referir a necessidade de abrir a porta da sala de aula para se perceber o que se passa
dentro da mesma. Fazia o paralelo entre a caixa negra do avido, que se abre depois dos acidentes, para

dizer que a porta da sala de aula se abre quando “uma cadeira sai pela janela”.
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2.8 - Avaliacéo dos docentes nas escolas

Neste subcapitulo abordaremos uma das medidas de politica educativa que mais
contestacao teve por parte dos docentes entre 2005 e 2011. Arriscar-nos-iamos mesmo a
dizer, a mais polémica medida de politica educativa que foi implementada nas escolas,
no periodo em analise, foi a avaliagdo de professores. Fizeram-se grandes
manifestacdes, houve recuos, houve avancos, houve simplificacbes dos modelos, mas
sempre se implementou um modelo de avaliagdo muito longe do inicialmente
apresentado para os docentes nas escolas. Houve inclusivamente uma tentativa para que
o0 Presidente da Republica vetasse a decisdo de suspender a decisdo Dinis (2012) refere
que “A oposigdo unira-se naquela tarde para revogar na Assembleia da Republica o
novo modelo de avaliacdo de professores. O PS sugeriu que o presidente vetasse a
decisdo” (p. 178).

Mas, afinal, quando falamos de avaliar docentes ou escolas estamos a falar de qué? O
que é a avaliacdo? Qual é o objeto da avaliacdo? Para que se avalia 0 desempenho
docente? Como € que se avalia 0 desempenho docente? Aqui terdo de entrar conceitos
como mérito, valor, importancia, competéncia e desempenho.

O que se faz com o que se sabe? Se ndo se sabe ndo se pode fazer bem. A este propdsito
parece-nos ser claro que sem avaliacdo ndo pode haver qualidade. Centrando as nossas
atencdes agora mais na avaliacao das escolas teremos de considerar Luckesi (1996) que
refere a este proposito que “o objetivo da avaliacdo ¢ a tomada de decisdo” (p. 33). A
garantia da qualidade e gestdo da qualidade é uma parte das atividades de gestdo.
Portela (2011) defende que “a escola mede-se pelo valor que acrescenta aos seus alunos.
Esta € a sua finalidade maxima. O resto sdo passos [indicadores] para la chegar” (p. 3).
Pardal (2011), citando a Harvard Business Review, refere que “assim que 0 diagnostico
de cada escola estiver preparado, e certamente hd muito que o esta, poderemos sempre
pensar num balanced Scorecard”®°. Este foi considerado pela citada revista como uma

das mais influentes ideias de gestdo dos altimos 75 anos” (p. 49).

39 - Definicdo mais aprofundada em: strategic planning and management system, acedido em 24 de Abril
de 2013
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Com a concretizacdo, construcdo e calendarizacdo de um programa de acdo para a
melhoria do desempenho das escolas, com indicadores de sucesso, métricas e janelas de
controlo periddico de progresso, poderemos estar a tracar um caminho para a
concretizacdo de aspetos que se relacionam diretamente com o atingir de metas
preconizadas mas mais importante, assim nos parece, com aspetos que influenciem
diretamente a prevencdo do abandono e do insucesso escolar. As metas 2015 deveriam
ter também esta premissa.

Tudo parece passar por quatro fases neste processo de investigacdo acdo. Castro (s. d.),
citando Kuhne e Quigley (1997), “define-os como sendo os seguintes: Planificacdo;
acdo; observagdo e reflexdao” (p. 20). SO depois deste exercicio as escolas podem ter a
esperanca de melhorar 0s seus resultados. Estes resultados s6 podem ser diferentes se
alterarmos aquilo que é a relacdo existente entre pares na escola. Favinha (2012)

defende todos os que frequentam a escola sentem que:

“As dificuldades (...) no terreno escolar, (...) advém em grande parte de uma falta
de predisposi¢do mental e profissional para o trabalho em equipa que qualquer tarefa
de articulagdo intrinsecamente requer” Favinha (2012, p. 6).

Realizdmos um esquema sintese que procura apresentar o que as escolas podem e

devem fazer na procura de respostas para as diferentes intervencdes que levam a cabo.
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Figura n.° 5 - Avaliar na procura de um caminho

@ .

Da leitura dos relatdrios da IGE no seu site*® o item com pior avaliacdo das escolas é o
da capacidade de autorregulacdo e da melhoria da escola. Exatamente o item que
demonstra a capacidade de autonomia e de competéncia de lideranca. Eventualmente,
ndo se conseguira melhorar os resultados neste ponto, por ndo se poder escolher os
recursos humanos com gquem vamos trabalhar para desenvolver o projeto educativo.
Mas mesmo este ponto serd residual no conjunto de professores que a escola possui.
Serd deste item que nascem 0s contratos de autonomia das escolas relativamente a
tutela.

Os nossos diretores aparentemente sdo bons executores. O facto de ja terem muitos anos
de gestdo e administragéo escolar e o facto de serem frequentemente reeleitos leva-nos a
poder concluir isso. Contudo e apesar de manterem a escola lubrificada e a respirar, ndo
Ihes conseguem aumentar o ritmo de producdo de resultados, como se Vvé no item
resultados, nem na prestacdo de servico educativo, 0 que decorre da sua aparente

incapacidade ou impoténcia, por motivos atribuiveis ou ndo, de se autorregularem e de

“0 Sitio da IGE, acedido em 3 de maio de 2013 em:
http://www.ige.min-edu.pt/content_01.asp?BTreelD=03/01&treelD=03/01/03&newsID=663
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melhorarem os resultados escolares. O que faz desta uma problematica que parece
sempre ndo ter fim a vista. Mostra-nos o que se conseguir mudar, tem de se insistir e
voltar a insistir no quinto ponto da avaliacdo externa das escolas, ponto que sera a porta
de entrada para mudarmos e melhorarmos os restantes.

Numa leitura diacrénica, que pode ser consultada no site da IGE, os resultados obtidos
pelas escolas da Equipa de Apoio as Escolas da Peninsula de Setubal Sul, nas avaliagdes
externas das escolas sdo pouco animadoras. Com excecdo para a Escola Secundaria de
Palmela: pontos fortes e fracos coexistem muitas vezes.

No parecer sobre o projeto de Decreto-Lei n.° 771/2007-ME, 8 de Janeiro de 2008 — o
regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos puablicos de
educacdo pre-escolar e dos ensinos basico e secundario — ¢é referido que “as agdes de
aperfeicoamento tém pouca consisténcia porque o0s atores escolares com poderes de
decisdo ndo zelam por elas e assim vamos vivendo tranquilamente, sem sobressaltos,
surpresa, ou perplexidades.” As EAE ndo tém neste contexto capacidade para intervir
numa perspetiva de monitorizar as medidas que foram apontadas pela IGE com
necessidade de correcdo. Esta perspetiva de complementaridade poderia ser melhor
trabalhada no futuro.

Em suma, o relevante é saber se o que foi feito vai ser usado pelas escolas para
melhorarem, ou se vao apenas continuar a respirar ao seu ritmo sem incutir alteracoes
de modelos e consequentemente de indicadores de sucesso nas suas escolas.

Também no seminéario de Sesimbra, realizado em 2011, decidimos fazer este esquema
que pretende demonstrar que o aluno tem de ser o foco central das nossas atengcfes. Tem
de ser o fulcro das politicas e tem de ser o primeiro elo de uma relagdo que tem varias
facetas. Por um lado os pais e encarregados de educacéo els também cidaddos deste pais
e por outro lado as autgrauias eleitas e os diferentes governos legitimados pelo voto
popular tém de se centrar no aluno enguanto elemento preponderante do

desenvolvimento da propria comunidade educativa.
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Figura n° 6 — O aluno no centro das decisdes

Autarquias Estado

Cidadaes

Ou se coloca o aluno no centro de todas as nossas intervengfes ou nao teremos
resultados conducentes ao sucesso que se augura. A qualidade sera a distancia entre uma
intensdo e uma conquista.

Sem avaliacdo ndo progredimos (embora possamos achar o contrario), caminhamos
sempre de pé (ou seja, pensamos estar a caminhar pelo lado certo da estrada) e nunca
pensamos que é 0 nosso mundo que ndo estd em consonancia com o restante. (basta

mudar a base da imagem, mas tudo é um iluséo).
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Figura n° 7 — Labirinto do terror*

Esta ideia vem ao encontro da necessidade ja expressa nesta investigacdo da
inexisténcia de olhares externos sobre as diferentes areas de intervencdo e de
funcionamento de uma escola enquanto unidade organizacional. Preconizamos que este
olhar externo exista e seja critico e construtivo como forma de, em dialogo, ajudar a

construir uma escola com mais sucesso educativo.

*! Labirinto do terror, acedido em 15 de junho de 2012 em:
https://www.google.pt/search?q=labirinto&newwindow=1&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ei=hJ85U9q
IMcmwhAeykoHICw&ved=0CAJQ_ AU0AQ&biw=1680&bih=959#facrc=_&imgdii=_&imgrc=WDneG
ufCpFqTM%253A%3B8F9a66Ugb5dhAM%3Bhttp%253A%252F%252Fwww.novidadediaria.com.br%
252Fwp-content%252Fgallery%252Flabirinto-do-terror%252Flabirinto-do-terror
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"A escola aumenta a sua autonomia através das multiplas dependéncias-interacdes que estabelece com os
outros sistemas, tendo em conta as necessidades e finalidades que identifica. E na multiplicidade de
dependéncias, de inter-relacGes, que se criam condicOes favoraveis a integracdo da escola no processo de
desenvolvimento da sociedade. A variedade das dependéncias que desenvolve produz diferenca. A gestdo
destas dependéncias é autonomia de escola"

Macedo, (1994, p. 87)

2.9 - A autonomia e o discurso politico

A autonomia acompanha todo este processo de desconcentracdo e de descentralizagdo
que se quer para as escolas. Ou pelo menos, que se diz querer. Neste subcapitulo
procuraremos apresentar o percurso da autonomia em Portugal desde o 25 de abril de
1974.

Sobre o processo de autonomia das escolas em Portugal poderemos distinguir varios
momentos da sua edificacdo. Durante a democratizagdo do regime politico entre
1974/1976 este processo parece ter sido percebido como forma de autogestdo, num
procedimento de autonomia a formado pelas escolas, que obrigaram a administracao
central a dar-lhes cobertura legal. Termina com a fase de normalizagcdo em que houve
um retorno da centralizacdo concentrada burocratica, explicita no decreto-lei 769-A/76
de 23 de Outubro. Com o0 ministro Roberto Carneiro a autonomia das escolas foi
formalizada pelo Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro. Este surge na sequéncia da
LBSE e estabelece o “Regime Juridico de Autonomia das Escolas”. Consagrou a
autonomia das escolas prevendo a transferéncia progressiva das atribuicGes e
competéncias do Estado para as organizacbes escolares. Parecia traduzir o
reconhecimento pelo Estado da capacidade das escolas em melhor gerirem os recursos
educativos de uma forma soélida, através da concretizacdo do seu proprio projeto
educativo. No seu predambulo constava que o mesmo tinha sido “constituido e executado
de forma participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos Varios
intervenientes na vida escolar e da adequag&o a caracteristicas e recursos da escola e as
solicitagdes e apoios da comunidade em que se insere”.

Estas contradi¢cGes e ambiguidades, relacionadas com o discurso e a efetiva autonomia

das escolas, atravessam as politicas e as praticas no que se refere a gestdo local da
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educacdo e sdo consequéncia da indefini¢do do termo “descentralizagdo”. Por um lado,
a administracdo central anuncia a descentralizagdo de poderes e arca com novas funcdes
- apoio e regulacdo. Por outro lado, as diferentes leis organicas ndo contemplam uma
real partilha de poderes. Vive-se numa ambiguidade reinante.

Fernandes (1998), relativamente a estas ambiguidades, refere que talvez estes paradoxos
possam ser decorrentes de pressGes varias mas também reconhece que “Nédo existe
poder politico que ndo alimente o desejo e 0 sonho de uma sempre maior autonomia.
Poder-se-a dizer que é da sua propria natureza crescer até ao ponto maximo da
dominacdo absoluta” (p. 307). Esta situacdo dubia terd dificultado, sendo impedido, que
a reforma se realizasse por forma a dotar as escolas de uma maior autonomia relativa,
que lhes possibilitasse responder eficiente e eficazmente aos problemas da comunidade
que serve. Canario (1991) defende que “as reformas impostas “de cima” produzem
mudancas formais, mas raramente transformacdes profundas, duraveis e conformes com
as expectativas e 0s objetos dos reformadores” (p.6).

Nenhum destes aspetos se pode dissociar da autonomia. Se a quisermos utilizar o seu
significado em lato senso, a autonomia é designada por Machado (1995) como o
“direito de se reger pelas proprias leis” ou “o poder de se autodeterminar, de
autorregular os proprios interesses — ou o poder de se dar a propria norma” (p. 354).
Neste sentido opde-se a heteronomia que Machado (1978) define como traduzindo a
ideia de “subordina¢do a normas dadas (e impostas) por outrem” (p. 8). Sobre o
conceito de autonomia Barroso (1995) “Observa que este envolve duas dimensfes: a
juridico-administrativa e a socio-organizacional. “Depois distingue-as da seguinte
forma: “A primeira corresponde a competéncia que os 6rgaos proprios da escola detém
para decidir sobre matérias nas areas administrativas, pedagogicas e financeiras”. Na
segunda dimensdo, “a autonomia consiste no jogo de independéncias e
interdependéncias que uma organizagdo estabelece com o seu meio e que definem a sua
identidade” (p. 3). Este discurso, mesmo lendo outros autores, ja é recorrente. E se ha
alguns tempos haveria, mesmo em relacdo aos professores quem perguntasse — e alguma
vez a educagdo e o ensino esteve melhor? Hoje essa pergunta terd possibilidades de ter
uma resposta afirmativa e com factos claros, relativos quer ao estatuto, quer a
remuneracao, quer ao que concerne as regalias sociais que dispdem. Oliveira (1998)

defende que hé& tipos de autonomia que ndo sdo compativeis com um modelo de
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administracdo centralizado. Considera claramente que “a autonomia politica e certas
modalidades de autonomia administrativa ndo sdo possiveis num sistema centralizado”
(p. 72).

Fontoura (2008) alerta-nos para o facto de algumas medidas contrariarem, na pratica, o
discurso da gestdo democratica, pois “despojam a descentralizagdo e a autonomia de
sentido politico democréatico-participativo”, revelando-se, sobretudo, as “suas concecoes
instrumentais do tipo gerencial, técnico-implementativo ou desregulador” (p. 20). Ao
reforcar esta ideia Lima (2011) chama a atencdo para a “existéncia de uma subordinacéo
da democracia atual aos principios gestionarios e as logicas de mercado.” (p. 88). Para
Barroso (1996) “a autonomia ¢ um conceito relacional, pelo que a sua acéo se exerce
sempre num contexto de interdependéncia e num sistema de relagdes” (p. 17). Ferreira

(2012) fala-nos de cinco formas e modelos de autonomia, a saber:

i) a “autonomia requentada”, que seria a autonomia apenas no plano ideologico e
filos6fico, ndo se assumindo efectivamente em praticas autdnomas, ou seja, marcada
pelo distanciamento entre discurso e agdo; ii) a “quase-autonomia”, que se
desenvolve “em torno da mais-valia e da eficicia, descurando-se aspetos de
desenvolvimento e partilha de poderes dos atores™; iii) a “autonomia redonda”, que
seria uma autonomia enformada na perspetiva formal e legal e que “se impde numa
I6gica substantiva legitima e que, portanto, ndo serve as especificidades dos
contextos escolares e dos atores®; iv) a “autonomia crisica”, que revela o falhango da
propria implementacéo e desenvolvimento da autonomia imposta pelos normativos;
v) a “autonomia sensata”, que seria a desejavel, pois “alicer¢a-se na dupla ideia de
emancipag¢do enquanto projeto de desenvolvimento pessoal e mudanga societal”

Ferreira (2012, pp. 45-46).

Estas expressbes da autonomia permitem-nos examinar 0s processos de (des)
construcdo da gestdo democratica em tempos e espagos de tensdes, contradicOes e
ambiguidades. Barroso (2008) expressa ainda a ideia de que “o défice de participagdo
das familias e das comunidades € variavel de escola para escola, depende de fatores
contextuais e culturais” (p. 3). Se 0 novo modelo de Conselho Geral tem uma forte
componente dos pais e encarregados de educacdo, estes tém de estar preparados para

intervir. Por seu turno, a autarquia tem de se centrar no que é relevante para 0 seu
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territorio e ter uma visao supraconcelhia daquilo que tem de ser a oferta formativa das
escolas do seu concelho.

No contexto de mais uma descentralizacdo de poderes assume particular relevancia a
escola como entidade determinante na rede de estruturas do sistema educativo.

Com o reordenamento escolar e o surgir de novas tipologias organizacionais, observa-se
uma sobreposicdo das competéncias e funcbes dos varios 6rgdos de gestdo dos
diferentes niveis de decisdo. Possivelmente devido a esse facto, mas também,
porventura, em virtude da assuncdo (em especial no plano dos discursos politicos) da
autonomia dos agrupamentos de escolas, os CAE, estruturas de gestdo intermédia e
periférica, comecaram a extinguir-se, ficando apenas em funcionamento as varias
DRE.*

O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, veio perspetivar uma nova forma de
organizacdo da administracdo educativa, baseando-se na descentralizacdo e no
desenvolvimento de uma verdadeira autonomia das escolas e no reconhecimento da
singularidade de cada estabelecimento de educacdo e ensino. Barroso (2003) refere
sobre este diploma, que nunca chegou a ser regulamentado, que era intensdo do mesmo
“criar um projeto educativo em cada escola, que formalizasse as respetivas margens de
autonomia, o que ndo foi acompanhado, desde o inicio, pela aprovacdo de um novo
regime de administracdo e gestdo escolar, coerente com 0s prop6sitos autonomistas que
a mesma lei consagrava” (p. 2). Do predmbulo do Decreto-Lei fica expresso que ’O
desenvolvimento da autonomia das escolas exige, porém, que se tenham em
consideracdo as diversas dimensdes da escola, quer no tocante a sua organizacao interna
e as relagdes entre os niveis central, regional e local da administracéo, quer assumir pelo
poder local competéncias com adequados meios, quer ainda na constituicdo de parcerias
socioeducativas que garantam a iniciativa e a participacdo da sociedade civil”. Este
Decreto-Lei teve como base um “Estudo Prévio” de Jodo Barroso. Aqui a autonomia
das escolas e a descentralizacdo constituem elementos essenciais da nova estrutura da
educacdo. Enquanto centro privilegiado das politicas educativas a escola tera de fabricar
espacos de autonomia, a partir da comunidade na qual esta inserida e isto em conjunto

com essa mesma comunidade. Barroso, defende mais uma vez que a autonomia néo

*2 Esta extincdo deu origem aos coordenadores educativos e, posteriormente, as equipas de apoio as

escolas.
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deve ser encarada como desresponsabilizacdo do estado mas estabelecer a premissa que
a escola tem capacidade para gerir melhor e de forma mais sélida os recursos educativos
de acordo com o seu projeto educativo. Lima (2007) defende que a alteracdo deste
modelo juridico em vigor desde 1976, para o0 novo regime de administracéo e gestdo das

escolas leva-nos a:

“Uma reforma sectorial da administragdo e gestdo das escolas (...) ndo incidindo,
portanto, sobre a organizagdo do ministério e sobre a centralizagdo do sistema
escolar, nem escapando a condi¢do de mudanga decretada (...) e dificilmente

centrado nas escolas” Lima (2007, p. 46).

Da leitura efetuada do relatério, coordenado por Barroso (2001) no ambito do programa
de Avaliacdo Externa da aplicacdo do Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo
das Escolas e Agrupamentos de Escolas, definido pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4
de maio (protocolo ME/FPCE de 28/4/1999), principalmente o Relatdrio Sectorial 3
(Diagnostico sobre o processo de aplicacdo do Decreto-Lei n.° 115-A/98 no ano letivo
de 1998/1999), é feito um balanco pouco positivo jA que aparentemente sd se
implementaram parte das mudancas de estrutura da gestdo que estava planeada.
Assumem terem existido bloqueios e atrasos no processo. Para Barroso (2001) “os
resultados ao fim de dois anos sdo frustrantes. (...) No essencial, a evolu¢cdo do
processo depende do que for feito, de substancial, para dar uma expressao clara e efetiva
ao aumento das competéncias e recursos das escolas. E aqui 0s contratos de autonomia
podem ser decisivos” (p. 21).

Em 2007 a ministra com a tutela da Educacdo, Maria de Lurdes Rodrigues, decidiu
impulsionar as escolas a avancar para 0s contratos de autonomia. Havia que as ajudar a
autonomizar-se e a ficar mais independentes para que pudessem assumir cada vez mais
responsabilidades e para que se pudessem comecar a libertar-se de dependéncia sempre
presente do Ministério da Educacdo. Estas, visavam essencialmente ficar defendidas de
algumas eventuais irregularidades para que ndo tivessem grandes dissabores aquando
das visitas da IGE. Parecendo muito contundente, o que é facto é que as escolas dizem
sistematicamente querer autonomia, mas depois também ndo a abracam com todas as

suas forcas. Podemos aqui atentar nas respostas dos ex-CEAE a ultima pergunta do
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inquérito por entrevista realizado. Fica presente na categorizacdo que embora muitos
dos ex CEAE entendam que os diretores quereriam essa autonomia, ela dependeria do
respetivo contrato e das suas condic¢des — cerca de 20%. Cerca de 15% entende que 0s
diretores ndo estariam disponiveis para 0s contratos de autonomia. Os governos por seu
lado falam sistematicamente de autonomia mas também pouco passam da retorica.
Segundo Barroso (2009) “passam os decretos-leis, as escolas ficam e acabam por se
adaptar a legislacdo de maneira diversa” (p. 2). Barroso (1996) ja referia que “da mesma
forma as escolas variam entre a heteronomia absoluta e a quase completa anomia” (p.
25).

Pela Europa, principalmente nos paises de lingua Inglesa, assistiu-se a um reforgco da
autonomia das escolas. Este movimento ficou conhecido por Scholl Based Management
(SBM). Tratou-se de um movimento descentralizador. De acordo com Phillips (1997)
esta descentralizagao tinha como finalidade “incrementar a prestagao de contas, 0 acesso
local ao conhecimento, centrar o processo de mudancga na propria escola” (p. 1) também
Barroso (1996) se detém neste movimento referindo-se a ele como implicando
“descentralizacdo e desburocratizacdo dos processos de controlo; a partilha de decisoes
no interior da escola; o aumento da influéncia dos pais no processo de tomada de
decisdes na escola” (p. 173).

Ao nivel do parlamento Portugués constata-se que existem duas expressdes que tém
sido referenciadas de uma forma muito sistematica: - as expressées autonomia e gestado
da escola. De acordo com Menitra (2008), "Num conjunto de 86 sessdes plenarias

foram referenciadas 624 vezes” (p. 87).

Barroso ¢ outros (2007) entendem que “esta intervencdo faz-se, muitas vezes, num
quadro de disputa entre o “politico” e o “administrador”. Por um lado, o especialista ¢
convocado pelo poder politico para compensar a “autonomia relativa” da administracao
e contornar a sua “resisténcia” as mudangas desejadas pelo governo. Por outro lado, ele
visa compensar aquilo que ¢ considerado como “falta de profissionalismo” da

administracdo no processo de preparacdo da tomada de deciséo (pp. 16-17).

Por outro lado, Crato (2011) preconiza que “todas as doutrinas e orientagdes educativas

que vingaram no nosso pais, seriam indiscutiveis” e que todos os outros elementos da
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comunidade educativa que contestam o rumo das politicas educativas “estariam apenas
mal informados para ndo dizer mal-intencionados” (p. 14).

Barroso (2004) refere existir um confronto claro com a “persisténcia do paradigma de
administracdo burocratica e centralizada e a existéncia de uma dissonancia cognitiva
entre discursos, as normas ¢ a realidade” (p. 54). Lima (2007) defende que “Vivemos
assim numa autonomia adiada (...) e ndo basta regulamentar a autonomia” (p. 19).
Depois de 2005, a ministra da Educacdo procurou transformar as escolas em parceiros
autonomos na educacdo das geracdes de cidaddos que nelas se formam. Procura-se,
aqui, um processo de emancipacgédo de professores e de escolas que o Decreto-Lei n.°
115/A/98 ja tinha aberto as portas. Muitas dessas “portas” ficaram, contudo, por
regulamentar ao longo dos anos.

Esta autonomia € abordada também por alguns autores como a dependéncia do
Ministério da Educacdo face ao poder do Ministério das Financas. Atente-se, por
exemplo, quando Aires (2011) refere que “somos obrigados a pensar que a ministra da
Educacdo, nesta época dificil que atravessamos, ¢ uma subordinada do seu “colega” das
finangas” (p. 51). Nessa altura nem o proprio Aires sonharia com 0 que estava para
acontecer.

A autonomia das escolas pode ser definida como um instrumento ao servico do
aperfeicoamento da educacao prestada pela escola publica.

Procurou-se, depois de 2005, que as escolas se tornassem lideres, que atuassem, que
decidissem. Liderancas sustentadas em delegacGes de competéncias. Quando sujeitas a
aprovacao na avaliagdo externa podem assumir grandes responsabilidades. O paradigma
tera de ser outro, ndo se pretende gestores que aplicam zelosamente o preceituado
legislativo. Hoje, com defende Sousa (2008), pretende-se lideres que assumem um
caminho e um sonho para a sua escola” (p. 1). Cada um dos diretores das escolas tem de
se perguntar a si, a sua equipa, ao conselho pedagdgico e ao conselho geral da sua
escola quais sé@o os aferidores de medida que querem para a escola?

Embora possamos estar imbuidos sempre de uma esperanca renovada que a legislacdo
possa alterar as praticas pedagogicas da escola e dos docentes, temos perfeita
consciéncia de que essas praticas tém cada vez mais que ser sentidas e interiorizadas.
Primeiro surgiu a consagracao do regime de autonomia das escolas atraves do Decreto-

Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro. Depois surgiu o Decreto-Lei n.° 115-A/98. Em seguida
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apareceram regulamentados os tdo falados contratos de autonomia. Mais recentemente,
0 Decreto-Lei n.° 75/2008 que cria a figura do diretor da escola em substituicdo do
presidente. De acordo com Ribeiro (2007) o “presidente muitas vezes € a chave dos
discursos” (p. 2). Mas terd de ser muito mais do que isso, pensamos nos, para que a
escola que preside sinta a sua presenca e muito principalmente, para que a comunidade
educativa perceba o que quer para a escola que contemplou no projeto sufragado pelo
conselho geral, e qual o projeto educativo que se propde implementar.

Apresentamos em seguida um quadro que visa demonstrar sinteticamente as alteragdes
de perspetiva e de conceito em termos de autonomia administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de ensino desde os “estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatdrio
e secundario” referido no Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de dezembro, até ao “regime
de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacéo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario mencionados no Decreto-Lei n.° 75/2008, de

22 de abril, com as alteracdes introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho.

Quadro n° 1.5 - Regime de autonomia administracé@o e gestdo das escolas — Alteracoes
verificadas desde 1974

Regime de autonomia O que pretende Artigos alterados/revogados

Fundar estruturas democraticas de gestdo
em estabelecimentos oficiais dos ensinos
Decreto-Lei n.° 735-A/74, preparatdrio e secundario, criando 0s

de 21 de dezembro 6rgdos de gestdo dos estabelecimentos
oficiais dos ensinos preparatorio e

secundario.

Ficam revogados os artigos 2.°a 9.° do

Lancar as bases de uma gestdo que, para )
) . . Decreto-Lei n.° 513/73, de 10 de
. ser verdadeiramente democratica, exige a ) .
Decreto-lei n.° 769-A/76, o . Outubro, assim como todos os artigos
atribuicéo de responsabilidades aos . .
de 23 de outubro ] B dos estatutos do ensino preparatorio,
docentes, discentes e pessoal ndo docente . o . )
. liceal e técnico contrario ao disposto
na comunidade escolar. .
neste decreto-lei.

Revoga a seguinte legislacéo:

) ) ) a) Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de
O presente diploma define o regime de

Outubro;

Decreto-lei n.° 172/91, de dire¢do, administragdo e gestdo dos .

) ] o b) Decreto-Lei n.° 191/77, de 11 de
10 de maio estabelecimentos de educagao pré-escolar Mai
aio;
e dos ensinos béasico e secundario. )

c) Portaria n.° 674/77, de 3 de
Novembro;
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d) Portaria n.° 677/77, de 4 de
Novembro;

e) Decreto-Lei n.° 214/89, de 30 de
Junho;

f) Artigo 41.° do Decreto-Lei n.° 361/89,
de 18 de Outubro, na parte referente as
delegacdes escolares;

g) Portaria n.° 1016/89, de 23 de

Novembro.

Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de maio

E aprovado o regime de autonomia,

administracdo e gestdo dos
estabelecimentos da educacédo pré-escolar

e dos ensinos basico e secundario.

Revogada a seguinte legislagdo:
Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de
Outubro;

Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio.

Decreto-Regulamentar  n.°
10/99, de 21 de julho

Regulamenta o regime de autonomia,
administracdo e gestdo aplicavel aos
estabelecimentos de educacédo pré-escolar
e dos ensinos basico e secundario,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de

competéncias das estruturas de orientagéo

Maio, estabelecendo as

educativa, bem como o regime de

coordenagdo das mesmas estruturas.

Revogada a seguinte legislagdo:
Despacho n.° 8/SERE/89, de 8 de
fevereiro;

Portaria n.° 921/92, de 23 de setembro;
Despacho n.° 115/ME/93, de 23 de
Junho;

Despacho n.° 233/ME/93, de 10 de

dezembro.

Decreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abril

O presente decreto-lei aprova o regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagdo
pré -escolar e dos ensinos bésico e

secundario.

a) Decreto -Lei n.° 115-A/98, de 4 de
Maio;

b) O Decreto Regulamentar n.° 10/99,
de 21 de Julho.

Decreto-Lei n.° 224/2009,
de 11 de setembro

Prevé a existéncia de postos de trabalho

com a categoria de encarregado

operacional da carreira de assistente
operacional nos mapas de pessoal dos
agrupamentos de escolas e escolas nédo

agrupadas.

Alteracdo do artigo 46.° do Decreto -Lei
n.° 75/2008, de 22 de Abril.

Decreto-Lei n.° 137/2012,
de 2 de julho

Promover e reforcar a autonomia e a

maior  flexibilizagdo  organizacional,
criando condi¢bes essenciais para a

melhoria do sistema publico de educacéo.

Os artigos 6.2, 9.5, 12.°, 13.°, 14.9, 15.9,
20.0,21.0,22.0,23.°, 24.°,25.9,29.° 31.°,
32.0,33.9,34.9,37.0,40.°, 43.°, 45.0, 46.°,
49.%,50.°, 52.9, 56.°, 57.°, 58.°, 60.°, 61.°,
62.2,63.% 65.° ¢ 66.° do Decreto -Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, alterado pelo
Decreto-Lei n.° 224/20009.

Fonte: Legislacdo conexa
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2.10 - Escolas e metas 2015

Neste subcapitulo procuraremos tracar as principais mudancas que as medidas
apresentadas durante o ano de 2010 relativas as metas que cada uma das escolas teria de
atingir, em fungdo do seu plano de melhoria, trouxeram para as escolas. Muito se
escreveu e falou no final da primeira década do século XXI sobre a necessidade de as
escolas se comprometerem em atingir determinadas metas de sucesso educativo com 0s
seus alunos. Caber-lhes-ia definir os melhores mecanismos para que os alunos
pudessem ter sucesso e que os indices de abandono e insucesso escolar pudessem ser
reduzidos. HA muito contudo que esta tematica consta das intervencdes de diferentes
investigadores. Formosinho e Machado (1998) defendem que “a andlise da escola
enguanto organizacdo ndo se esgota na sua modelizacdo normativa nem na morfologia
dos seus orgaos de topo” (p. 23). Paro (1997) defende que a escola deve “contribuir para
a transformacao social” (p. 175).

Respeito, reconhecimento e aposta na confianca esta € a imagem que a Comissdo de
Otimizacdo dos Recursos Educativos (CORE) quis dar. Procurou ndo se fixar somente
nos 6rgdos de topo mas trazer esta discussdo para as escolas. Avangou entdo com a
definicdo de metas comuns para escolas portuguesas. As metas 2015. Aqui procura-se
além de avaliacdo também regulacdo. Esta regulacdo das escolas pode ser entendida
como defende Tripa (1994), como o ‘“conjunto de processos que permitem, de uma
forma sustentada e continua, articular no plano de acéo a regularidade e a mudanca, por
um lado e o formal e o informal por outro”(p. 19). Concordando com a ideia mas
acrescentando Verdasca (2010), que entende que, “todavia sé pode ser feito se as
atividades educativas forem orientadas e desenvolvidas de acordo com as caracteristicas
do grupo de alunos e o0s respetivos resultados.”(p. 126). Natércio Afonso foi o
catedratico convidado para coordenar o estudo. Este visava, de acordo com Afonso
(2010), “definir para cada ano e tipo de ensino as metas de aprendizagem que os alunos
devem atingir” (p. 1).

Os objetivos séo simples e, de acordo com a Lei n.° 85/2009, de 27 de Agosto, no seu
artigo 2°, n.° 1, visam “‘assegurar que até aos 18 anos de idade os jovens frequentam a
escola” e pretende “elevar as competéncias da populacdao portuguesa”. Os jovens que

muito cedo se viam arredados da escolaridade através de uma saida precoce do sistema
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de ensino e formacdo, veem agora assegurada a possibilidade da sua continuidade no
sistema educativo.

Medir, avaliar e verificar seréo claramente as medidas que teremos de tomar para poder
fazer crescer os indices de escolaridade da populacdo, em todos os indices mensuraveis
de avaliacdo do seu desempenho, quer escolar, quer académico.

Definidos que estdo um conjunto de indicadores de referencia para que o eventual
progresso possa ser medido, teremos de apostar na exigéncia e no rigor para que se
possa contextualizar melhor a evolugéo entretanto verificada.

Um dos objetivos logo apresentados foi o de diminuir quer a taxa de repeténcia quer a
taxa de desisténcia. Para Pardal (2011) “Quando os objetivos ndo sdo alcancados é
porque existem disfuncionalidades do controle (...) tradicional (p. 52).

Preconiza-se que até 2015 possa existir uma subida de 4% ao nivel da meta nacional
para o abandono e para o insucesso escolar. No projeto de apresentacao é assumido que
“As metas de aprendizagem sdo entendidas como evidencias de desempenho das
competéncias (...) manifestadas pelos alunos (...) conhecimentos e capacidades
inscritos no curriculo formal”.*?

Um dos programas que avancou neste sentido e com valores de referéncia muito
importantes foi o programa Mais Sucesso Escolar. Este é apresentado por Edital em
junho de 2009, sendo que posteriormente € publicado o Despacho n.° 100/2010, de 5 de
janeiro, que define no seu preambulo o seu objetivo fundamental: “Apoio ao
desenvolvimento de projetos de escola (...) com o objetivo de reduzir as taxas de
retengdo e elevar a qualidade e o nivel de sucesso dos alunos”. Era focado nas
competéncias basicas mas dava a possibilidade de criar grupos de nivel. Dentro deste
ambito surgiu depois o Projeto Turma Mais**. A pioneira foi a Escola Secundaria
Rainha Santa Isabel de Estremoz. A “turma mais ¢ uma turma sem alunos fixos que
agrega temporariamente alunos provenientes de outras turmas do mesmo ano de
escolaridade” Surge também o projeto Fénix. Este foi iniciado no agrupamento de

escolas de Campo Aberto, Beiriz. Este Gltimo “assenta num modelo organizacional de

4 Acedido em 21 de Abril de 2012 em:
http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/sobre-o-projecto/apresentacao/

4 Acedido em 12 de novembro de 2012 em:

http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=111
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escola que permite dar um apoio mais personalizado aos alunos que evidenciam
dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de lingua portuguesa, matematica ou outra
identificada pela escola de acordo com a taxa de sucesso”®

De acordo com Matos e outros (2011) “a experiéncia turma mais, radica na assungao de
que a escola dispde de campo de manobra na esfera organizativa (...) com vista a
melhoria significativa das suas aprendizagens” ( p. 8). A taxa de repeténcia no 2.° ano
de escolaridade em 2008/2009 era de 7,2%. N&o se poderia camuflar a situacdo e muito
menos muda-la administrativamente. SO com o trabalho dentro das escolas este numero
podera ser melhorado. A realidade por seu turno ndo da tréguas e “Entre os 30 paises
membros da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE),
Portugal é o que regista uma maior taxa de abandono escolar. De acordo com dados
relativos a 2007, apenas 73% dos portugueses completou o ensino obrigatorio™*®.

Em 2010 temos uma percentagem de abandono e insucesso escolar de 14,9% no 3.°
ciclo e de 20% no secundario. As metas 2015 preconizam e prop8em-se reduzir para
10% no 3.° ciclo e 12 % no secundario. Podem ser metas muito ambiciosas mas sao
objetivos que cada escola ndo pode deixar de impor a si propria. A taxa de desisténcia
estd em 1,9% e surge o objetivo de a reduzir para valores inferiores a 1%. No sistema
educativo ha em 2010 um abandono de cerca de cerca de 9,27%. O objetivo centra-se
em reduzir fruto do alargamento da escolaridade obrigatéria, para valores inferiores a
2%.

As escolas terdo de ser, também, a instancia de garantia do combate a desigualdade
social. A agenda digital para 2015 preconiza que ‘“‘se reforce o papel informéatico da
escola e que se torne a escola mais participativa; mais proxima e mais inclusiva”.

E a0 mesmo tempo defendido que a sua “interatividade pode criar véarios modelos de
acompanhamento para alunos com necessidades educativas especiais, ndo de caracter

prolongado que pode levar a criar inclusivamente tutores para diferentes areas «*’.

% Acedido em 12 de novembro de 2012 em:
http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=111

6 Acedido em 12 de novembro de 2012 em:

http://www.dosomething.pt/pt/causas/educacao/abandono-e-insucesso-escolar/

*T Acedido em 18 de Agosto de 2012 em: http://www.ei.gov.pt/iniciativas/detalhes.php?id=29
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Por outro lado, como refere Matos (2011) “as metas 2015 projetam e consolidam de
igual modo uma fidelizacdo e légicas organizativas na base dos ciclos de estudos (p.
38). E Matos refere ainda que “a escola e os seus docentes t€ém de orientar e desenvolver
as atividades educativas de acordo com as caracteristicas de cada um dos grupos de
alunos e dos seus respetivos resultados” (p. 126). Favinha (2011) refere que “o sucesso
escolar estard, entdo, condicionado a dois grupos de fatores, classificados como
intrinsecos e extrinsecos a escola” (p. 131).

N&o nos esquecamos contudo da educacdo pré-escolar. Verdasca (2010) aborda-a e
considera que com a promulgacao, da Lei n.° 5/97, a lei-quadro da educacéo pré-escolar,

existe uma evidente orientacdo politica no sentido de expandir e melhorar a:

“qualidade da rede nacional de educacao pré-escolar. Na base de tal orientacdo esta
o reconhecimento de que a educacdo pré-escolar constitui uma etapa-chave da
educacdo bésica no processo de educacdo ao longo da vida, sendo de importancia
decisiva no desenvolvimento pessoal e social, intelectual, humano e expressivo da
crianca e na generalizacdo das oportunidades de acesso a escola e de sucesso na
escola” Verdasca (2010, p. 11).

Cerca de 13 anos depois e apos o forte incremento que o XVII Governo Constitucional
deu no sentido de as autarquias construirem equipamentos financiados pelo Estado
financiando-os numa percentagem consideravel, de pré-escolar e de 1.° ciclo, haveria
condicdes para as escolas assumirem algumas metas que pudessem ser tracadas pelos
préprios e que se constituissem como desafios as comunidades educativas.

Aqui parece-nos muito pertinente abordar os indicadores de escolas eficazes que

13

Scheerens (2005) apresenta. Refere que “ (...) em face deste modelo ao nivel do
contexto h& necessariamente interferéncias internas e externas que condicionam a

evolucao das aprendizagens” (p. 15).
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Figura n° 8 — Indicadores de escolas eficazes

Modelo de indicadores das escolas eficazes (adaptado)

No contexto

- Estruturas e mecanismos de apoio

- Atitudes da comunidade face a educacéao

- Covariaveis da escola como sejam: a dimenséo,
a composi¢do do corpo discente, o nivel de

escolaridade, a localizacao rural/urbana.

Nos Recursos

- Experiencia  dos
professores

- Despesa por aluno

- Apoio familiar

No processon na escola

-Orientag&o para 0 sucesso

- Lideranca pedagogica

-Acdo concertada e cooperativa dos
professores

- Qualidade dos curriculos em termos de
conteudo e estrutura

- Atmosfera securizante

Nos resultados

- Resultados escolares
tendo en conta:

- Os resultados anteriores
- A aptidao dos alunos

- O estatuto socio-

econémico

Na sala de aula

- Tempo dedicado as aprendizagens,
incluindo trabalhos de casa,

- Ensino estruturado

- Oportunidades de aprendizagens

- Expetativas elevadas em relagdo ao
progresso dos alunos

- Avaliacdo frequente e acompanhamento do

progresso dos alunos
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Aqui preconiza-se que, quer o contexto externo, quer o contexto interno séo importantes
para a escola de sucesso que todos procuram. Assim, as escolas que possuam melhores
estruturas de apoio e onde os pais e encarregados de educacdo mais presentes estejam
serdo aquelas que a partida melhores respostas educativas, aos diferentes niveis poderdo
oferecer aos seus alunos. Um agrupamento onde exista uma andlise profunda dos
resultados escolares dos alunos nos diferentes ciclos pode preparar melhor os docentes
para responder as necessidades diagnosticadas e por outro lado fomentar ndo s6 o
aparecimento dos planos de recuperacdo mas também planos de melhoria que conduzam
claramente a escola para um patamar confortavel para a prépria comunidade educativa.
Onde existam taxas de sucesso por ciclo, onde o abandono escolar seja realmente 0%,
onde as criancas do ensino especial se possam sentir integradas e participar ativamente
na vida da escola; onde as taxas de absentismo sejam reduzidas aos atestados médicos,
quer de professores quer de alunos, e onde se criem condi¢des para continuar a
acompanhar o percurso educativo dos alunos mesmo depois de eles abandonarem esta
escola. Uma articulagdo horizontal e vertical que permita conhecer melhor, alunos e
professores mas principalmente que vise criar condicBes de superacdo para as
dificuldades sentidas. Onde se percebam com mensurabilidade que as taxas de transicdo
de ano e de ciclo sdo vistas e analisadas a luz de 1 nivel negativo, dois niveis negativos;
nivel negativo a matematica; nivel negativo a lingua portuguesa; nivel 5 em que e em
quantas disciplinas. Onde a taxa de anulacdo de matricula por disciplina no secundario
seja facilmente constatavel.

Muito se decide no interior da sala de aula. Ai terdo de existir efetivas oportunidades de
aprendizagem para todos so alunos. Aqui testar-se-4, a qualidade do ambiente que se
vive na escola. A forma como docentes e diretor conseguirem ultrapassar as diferentes
questbes que os alunos no seu quotidiano Ihes colocam, em distintos patamares de
decisdo sera relevante para se perceber a maturidade do edificio educativo que se
articula e congrega em torno de um objetivo que passa pelo sucesso dos alunos e
consequentemente da escola. Um dos indicadores ao nivel dos recursos humanos
prende-se com 0 numero de anos consecutivos que um determinado professor esta
naquela escola a lecionar o mesmo ano de escolaridade. Depois em termos financeiros

poderemos também observar a percentagem do orcamento distribuido por departamento
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curricular assim como as taxas de autofinanciamento das atividades desenvolvidas em
cada um dos departamentos. Sera importante termos uma ideia clara do custo aluno,
nem que seja para se perceber o que poderiamos investir mais em funcdo do que é
necessario. As taxas de ocupacdo das TIC levar-nos-d0 a perceber até que ponto a
utilizacdo destas potencia as aprendizagens. Tudo isto esta subjacente ao modelo. Ha
que avaliar bem e direcionar as nossas pretensoes.

O sucesso mede-se. Daqui ndo poderemos fugir mesmo que o0 contexto seja
desfavoravel. O ponto de partida, definido da analise dos resultados anteriores, tera
sempre de ser fixado, para depois podermos tragar com rigor metas e objetivos que nos

propnhamos atingir sem ansiedade, mas com rigor e abnegagé&o.
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2.11 - Comunicagéo dentro da escola

Neste subcapitulo abordaremos a tematica da comunicacdo dentro da escola entre 0s
seus diferentes intervenientes. Até que ponto o diretor faz sentir quer a sua equipa, quer
nos departamentos, quer no conselho geral o que preconiza com rigor para a sua escola.
Até que ponto essa comunicacao de simples mensagens ndo surgem com ruido ao outro
lado.

O que parece faltar muitas vezes nas escolas é comunicacdo e envolvimento. Se 0s
estudos apresentam que estas duas vertentes podem ser responsaveis por si s6 pelo
maior ou menor sucesso das organizacgdes, cabe aos diretores das escolas optarem por
uma politica informatizada de comunicacdo entre todos os professores e pessoal nédo
docente. Beraldo (1996) defende que “A comunicacdo tera de ser 0 compromisso da
equipa. A comunicacao interna é aquela dirigida ao publico interno da organizacao,
sobretudo aos seus funcionarios (p. 4).

Uma boa comunicacdo interna da escola € fator decisivo para uma unido eficaz e para
que os principios orientadores da escola possam ser devidamente assimilados e
colocados em prética.

Boden (1994) afirma que:

“It is through the telephone, calls, meetings, planning sessions, sales talks and
corridor conversations that people inform, amuse update, gossip, review, reassess,
reason, instruct, revive, argue, debate contest and actually constitute the moments,

myths and through time, the very structuring of organization” Boden (1994, p. 8).

Woycikowska (2008) defende que o grande objetivo da comunicagéo interna é “todos
falarem a mesma linguagem”. Acrescenta que “S0O assim se poderd ter uma refinacao,
uma distribuicdo uma diversificacdo e uma rentabilidade eficaz dos recursos que todos
os dias trabalham no mesmo espaco mas que falam pouco entre si. Melhorar a
comunicacédo é na realidade promover um processo continuo de adaptacao” (p. 145).

A comunicacdo interna e externa tera de ter fluxos ao nivel da complexidade. Mesmo
assim teremos de optar por uma comunicagao que possa permitir ao diretor comunicar.

Se ele ndo comunicar ninguém comunicara. A situacdo da escola ndo tem de ser uma
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surpresa para quem esta ou para quem chega. Os indices de informacéo deverao de estar
compaginéveis para todos. Esta situacdo devera ser uma das que mais cedo ou mais
tarde avaliaremos nas direcdes das escolas — ou seja a avaliacdo de desempenho dos
diretores, devera passar pela forma como conseguem fazer passar a sua mensagem. Nas
escolas tera de existir integracdo, alinhamento e compromisso. A informacdo é vista
como uma das vertentes que a descentralizacdo deve envolver. A dimensdo da
informagdo, como defende Tripa (1994) “refere-se a0 conhecimento que os membros
tém acerca da performance da organiza¢dao” (p. 33). Sem informagdo ndo existe
conhecimento e isso pode afastar alguns contributos que poderiam servir a organizagédo
no seu todo. Ao diretor cabera encontrar as melhores formas para fazer passar a sua
mensagem e para tentar de uma forma aceite por todos que a informacéo circule e que o
vincule a mesma.

S6 com uma boa capacidade de comunicacdo se conseguira reforcar a cultura de grupo.
Uma comunicacdo positiva; afirmativa; participativa; til; informativa. S6 com a

partilha da informac&o a organizacdo podera ter sucesso.
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2.12 - Escolaridade obrigatoria

Neste subcapitulo abordaremos a questdo do alargamento da escolaridade obrigatéria
para 12 anos, a0 mesmo tempo que tracaremos cronologicamente o percurso trilhado
por este conceito.

Esta questdo da escolaridade obrigatoria ser alargada ao 12.° ano ou aos 18 anos de
idade comecou a ser falada pelo entdo ministro David Justino, em 2003. Parecia uma
inevitabilidade face a Europa em que estamos inseridos que tal viesse a acontecer.
Retomada a ideia pela ministra Maria de Lurdes Rodrigues que fez desta uma lei e a
implementou, em tempo de aparente progresso e sucesso educativo e econdmico.
Contudo, ja no preambulo da lei se assumia que “o prolongamento da escolarizacdo
requeria consolidacao de servigos anteriores, bem como apoios as familias, sobretudo as
mais carenciadas e com menos recursos para sustentar o adiamento dos filhos no
mercado de trabalho" S6 em agosto de 2009 (Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto) se
avanga com uma lei neste sentido - ja 1a vao 4 anos!

Ha trés medidas que antecedem esta lei:

1.2 - a extensdo da acgdo social escolar e dos apoios atribuidos as familias no esfor¢o de
educacéo dos filhos;

2.2 - a disseminacdo dos cursos de educacdo e formacdo (CEF) de nivel basico para os
alunos que atinjam os 15 anos sem concluir o ensino basico regular;

3.2 - adiversificacdo da oferta formativa nas escolas secundarias, com a propagacao dos
cursos profissionais para responder a multiplicidade de expectativas dos jovens.

Em 1956, de acordo com a publicacdo do Ministério da Educacdo de Portugal
denominada Sistema Educativo Nacional de Portugal (2003), a “escolaridade
obrigatdria passa a ser de quatro anos, embora atingindo apenas o0s alunos do sexo
masculino e os adultos. O alargamento as criangas do sexo feminino s6 se fard em
1960 (p. 21).

Ainda no tempo do Estado Novo, em 1966, ainda de acordo com a mesma fonte,
“coincidindo com uma reforma da Mocidade Portuguesa, estabelece-se em Portugal a

obrigatoriedade de frequéncia da escola por um periodo de 6 anos* (p. 22). Numa

8 In www.oei.es/quipu/portugal/historia.pdf, consultado em 30 de Abril de 2013
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primeira fase s6 para os alunos do sexo masculino mas depois generalizado as alunas do
sexo feminino. O conceito de “principio da escolaridade obrigatoria” no entender de
Rodrigues (2010) foi instituido em Portugal “no ano de 1970 quando se aprova a
obrigatoriedade de frequéncia da escola de todas as criancas entre os 7 e 0s 15 anos de
idade (p. 81). O uso moderno do conceito de escolaridade basica obrigatoria é do tempo
do Ministro Veiga Siméo e data de 1970. Veiga Simdo foi Ministro da Educacdo entre
1970 e 0 25 de abril de 1974.

Em 1986 era Ministro da Educacdo Jodo de Deus Pinheiro, que esteve no Ministério
entre 6 de Novembro de 1985 e 17 de Agosto de 1987, e é publicada a Lei de Bases do
Sistema Educativo, que institui os 9 anos de escolaridade basica obrigatoria. Ainda de
acordo com a publicacdo do Ministério da Educacdo de Portugal denominada Sistema
Educativo Nacional de Portugal (2003), os 9 anos de escolaridade sdo “definidos
também como patamar minimo para acesso a funcdes publicas. Fica assim 0 ensino
basico obrigatorio e gratuito fixado em 9 anos® (p. 25). Foi contudo o Ministro Roberto
Carneiro que, como Ministro da Educacdo, entre 17 de Agosto de 1987 e 31 de Outubro

de 1991, implementou esta reforma da Lei de Bases do Sistema Educativo.

Quadro n° 1.6 - Alteracdes verificadas na LBSE desde a sua publicacao

Lei n.° 46/86, de 14 de

Estabelece o quadro geral do sistema educativo.
Outubro

Lei n.° 115/97, de 19 de | Alteracdo dos artigos 12.°, 13.°, 31.°e 33.°da Lei n.°
setembro 46/86.

Lei n.° 49/2005, de 30 | Alteracdo dos artigos 11.°, 12.°,13.%, 31.°e 59.°da Lei n.°
de agosto 46/86.

Estabelece o regime da escolaridade obrigatoria para as

] criancas e jovens que se encontram em idade escolar.
Lei n.° 85/2009, de 27

Consagra a universalidade da educacao pré-escolar para
de agosto

as criangas a partir dos 5 anos de idade. Alteragéo do art.°
5 da Lei n.° 46/86.

Fonte. Legislacdo conexa
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Relativamente a Roberto Carneiro, um ministro que, em nosso entender, sempre
procurou estar presente nas decisfes educativas, preconizou durante o seu mandato um
pacto para a educacdo. Este tema é retomado, entre outros, por Sousa (2013), no
decorrer de um debate sobre educacdo que decorreu em Palmela e que originou uma
cronica no jornal digital Setubal na Rede, de 11 de Julho: “Passou mais de uma década e
nada foi feito. A educacdo continua ao sabor dos sucessivos ministros e equipas (...).” E
conclui referindo que: “enquanto ndo existirem compromissos a 10 anos para a
educacdo ndo poderemos pensar em estabilidade, seguranca e autonomia” (p. 1).

Numa anélise ao progresso das taxas de escolarizacdo pode-se observar a sua evolugéo.

Quadro n.° 1.7 - Evolucéo das taxas de escolarizacéo por idades (1960/2009)

Idade 1960 | 1965 | 1970 | 1974 | 1980 | 1985 | 1990 | 1995 | 2000 | 2005 | 2009

6 anos 20 35 24 37 100 100 100 100 100 100 100

7 anos 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

8 anos 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

9 anos 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

10 anos 96 100 99 100 96 100 100 100 100 100 100

11 anos 73 74 97 97 93 100 100 100 100 100 100

12 anos 50 56 84 88 86 97 100 100 100 100 100

13 anos 23 27 69 76 75 84 94 100 100 100 100

14 anos 16 23 35 45 57 67 78 96 100 100 100

15 anos 13 20 29 39 39 57 68 94 93 91 100

16 anos 12 19 24 32 34 42 54 82 97 82 100

17 anos 10 14 20 28 36 38 52 82 87 82 85

Fonte: GEPE - Estatisticas da Educacéo

Parece-nos muito pertinente referir que em 1974 a taxa de escolarizacdo de criangas

com seis anos era de 37% e que, logo em 1980, ja crescera para 0s 100%. Também ¢é
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relevante referir que os jovens com 14 anos em 1960 tinham uma taxa de escolarizacao
de 10%; em 1974 crescia para 28%; para somente em 2000 chegar aos 100%. Em 2009
foi o primeiro ano em que os jovens de 16 anos atingiram os 100% da escolaridade
obrigatdria quando em 1974 tinham somente 28%. Aqui coloca-se um novo desafio a
todos os diretores das escolas. Criar condi¢des adequadas para que os alunos nao
abandonem a escola.

Atentemos agora num novo quadro que nos apresenta uma comparacao entre Portugal e

a média dos paises da OCDE.

Quadro n.° 1.8 - Percentagem da populacdo ativa que concluiu o ensino secundario por

grupos de idade (Portugal e paises da OCDE).

Paises Idades

25-64 25-34 35-44 45-54 55-64
Portugal 20 35 20 14 8
Média dos paises da OCDE 65 75 69 61 50

Fonte: OCDE, Education at a Glance, 2004, p. 58 (adaptado).

O programa do XVII Governo Constitucional, em 2005, inscrevia o objetivo do
alargamento da escolaridade obrigatdria de frequéncia escolar até aos 18 anos: “Tornar
obrigatoria a oferta publica de cursos secundarios (...) e tornar obrigatéria a frequéncia
de ensino ou formacgdo até aos 18 anos de idade, mesmo quando 0s jovens ja se
encontrem inseridos no mercado de emprego” (p. 46).

Parece ser relevante comparar 0os anos 2004/2005 com os anos 2008/2009 quanto a
evolugédo do nimero de alunos que conclui o ensino secundario.

Ao aceitarmos este desafio e este principio da escolaridade obrigatoria para todos,
temos de ter a forte convicgdo de que todos podem aprender, todos podem ser
ensinados, mesmo aqueles que revelam menos capacidade e menos motivagdo ou que a
familia ndo tem possibilidade de os acompanhar e estimular.

Os niveis de repeténcia no 2.° ano de escolaridade situavam-se nos 10%. Parecia haver
uma dificuldade acrescida na resolucao desta situacéo.

No ambito do Quadro de Referéncia Estratégica Nacional (QREN) — potencial humano

— foram aplicadas cerca de 35% das verbas destinadas a educacao.

190



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

No Parque escolar foram aplicados 940 milhdes de euros.*® Nos Centros escolares 400
milhdes de euros. N Plano Tecnoldgico da educacao 450 milhdes de euros. Na Rede de
bibliotecas escolares 8 milhdes de euros. Aqui foi criada uma rede com cerca de 1600
professores bibliotecarios que implementaram uma nova acessibilidade a biblioteca
escolar. Os numeros do investimento no Parque escolar nacional do ensino secundario
diferenciaram a ex-ministra Maria de Lurdes Rodrigues do atual titular da pasta da
educacdo Nuno Crato. Este investimento alterou significativamente o panorama das
escolas secundarias a nivel nacional. Terminam o0s agrupamentos horizontais e
verticalizou-se o sistema educativo. H& um beneficio do agrupamento ao ter na sua
escola sede uma biblioteca escolar devidamente apetrechada. Nesta altura ainda néo se
falava em agregar as escolas com todos os anos de escolaridade. Havia uma tentativa de
responder aos 12 anos de escolaridade que sé podia ser feita desta forma. Mais tarde, a
opcdo foi por agregar todas as escolas que era possivel e a vertente pedagdgica foi
aparentemente esquecida.

Vejamos agora um quadro sintese sobre a evolucdo duracdo da escolaridade obrigatéria

em Portugal.

Quadro n.° 1.9 - Escolaridade obrigatdria

Ano Duracéo Destinatarios
1956 4 anos S6é para alunos e adultos.
1960 4 anos Para alunas.
Primeiro s para alunos, mais tarde generaliza-se
1966 6 anos .
as alunas.
1970 A todos os alunos/as Alargamento sem referir a conclusao de qualquer

entre 0os 7 e 0s 15 anos. | ciclo de estudos.

) Para todos os alunos 9 anos de escolaridade
1986 9 anos de escolaridade .
obrigatdria.

] Obrigatoriedade até aos 18 anos de idade mesmo
2009 12 anos de escolaridade } _ .
que ndo conclua o ensino secundario.

49 Acedido em 3 de Setembro de 2013 em:
http://sol.sapo.pt/inicio/Sociedade/Interior.aspx?content_id=45854
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Chegava a altura de se comecar a pensar que as escolas de futuro além de terem uma
perspetiva de recuperacgdo do seu edificado teréo de oferecer uma diversidade de oferta
formativa que passe pelo seguinte: AEC; aulas de substituicdo; salas especificas para a
educacdo especial; sala para trabalho especifico para alunos com planos de recuperacéo;
salas especificas para turmas mais pequenas de Percursos Curriculares Alternativos
(PCA); salas com condigdes de trabalho para os professores.

O diretor tem de valorizar a identidade do “seu” ensino secundario, que confere
qualificacdo e certificagdo propria e promover a “sua “escola na comunidade. Deve
promover cursos profissionais, avaliar 0s cursos artisticos e pensar numa articulacao
com o ensino superior politécnico através de cursos de especializagdo tecnoldgica, deve
responder a0 movimento atual de “regresso a escola” no ensino secundario devido a
diversificacdo de oferta formativa e a abertura da escola a comunidade/mercado de
trabalho com a existéncia de estagios profissionais inseridos no percurso formativo dos
alunos. Este “movimento” que falo, depois de 2012 regrediu significativamente em face
da ndo abertura das diferentes respostas educativas em muitas escolas do pais impedidas
de o fazer em face do nimero de alunos inscritos.

As escolas deverdo preparar-se para serem escolhidas pela sua oferta formativa e pelo
sucesso da integracdo dos alunos no mercado de trabalho, observando a realidade onde
estdo inseridas e atendendo aos investimentos que cada regido vai receber (este discurso
teria mais fundamento antes de 2011). Hoje € muito mais dificil ter nas escolas oferta
formativa e pior € mais dificil prever quando uma retoma econdémica permitird a
continuidade de projetos entretanto parados. Aqui terdo as escolas secundarias que
percecionar os investimentos a realizar na sua area de influéncia, perceber quais os
recursos que serdo necessarios na comunidade e o calendario de execucdo desses
investimentos, de modo a agilizarem procedimentos, a flexibilizar os cursos que
oferecem e a promover 0 emprego na regiéo.

Todavia, o investimento na educacdo parece que nao serd renovado. De acordo com
declaragdes do Secretario de Estado da Educacdo (2013), “os valores de QREN para

2014/2019 niio serdo investidos na area educativa’™®

%0 Declaragdes do secretéario de estado Jodo Casanova de Almeida & Radio TSF em 20 de julho de 2013.

Acedido em: http://www.tsf.pt/pesquisa/default.aspx?Pesquisa=joao%20casanova
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Rodrigues (2009) referia no final do seu mandato como ministra da Educagdo que “o
alargamento da escolaridade obrigatoria € um desafio que respeita a todos da mesma
forma”. Defendia que “€ necessario ter consciéncia de quais sdo as consequéncias, para
as escolas e para o trabalho dos professores, que resultam de os alunos estarem na
escola. Para os superar, as escolas tém de responder a trés desafios: o desafio da
autonomia e do refor¢o da capacidade de gestdo e de liderancas nas escolas; o desafio
da qualidade das aprendizagens de todos os alunos; o desafio da convic¢dao” (p. 3). Ja
passada esta fase de grande unanimidade em torno da medida de alargamento da
escolaridade obrigatdria aos 12 anos de escolaridade, o Conselho Nacional de Educacédo
(CNE) apresentou a recomendacéo n.° 3/2012, de 23 de julho, sobre o prolongamento da
escolaridade universal e obrigatéria até ao 12.° ano ou até aos 18 anos de idade. Neste
expressa a necessidade absoluta de ndo se regredir nesta medida, em face do
posicionamento manifestado pelo governo que tinha Nuno Crato como ministro da
Educacdo e Ciéncia. E fé-lo, aparentemente, porque ja corriam rumores que a medida

teria, como muitas outras, uma validade muito curta

Numa escola de sucesso terdo de existir trés diferentes intervenientes, com missoes
distintas, mas os objetivos de cada um terdo de ser iguais. Por um lado o Ministério da
Educacdo a quem cabera apresentar e instituir os referenciais; depois as Autarquias, a
qguem cabera atribuirem os recursos; depois o Diretor do agrupamento de escolas a
quem cabera efetuar a gestdo quotidiana dos recursos. Acrescentariamos aqui a
necessidade de um elemento de proximidade que faca uma “ponte” entre estes trés
intervenientes. As equipas! Estas podem e devem fazer uma mediac¢éo, uma elucidacéo
e uma aproximacao entre estas instituices, entre pessoas que nem sequer se conhecem
e entre pessoas que muitas vezes, até por forca do seu contexto politico estdo, a partida,
sem vontade, nem querer, para estabelecer qualquer tipo de relacdo. Este modelo, ja
apresentado por Cunha (1997), referia a “necessidade de existirem trés elementos

essenciais: eficiéncia dos servigos; prestacdo de contas; autonomia local da decisdo” (p.

245).

193



Universidade de Evora José Carlos Sousa

194



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

2.13 - Plano Tecnoldgico da Educagdo - reflexos na Escola

Este subcapitulo é destinado a apresentar de uma forma muito sucinta o plano
Tecnologico da Educacdo entendido como uma das mais importantes medidas que
foram implementadas entre 2005 e 2011.

Relativamente ao PTE héa que referir que o mesmo foi muito bem aceite pelas escolas
“esclerosadas informaticamente” vivendo de algumas “boas vontades” das direcdes
regionais que, de tempos a tempos, a4 iam colocando alguns novos computadores.
Através do Despacho n.° 143/2008, de 3 de Janeiro de 2008, foi aprovado o modelo
organico e operacional relativo a execu¢do do Plano Tecnoldgico da Educacdo (PTE)
pelos servicos do Ministério da Educacao.

Surge depois o Despacho n.° 700/2009, que no artigo 17.° define a forma de atuar das
equipas PTE no que se refere a sua natureza e constituicdo. No artigo 18.° define as suas
funcdes e no artigo 19.° define a sua composi¢do. No artigo 20.° regulamenta o crédito
horario que cada escola pode obter para desenvolver as acbes integradas no PTE, de
acordo com o numero de alunos. Esta medida foi uma revolucdo nas escolas. Os
computadores deixaram de estar somente na biblioteca ou na sala TIC para se
generalizar a sua utilizacdo por toda a escola, por todas as salas de aula. A sala de aula é
onde estdo os alunos e onde os computadores devem estar. Torna-se um desafio ter
todos estes computadores. Uma escola de 1500 alunos recebia cerca de 400
computadores. Avaliar as repercussdes é o desafio que se segue. Ler e interpretar é
fundamental quer ao nivel macro, do ME, quer ao nivel das escolas, no sentido de
percecionarem 0 que podem fazer para se posicionarem face a mudanca que é
preconizada e que lhes é proporcionada.

Por outro lado, a iniciativa Magalh&es/e-escolinha, de acordo com o ME (2009),
“permitiu chegar também ao 1.° ciclo. Foi alcangado o objetivo de um computador
portétil por aluno num total de 450 mil alunos” (p. 49).

Muitas vozes entretanto se levantam no sentido de perceberem se o uso dos
computadores tem reflexos positivos na aprendizagem, se o dinheiro publico esta a ser
bem utilizado ou ndo. Muito se questionou politicamente que metodologia de

abordagem se deve privilegiar: se se deve distribuir os materiais e esperar que a
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mudanca aconteca, como foi com o Magalhées, ou se se deve formar convenientemente
e s6 depois chegar o material.

Investir em demonstrar que os computadores sdo como se aprende melhor ndo valera a
pena porque € unanime a ideia que os computadores sdo preciosos auxiliares educativos

em muitos aspetos. Becta (2004) defende que a presenca de computadores

“favorece a integragdo das TIC na sala de aula de forma mais harmoniosa, evitando
interrupcBes com as préaticas pedagdgicas mais comuns, permite poupar tempo e
espaco, evitando perdas de tempo e deslocagfes e ainda o reconhecimento da
importancia da portabilidade ao permitir aos alunos e professores continuar a
trabalhar em casa ou noutros espagos e momentos (...)*. Numa outra vertente,
entende que para os professores ha “Ganhos na literacia informatica, confianga e
entusiasmo dos professores; na facilidade de planeamento das aulas, na criacdo de
materiais; na capacidade de apoio aos estudantes, e confianga no apoio aos processos
de aprendizagem dos estudantes envolvendo tecnologias; no acesso a dados
actualizados da escola e dos alunos; no aumento da eficacia e rigor no registo e
acompanhamento dos alunos; na melhoria da imagem profissional perante os pares”
Becta (2004, p. 2).

Foram distribuidos de acordo com o estudo de avaliagdo da iniciativa Escola,
professores e computadores portateis que foi elaborado pelo Centro de Investigacdo em
Educacéo e Psicologia da Universidade de Evora, a pedido da DGIDC, e publicado na
brochura 20 medidas de politica educativa (2008): “27.711 computadores portateis em
1164 das 1212 escolas publicas dos 2.° e 3.°ciclos do pais, 40591 professores utilizaram
0s computadores na sala de aula e 334.086 alunos aderiram ao programa e-escolas,
utilizando esses computadores na escola” (p. 31).

Poderemos sempre dizer que foi insuficiente, mas o que é facto é que teremos de
temperar as queixas, lamdrias e problemas e celebrar a vitéria historica do que foi feito.
O objetivo era passar de um racio de 16 alunos por computador em 2005 para 5 alunos
por computador no ano letivo de 2008/2009 e para 2 alunos por computador em 2010.
Por outro lado também na mesma publicagdo (2008) a ‘“aquisicio de 310.000
computadores, 9000 quadros interativos e 25.000 videoprojectores redefiniram
prioridades dentro da escola e da propria sala de aula” (p. 15). E se 0 ndo redefiniu no

minimo deveriam ter ajudado a que tal acontecesse. No ambito destas iniciativas, em
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Margo de 2009 “tinham sido entregues 900 mil computadores a maioria com acesso a
internet em banda larga” (p. 21).
Nesta linha de pensamento e inovacao, Carneiro (1994) ja salientava que a sociedade do

futuro deveria ser sustentada em trés pilares:

“sociedade do risco - perspetiva o espirito empreendedor atendendo a que as formas de
trabalho flexiveis e precarias pressupdem um modelo de educacdo mais auténomo,
menos homogéneo e mais diverso e plural; sociedade ativa - como nova utopia do
século XXI, na qual todos tém o direito a uma atividade e a participacdo nas tarefas de
desenvolvimento da comunidade; sociedade educativa - dominada pelo paradigma
humano e da capitalizacdo cultural ao invés da omnisciéncia economica”. E referia
ainda que “na sociedade atual os termos “empreendedorismo”, “flexibilidade”,
“criatividade” e “pensamento divergente” estdo na ordem do dia. Cada vez mais ¢
necessario perspetivar a vida como dialética e dindmica constante. Os empregos ndo séo
para toda a vida e a formagdo ao longo da mesma torna-se essencial para responder aos

desafios constantes no &mbito societal” (p. 10-11).

Também Patricio (2005) preconiza que a educacdo estabelece ligacdes entre economia e
sociedade. Refere que ha um “reforco da relagdo com a economia e o desenvolvimento
social” atendendo a que “a educagdo € o processo de aperfeigoamento intencional do ser
humano, projetado e realizado pelo préprio ser humano, no sentido de cumprir em
plenitude as potencialidades de ser pessoa que constituem cada individuo humano” (p.
14).

Ja a Comissao de Reforma do Sistema Educativo (1988) referia que s6 pela educacao se
consegue o crescimento e o aperfeicoamento das sociedades e de cada individuo. E
esclarecia “E por isso que toda a tradi¢do humanista da nossa cultura faz ver de diversos
modos que 0 homem s0 se torna verdadeiramente ¢ plenamente homem pela educacdo*
(p. 23). O PTE contribuiu fortemente para este desiderato. Apetrechou as escolas e
deixou, no ambito da autonomia de cada uma, a capacidade para estas poderem
diversificar formas de aprendizagem e dotar os seus alunos de um maior manancial de

conhecimento inerente ao seu sucesso educativo.
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2.14 — Diretores e professores: perplexidades

Este capitulo poderd, a partida, parecer um pouco desligado da tese. Todavia, decidimos
inclui-lo em face de todos os contactos que foram estabelecidos, quer com os diretores
das escolas, quer com os ex-CEAE. Este tema muitas vezes apareceu nos discursos
sempre, ndo de forma muito impositiva, mas com uma redobrada pertinéncia em face da
tematica que era abordada.

Os diretores sdo 0s gestores das escolas e também terdo o0s seus receios. Os
coordenadores ¢ as suas equipas nunca procuraram “espicagar o medo dos diretores”. Se
atentarmos num estudo de Fernandes (2008), “perceberemos tacitamente que os medos
dos professores ndo serdo muito diferentes dos medos dos diretores” (p. 133). A
consciéncia de que nenhum cargo é definitivo, de que o lugar de diretor é passageiro,
sera certamente motivo de maior contencdo nalgumas atitudes mais radicais que em
certos momentos gostariam de tomar. Este lugar é de eleicdo e por isso havera algum
momento em que os diretores ndo queiram ser eleitos ou outro momento onde nao
sejam eleitos efetivamente porque deixaram de ser crediveis aos olhos dos seus pares
porque a “conjuntura” lhes € adversa, ou simplesmente porque os trés mandatos
expressos no Decreto-Lei n.° 137/2012 lhes imp&em a saida.

Todas estas razbes podem fazer surgir um medo motivado por uma certa instabilidade
entre os professores.

Medo do que é novo, medo da mudanga, medo, enfim, de se sair de uma “zona de
conforto” onde se consegue dominar todas as variaveis. O medo visto como o que nos
agita e movimenta ou, por outras palavras, como define Fernandes (2008), “aquilo que ¢
desconhecido causa medo e, quanto maior a imaginacdo associada ao medo, mais ele
cresce” (p. 166). Ainda neste estudo sobre os medos dos professores conclui a autora
que o principal medo dos docentes ¢ “medo do salario ndo lhes permita satisfazer as
necessidades pessoais e familiares” (p. 175). Hoje o estudo a ser realizado teria fortes
hipdteses de o principal medo ser trocado, mesmo para os docentes do Quadro de
Agrupamento, pelo medo de ter horario zero no agrupamento e isso os colocar na
mobilidade especial. Mudam-se os tempos mudam-se, certamente, as prioridades, em
face de todas as vicissitudes a que os professores e a funcdo publica tém sido sujeitos.
Embora os professores sejam considerados um quadro especial da fungdo publica, ndo
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tém tido esse tratamento. A quebra dos salarios e a indefinicdo profissional agudizam o
medo dos docentes. Estes por muito que ndo queiram transmitem a quem os rodeia essa
necessidade de seguranca que todos véo sentindo e que se reflete de diferentes formas.
As escolas devem caminhar no sentido de fazerem diferente, para motivar, para ampliar
ofertas formativas e integradoras, as equipas podem aqui, mais uma vez, ter um papel
fundamental. Com diédlogo, com proximidade, mas principalmente com o relato de
outras boas préticas. Cada territorio marcara a sua identidade.

As organizagdes precisam de criatividade e precisdo. A cultura de gestdo na escola tem
de ser alterada. O papel do lider terd de ser o de despertar todos o0s que o rodeiam para
outras possibilidades.

Rejeitar a “sociedade Karaoke” tem de ser uma premissa das escolas.

Por seu turno, Névoa (1995) defende que cada professor:

“ensina a sua especialidade aos alunos e o didlogo restringe-Se, muitas vezes, aos
professores da mesma area (...) mas entre especialistas de disciplinas diferentes
reina uma grande ignorancia e indiferenca (...) este estatuto d4 um saber paradoxal
ao saber escolar: os alunos sdo chamados a investir em todos os ramos do plano de
estudo enquanto os professores podem ignorar totalmente os seus saberes exteriores
a sua disciplina” Novoa (1995, p. 22).

Aqui fica mais um contributo para que os diretores possam atuar em conformidade com
as caracteristicas do seu projeto educativo e da comunidade onde se inserem, nao se
limitando a repetir o que outros noutros contextos e em face de outras realidades
produziram. Perplexidades todos temos. Os diretores também, mas terdo de estar

capacitados para que a mudanca nao e forcosamente ambigua, negligente e perniciosa.
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Parte 11
METODOLOGIA DE INVESTIGAQAO
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Capitulo I - Enquadramento Metodoldgico
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“Se a questdo do controle ¢ o calcanhar de Aquiles da investigagdo quantitativa, a questdo da objetividade
é , na opinido de muitos autores, o problema correspondente para a investiga¢do qualitativa”
Fernandes D. (1991, p.4)

3.1 — Espacos e tempos da investigacéo

Apdbs termos tracado um percurso tedrico, que sustenta conceptualmente o presente
trabalho de investigagcdo, encaminhamo-nos agora para a segunda parte que tem como
objetivo principal e fundamental apresentar, essencialmente, todos os procedimentos
metodoldgicos adotados, individualizando deste modo a natureza da investigacéao.
Propomo-nos pois apresentar aqui as op¢des metodoldgicas relativas ao estudo empirico
a ser realizado. Assim sendo, com o proposito de se compreenderem estas opgoes
apresentar-se-a anteriormente o objeto de estudo desta investigacdo, bem como outras
questdes a ele associadas. Nos capitulos que se seguem iremos procurar determinar os
resultados, as conclusbes a que chegamos e varias limitacGes inerentes ao trabalho
desenvolvido.

Deste modo, num primeiro momento foram feitas algumas leituras preparatérias de
legislacdo especifica essencialmente para recordar, mas também para enquadrar e
contextualizar conceitos.

Durante 0s seis e 0s nove anos que respetivamente estivemos ligados a EAE e a uma
associacao sindical, vimo-nos confrontados com uma pandplia de legislacdo quantas
vezes sem saber como operacionaliza-la. O que se pretende e 0 que se pede as escolas
para que facam acontecer? Como passar a importancia e acuidade de determinado
Decreto-Lei, ou Lei as escolas e aos professores? Como deixar que estes docentes se
possam sentir seguros com as matéerias em apreco, que muitas vezes vém colocar em
causa 0 que hd muito estava instituido e aceite na escola? Até que ponto a
desconcentracdo de servicos € bem aceite pelos diretores de escola, sendo ela
facilitadora do seu trabalho? Todas estas questfes foram sempre perpassando a nossa
mente em busca de respostas concisas que se pudessem adequar e enquadrar naquilo
gue a escola representa e € hoje para a sociedade. Para isso foi pois imprescindivel a
pesquisa de toda uma documentacdo especifica, na area da gestdo, da descentralizagéo,

dos municipios, da desconcentracdo de servigos, da parceria, da autonomia das escolas,
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entre tantas outras. Pelas abordagem da obra de Jodo Barroso, percebemos desde logo
que sempre existiu crise na escola e que ha uma propensdo natural para o aparecimento
de novos fendmenos que vdo sendo relatados. Contudo, continuamos a produzir
legislacdo macica de forma algo desenfreada e devoradora, sem que isso seja
compaginavel com as praticas letivas nas escolas. A pergunta de partida estava
encontrada, as entrevistas exploratérias realizadas; as leituras preparatorias terminadas
nessa fase.

De acordo com Hill & Hill (2012) ““ a partir da revisdo da literatura se estabelece a
hipdtese geral do trabalho (...) e é necessario operacionalizar essa hipotese e selecionar
0s métodos de investigacao.” (p.32).

A investigacdo levada a cabo insere-se numa abordagem descritiva das percecdes e
representagdes dos Presidentes dos Conselhos Executivos e das Comissoes
Administrativas Provisorias, dos Diretores dos Agrupamentos de Escolas e Escolas ndo
agrupadas pertencentes a cinco concelhos da Peninsula de Setabal Sul, respetivamente
os concelhos de Setubal, Montijo, Alcochete, Sesimbra e Palmela. Procuramos assim
perceber qual a perspetiva dos mesmos em rela¢do ao trabalho da Equipa de Apoio as
Escolas da Peninsula de Setubal Sul, no terreno entre Setembro de 2005 (ainda com a
denominacdo de Coordenacdo Educativa) a Agosto de 2011. Tornou-se pois importante
conhecer a sua percecdo sobre as implicacGes no terreno do Decreto-Lei n® 75/ 2008 de
22 de abril e, a sua influéncia na escola, no seu Director e na relagdo com o
Coordenador e a Equipa de Apoio as Escolas. Uma das questes que nos foi colocada
relaciona-se com a autonomia as escolas: - Sera que a autonomia das escolas é de
alguma forma colocada em causa com a presenca das equipas ou, por outro lado, estas
traziam um valor acrescentado a escola e a forma como ela, a todos os niveis, se
organizava? Surge-nos entdo a questdo de partida: esta tentativa de desconcentragdo do
Ministério da Educacdo em torno de Equipas de pequena dimensdo, mas sedeadas no
terreno junto das “suas” escolas poderiam trazer, a0 nivel da aplicacdo das politicas
educativas, um maior conhecimento por parte das escolas, e dos seus diretores, do que
estava a ser equacionado em termos de politicas educativas? O modelo segue a procura
de um conhecimento cientifico que possa ser sistematico e explicativo. Sousa (2005)
defende que “Investigar refere-se em termos etimoldgicos, em entrar nos vestigios, em

procurar nos sinais o conhecimento daquilo que os provocou” (p. 11). Esta explicagdo
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de um determinado acontecimento visa assim mostrar, face a determinadas leis e/ou
certas condicgdes iniciais a sua inevitabilidade, ou pelo menos, a sua grande propenséo

para que possa Vvir a acontecer.

O modelo de analise tal como o definido por Sousa & Batista, (2011) tende a
“operacionalizar a investiga¢ao e ¢ constituido pelas dimensdes, conceitos, variaveis e
indicadores em analise”. (p.43). Da mesma forma, de acordo com Thompson (1967) “ a
nossa capacidade de compreender ou explicar uma determinada situacdo € governada
em grande parte por nossa opgdo em face de esquema ou estrutura conceptual que
tenhamos” (p 101).

Na altura da definicdo do planeamento, trabalhdmos e decidimos o método de recolha
de dados que se tornaria mais Util para que a construgdo do instrumento de investigacao.
Este teria de ser o mais coerente e 0 mais ajustado possivel a respetiva investigacao.
Efetudmos a pesquisa no sentido da aplicacdo pratica das abordagens reflexivas que
realizamos, optando por aquelas que julgamos ser mais adequadas ao estudo ou seja
uma abordagem guantitativa e qualitativa.

Utilizdmos o inquérito por questionario e por entrevista, constituidos ambos por um
numero limitado de questBes, apresentadas de forma escrita e por varias perguntas e
declaragBes. A entrevista € como referem Sousa & Batista (2011) um “método de
recolha de informagdes (...) com varias pessoas cuidadosamente selecionadas” (p.79).
Bell (2004) refere, no entanto que “classificar uma pesquisa como quantitativa,
qualitativa ou etnografica, como inquérito ou investigacao — acdo, etc., ndo significa que
o0 investigador uma vez escolhido um determinado tipo de abordagem, ndo possa mudar
os métodos normalmente associados a esse estilo” (p.36).

Quivy e Campenhoudt (1992), consideram que a metodologia nas ciéncias “constitui a
charneira entre a problematica fixada pelo investigador, por um lado, e o seu trabalho de
elucidacdo sobre um campo de analise forcosamente restrito e preciso, por outro.”
(p.109). Embora se possa dizer que a investigagdo quantitativa e a investigacdo
qualitativa estejam associadas a modelos diferenciados, de facto neste caso pareceu-nos
fundamental que os inquéritos por questionario fossem alvo de resposta por parte dos
diretores das escolas, com uma percecdo diferente do trabalho das EAE e que os

inquéritos por entrevista fossem realizadas aos ex-CEAE numa perspetiva de poderem,
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eles proprios na primeira pessoa, transmitir quais os seus sentimentos e sensacoes face a
sua saida, em tempo, do cargo de CEAE ou a sua saida for¢ada do cargo em face do
encerramento das EAE. Ou seja numa outra dimensdo, tentar perceber o que 0s ex-
CEAE percecionaram daqueles que geriam as escolas. Considerando que de acordo com
Pardal e Correia (1995) “os métodos e as técnicas ligam-se indissociavelmente a
intencionalidade, enquadram com relagéo a teoria, o plano de trabalho da investigacéo,
inspirando o percurso global de pesquisa, bem como os procedimentos e técnicas de
recolha de informacdo sobre o objeto de estudo (p.7), tivemos presentes estas analises,
como forma de identificarmos a melhor forma para podermos prosseguir a nossa
investigacdo com sucesso.

Para uma abordagem adequada da metodologia cientifica foi necessario colocar-nos,
previamente no contexto em que esta se situa. Com refere Vilelas (2009) “A palavra
metodologia vem do grego; meta que significa para além de; odos; caminho; logos,
discurso ou estudo. Consiste em estudar e avaliar os varios caminhos disponiveis e as
suas utilizagdes” (p.17). Vilelas (2009) defende também que “ o conhecimento
cientifico € uma aquisicdo intencional, consciente e sistematica: € um processo que
chegou ao maximo do seu desenvolvimento com a aplicagdo consciente de um método”
(p.22)

Ainda segundo Almeida e Pinto (1990) “ a metodologia consiste na organizagao critica
das préticas de investigacdo (p.37), e assim sendo neste contexto Pardal e Correia
(1995) afirmam que “as técnicas sdo um instrumento de trabalho que viabilizam a
realizacdo de uma pesquisa, um modo de conseguir a efetivacdo do conjunto de
operagfes em que consiste 0 método, com vista a validagdo do modelo de analise”(p.
48).

De acordo com Duarte (2009) os métodos qualitativos e o0s quantitativos podem
combinar-se de diversas formas numa mesma investigacdo. Por outro lado Bryman,
(1988) considera que existe uma preponderancia, “do quantitativo sobre o qualitativo,
sendo a investigacdo qualitativa facilitadora da quantitativa”, atendendo a que “a
investigacdo quantitativa também pode ser facilitadora da qualitativa, ou, ainda, ambas
podem assumir a mesma importancia.” Mais afirma ainda que “na combinatoria de
métodos podem existir varias cambiantes, onde destacamos: diferentes métodos podem

ser utilizados ao longo da investigagdo; os métodos podem ‘“caminhar” lado a lado
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(simultaneamente) ou consecutivamente; a combinacdo pode realizar-se, desde logo,
num plano de estudo/investigacdo ou até mesmo na andlise de dados e na articulacéo de
resultados” (p.15-16).

Quanto a Neto (s/d) apresenta-nos um ponto de situacdo sobre a “diversidade e
cooperagdo metodoldgica: um imperativo em ciéncias da educagdo” reafirmando a sua
“convic¢do pessoal relativa a complementaridade dos paradigmas qualitativos e
quantitativo na investigagdo educacional” (p.27). Brewer e Hunter (1989) assim como
Brannen (1992) defendem ““ a combina¢ao dos métodos na resolucdo de um problema
de pesquisa®, considerando este ultimo que a combinacdo das duas metodologias numa
mesma pesquisa “tem implicagdes de ordem tedrica e epistemoldgica, pelo facto de
cada um daqueles métodos de investigacdo assentar, em pressupostos caracteristicos dos
paradigmas a que estdo associados” (p.18). Também Nobvoa (1996) reconhece que
“parece que o caminho esta finalmente trilhado para que os esforgos identitarios da
Ciéncias da Educagdo se desenvolvam no sentido da pluralidade, abarcando a
diversidade das abordagens metodoldgicas e integrando toda a complexidade do
pensamento cientifico” (p.82). Para Minayo (1994) no entanto, as relacBes entre as

abordagens quantitativas e qualitativas demonstram que:

“As duas metodologias ndo sdo incompativeis podendo ser integradas num mesmo
projeto ; uma pesquisa quantitativa é susceptivel de levar o investigador a escolha de
um problema particular a ser analisado em toda a sua complexidade, através de
métodos e técnicas qualitativas e vice-versa; a investigacdo qualitativa é a que
melhor se quaduna com o reconhecimento de situacBes particulares, grupos

especificos e universos simbdélicos” Minayo (1994, p. 269).

Em Lessard et all (2008), o “estudo qualitativo é também naturalistico”. Neste estudo “o
investigador frequentou os locais onde se verificaram os fendmenos, da prioridade a
dados descritivos, obtidos no contacto direto do pesquisador com a situacdo estudada,
enfatiza mais o processo do que 0 produto e se preocupa em retratar a perspetiva dos
participantes” (p. 43). Em face de todas estas perspetivas e contributos, tivemos desde
logo a nogdo da grande complexidade do tratamento dos dados mas continudmos
convictos de que a combinagdo dos dois métodos seriam fundamentais para validar este

estudo.
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Preocupamo-nos de seguida com a amostra. Esta, segundo Guerra (2006) “ nao se
constitui por acaso, mas em fungdo de caracteristicas especificas que o investigador
quer pesquisar” (p. 43). De acordo com a perspetiva de Quivy e Campenhoudt (1992),
“apds ter circunscrito o seu campo de analise o investigador limita-a a uma amostra
representativa desta popula¢do” (p.162). A amostra correspondera assim a uma parte
selecionada da populagdo que a representa e para que a amostra em causa Seja
significativa e possibilite chegar a conclusbes validas, devera existir uma
correspondéncia entre a estrutura da amostra e a respetiva estrutura da populacgéo.
Tratou-se pois de um universo inicial de 31 agrupamentos de escolas / escolas nédo
agrupadas que foram sofrendo anualmente reorganizacbes tendentes a uma
uniformizacdo dos agrupamentos. A nossa amostra € pois constituida por todos 0s
Diretores de Escola ou Escola ndo agrupada destas unidades organicas.

Numa primeira fase terminaram os Agrupamentos horizontais e foram feitas alteracbes
de tipologias nas Escolas Secundarias com o objetivo de receber alunos de 2° ciclo. Os
ultimos a serem extintos foram os agrupamentos de escolas horizontais do concelho do
Montijo (Agrupamento Horizontal de Escolas da Atalaia e Agrupamento Horizontal de
Escolas do Alto Estanqueiro/Jardia) que somente em 2010 integraram o Agrupamento
de Escolas Poeta Joaquim Serra e a nova Escola Basica de 2° e 3° ciclo do Esteval.

A realizacéo deste estudo decorreu de acordo com os procedimentos recomendados por
Bogdan & Biklen (1994) “Procede-se a recolha e analise de dados a fim de desenvolver
um modelo descritivo que englobe todas as instancias do fendmeno”( p.99).

Assim sendo, podemos sintetizar as diferentes alteracdes nos agrupamentos da seguinte
forma. No ano letivo 2005/2006 existiam trinta e uma escolas/agrupamentos de escolas
nos concelhos em andlise. No inicio do ano letivo 2006/2007 existiam vinte e nove
agrupamentos de escolas /Escolas ndo agrupadas nos cinco concelho atendendo a:
agregacdo dos varios agrupamentos. Assim, Agrupamento Horizontal de Alcochete com
a escola bésica El Rei D. Manuel I, do Agrupamento horizontal de Escolas de Canha e
Santo Isidro com o Agrupamento de Escolas de Pegdes, agregacdo do Agrupamento
Horizontal Jodo dos Santos em Setubal, com o Agrupamento de Escolas Luisa Todi
sendo como sede a Escola Basica 2.3 Luisa Todi e ainda o agrupamento dos Arcos,
também em Setubal, que se agregou com o agrupamento de escolas do Bocage cuja sede

é A Escola Basica 2.3 de Bocage. Por outro lado termina a escola Secundaria da Bela
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vista e € fundida/incorporada no Agrupamento de escolas Ordem de Santiago cuja sede
era a Basica 2.3 Ana de Castro Osdrio. Ha entretanto, uma redistribuicdo de rede ao
nivel do 1° ciclo no concelho de Setubal e a escola secundaria Lima de Freitas é
transformada em escola Bésica 2,3S Lima de Freitas para acolher os alunos de 5° ano de
escolaridade. Existiam entéo no inicio do ano letivo 2010/2011 dez escolas secundérias
e dezoito agrupamentos de escolas, num total de vinte e oito unidades organicas.
Entretanto foram inauguradas a Escola Basica de 2° e 3° ciclo de Poceirdo — concelho de
Palmela e da Boa Agua — Quinta do Conde — concelho de Sesimbra. A escola Basica de
2° e 3° ciclo do Esteval, no Montijo, foi desde logo agregada ao Agrupamento de Escola
Poeta Joaquim Serra.

Relativamente aos ex-CAEA numa primeira fase elencaram-se todos os estiveram no
exercicio das suas func@es entre os anos 2005 a 2011. Numa segunda fase junto dos ex-
coordenadores marcaram-se as entrevistas necessarias consoante a disponibilidade dos
entrevistados e por fim efetuaram-se as respetivas entrevistam. As entrevistas foram
registadas em audio e transcritas posteriormente — Apéndice F. Em CD foram também
gravadas como apéndices a tese, a recolha audio de todas as entrevistas — Anexo XI.
Optdmos pois por realizar inquéritos por entrevista pessoal a todos® os Ex-
Coordenadores das Equipas de Apoio as Escolas da Area da Direcdo Regional de
Educacdo de Lishoa e Vale do Tejo>?. Os coordenadores, eram inicialmente sete no ano
de 2005 passando a oito no ano de 2006. No ano de 2007 passaram a
nove>coordenadores. Estes nove, coordenadores estavam distribuidos da seguinte

forma:

51 _ Optamos por excluir o coordenador do Pélo de Formagéo por nada ter a ver com o trabalho efetivo
das equipas (Anexo I). Este tinha uma missdo especifica que se prendia com a monitorizagdo de
equipamentos nas escolas com o objectivo de permitir, ou ndo, a abertura de determinados cursos
profissionais. Também foram excluidos os coordenadores A. Pina (Oeste) e A. Lopes (Leziria do Tejo),
devido ao pouco tempo que exerceram fungdes (ver Quadro n°1. 10).

52 . Denominag&o atual datada de 27 de Outubro de 2006 com a publicagdo em Diario da Repdblica do
Decreto Lei n® 213/2006.

53 Ver Despacho n° 5 da DRELVT datado de 16/7/2007. O 10° coordenador era considerado como

Coordenador de “Polos de Ensino/formagdo” e ndo tinha equipa. (Apéndice I).
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A EAE do Oeste abrangendo seis concelhos de Leiria e seis de Lisboa — Obidos;
Peniche; Nazaré; Sobral de Monte Agraco; Alenquer; Bombarral; Cadaval; Arruda dos
Vinhos; Alcobaga; Caldas da Rainha; Torres Vedras;

A EAE de Lisboa Oriental incluindo os concelhos de Sintra; Amadora; Oeiras e
Cascais™, tendo mais tarde sido dividida em EAE de Sintra; Cascais e Mafra> e a EAE
de Amadora e Oeiras com os respetivos concelhos.

A EAE de Lisboa Oriental que envolvia os concelhos de Loures; Odivelas e Vila Franca
de Xira;

A EAE da Peninsula de Setubal Norte, abarcando os concelhos de Almada; Seixal,
Moita e Barreiro;

A EAE de Lisboa compreendendo todo o concelho de Lisboa;

A EAE da Leziria do Tejo, com os concelhos de Azambuja; Almeirim; Benavente;
Cartaxo; Chamusca; Coruche; Golega; Rio Maior; Salvaterra de Magos e Santarém;

A EAE do Médio Tejo alcancando os concelhos de Abrantes; Alcanena; Constancia;
Entroncamento; Ferreira do Zézere; Ourém; Sardoal; Tomar; Torres Vedras, e Vila
Nova da Barquinha e por fim EAE da Peninsula de Setubal Sul abrangendo os
concelhos de Setlubal; Sesimbra; Palmela; Montijo e Alcochete

Assim procuramos saber as perspetivas dos respetivos coordenadores face ao grau de
desempenho e trabalho desenvolvido, aquilo que apreenderam como mais gratificante
durante o tempo em que estiveram no exercicio do cargo e também tudo quanto mais 0s
desiludiu ao longo do periodo de coordenacdo. Quisemos saber que tipos de apoio
sentiram, por parte da DRELVT, enquanto elementos da prépria estrutura e qual o
balanco faz do trabalho realizado e em que medida a funcdo das equipas de apoio as
escolas junto das mesmas, foi entendida em todas as regides da mesma forma. O que 0s
motivou a aceitar o desafio? Como viam a sua ac¢ao junto das escolas e dos diretores das
mesmas? Como aceitavam os diretores as suas sugestdes e por fim qual deveria ter sido
o0 verdadeiro papel da EAE? Todas estas respostas foram depois devidamente transcritas
(Apéndice F) e categorizadas (Apéndice H).

54 36 entre 1 de setembro 2005 e 31 de margo de 2007.
% Concelho de Mafra desde 1 de setembro de 2005 que pertencia @ EAE do Oeste.
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Quadro n® 1.10 - Coordenadores das EAE da DRELVT 2005/2011

Zona

Nome

Periodo

Oeste — 6 Concelhos do Distrito de
Leiria e 6 Concelhos do Distrito de
Lisboa — Obidos; Peniche; Nazaré;
Sobral de Monte Agraco; Alenquer;
Bombarral; Cadaval; Arruda dos
Vinhos; Alcobagca; Caldas da Rainha;
Torres Vedras

Jodo Barbosa

1 Setembro. 2005 a Janeiro de 2007

Anténio Pina®

Marco de 2007 a 31 de Agosto de 2007

Adelaide Assis

1 de Setembro de 2007 a 31 de Agosto de 2008

Vitor Vieira

1 de Setembro de 2008 a 31 de Agosto de 2011

Lisboa Oriental — Sintra Amadora
Oeiras e Cascais®’
Sintra Cascais e Mafra®

Manuel Rocha

1 de Setembro de 2005 a 31 de Agosto de 2008

Amadora e Oeiras®

Nuno Correia

1 de Abril de 2007 a 31 de Agosto de 2011

Sintra; Cascais e Mafra

Isabel Zagalo

1 de Outubro de 2009 a 31 de Agosto de 2011

Lisboa Ocidental — Mafra Vila Franca
de Xira e Odivelas®

Rui Lourengo

1 de Setembro de 2005 a 20 de Abril de 2008

Filipe Ferreira

21 de Abril de 2008 a 31 de Agosto de 2008 e 1 de
Setembro de 2010 a 31 de Agosto de 2011

Adelaide Horta

1 de Setembro de 2008 a 31 de Agosto de 2010

Peninsula de Settibal Norte — concelhos
de Almada; Seixal; Moita e
Barreiro

Ana Covas

1 de Setembro de 2005 a 31 de Agosto de 2008

Hélder Costa

1 de Setembro de 2008 a 14 de Abril de 2010

Roséria Arroja

15 de Abril de 2010 a 31 de Agosto de 2011

Lisboa — concelho de Lishoa

Hugo Carrilho

1 de Setembro de 2005 a 31 de Agosto de 2006

Rosaria Alves

1 de Setembro de 2006 a 1 de Outubro de 2007

Dina Ribeiro

2 de Outubro de 2007 a 31 Agosto de 2008

Alice Ribeiro

1 de Setembro de 2008 a 31 de Agosto de 2011

Leziria do Tejo concelhos de Santarém

Augusto Lopes®™

1 de Setembro de 2005 a 1 de Outubro de 2005

Eduardo Oliveira

1 de Margo de 2006 a 31 de Agosto de 2011

Médio Tejo concelhos de Tomar

Paulo Arsénio

1 de Setembro de 2005 a 20 de Fevereiro de 2009

Isabel Cartaxo

Margo a Agosto de 2009 nomeada interinamente. De
1 de Setembro de 2009 a 31 de Agosto de 2011

Peninsula de Settbal Sul — concelhos
de Settbal; Sesimbra; Palmela;
Montijo e Alcochete

José Carlos Sousa

De 1 de Setembro de 2005 a 31 de Agosto de 2011

*® Embora no quadro apareca “Marco a Agosto de 2007 o que ¢ facto é que o coordenador praticamente

ndo desempenhou a fungdo. Abandonou em seguida a tomada de posse.
> 36 entre 1 de Setembro 2005 e 31 de marco de 2007
%8 Entre 1 de Abril de 2007 e 31 de Agosto de 2008

%9 Acumulou entre 1 de setembro de 2008 e 30 de Setembro de 2009 as duas equipas

% 36 incluiu o concelho de Mafra até 31 de margo de 2007

81 \er nota de rodapé n° 51
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3.1.1 - Inquérito por questionério

Neste subcapitulo procurdmos tracar as principais linhas condutoras para a elaboracao e
realizacdo do inquérito por questionario junto dos diretores de escolas e escolas ndo
agrupadas, pertencentes aos cinco concelhos em anélise

Pudemos distinguir trés fases de contactos com os diretores de escolas. Num primeiro
momento fizemos alguns contactos informais, junto dos diretores que estavam adstritos
a outra EAE — Setlbal Norte. Esta abrangia os concelhos de Almada; Seixal; Moita e
Barreiro. Tentdmo-nos aperceber em que medida um estudo deste tipo teria possiveis
implicagOes no desenrolar das suas atividades. Estes contactos meramente informais de
caracter exploratorio visaram apenas testar a sensibilidade dos respetivos diretores para
0 estudo da temaética das equipas. Constatamos que foi demonstrada bastante
disponibilidade, até porque o momento era propicio, em face do sentir dos diretores que,
com a extingdo das equipas ndo tinham interlocutores, no terreno, que pudessem
colaborar no encontrar de algumas solugdes necessarias para o desenvolvimento de
diferentes projetos nas escolas. No seu entender, a DRELVT ja ndo dava qualquer tipo
de resposta as varias solicitacfes e a propria DGesTe quando foi criada ndo conseguiu,
também ela, dar uma resposta efetiva as necessidades das escolas

Nos contactos informais ndo procuramos sondagens de opinido, antes pelo contrério,
tentamos perceber qual a percecdo que tinham sobre os aspetos que nos pareciam ser
fundamentais mas que eventualmente para os diretores poderiam ndo ter 0 mesmo
significado. Foi uma mera tentativa de agilizar os procedimentos. Seguiram-se
posteriormente 0s contactos formais com os diretores que fizeram parte da amostra.
Numa segunda fase contactamos telefonicamente com todos os potenciais recetores do
inquérito. Numa terceira fase, e no que aos diretores das escolas diz respeito, optamos
pela envio de um inquérito por questionario, por via eletronica. Os inquéritos foram
assim, respondidos pelos respetivos destinatarios de uma forma individual e autbnoma.
A estrutura do questionario foi apresentada por blocos, tanto quanto possivel separados
por temas procurando focalizar os inquiridos nas tematicas que se estavam a abordar.
Estes blocos e temas podem ser observados no Apéndice A.

Conseguimos abranger todos os responsaveis pela gestdo e administracdo das escolas
dos concelhos adstritos a EAE de Setubal Sul desde Setembro de 2005 a Agosto de

215



Universidade de Evora José Carlos Sousa

2011 . De acordo com Wood ¢ Haber (2001) “os questionarios sdo instrumentos de
registo escritos e planeados para pesquisar dados dos sujeitos que pretendemos inquirir”
(p.123). Neste caso procuramos incidir sobre o conhecimento que 0s responsaveis em
causa possuiam sobre o trabalho das EAE, inquirindo ndo s sobre a relevancia do
trabalho das EAE junto das escolas, mas também sobre o funcionamento a nivel interno
de cada um dos diretores e bem assim do funcionamento quer do conselho pedagdgico,
quer do conselho geral de cada uma das escolas.

De acordo com Tuckman (2000) refere que o:

“Inquérito € uma técnica de investigacdo que permite a recolha de informacéao
directamente de um interveniente na investigacdo através de um conjunto de
questdes organizadas segundo uma determinada ordem.” Estas , segundo ainda o
autor “podem ser apresentadas ao respondente de forma escrita ou oral. E uma das
técnicas mais utilizadas, pois permite obter informacdo, sobre determinado
fenémeno, através da formulagdo de questdes que reflectem atitudes, opinides,
percepcdes, interesses e comportamentos de um conjunto de individuos” Tuckman
(2000, p.517).

Dos quarenta e sete questionarios anteriormente referenciados enviados via email foram
rececionados ao fim de aproximadamente sessenta dias, trinta e um inquéritos. ou seja
cerca de 66% de respostas. A recolha de dados junto dos respetivos diretores foi
tambeém ela efetuada via email. Aqui, de acordo com (Hill,.& Hill. 2000) “houve um
cuidado redobrado tendo em conta a clareza e tamanho do questionario”. (p.163).
Procurdmos também que o questionario em causa ndo fosse muito extenso, evitando
assim que a taxa de retorno fosse diminuta e esforcamo-nos na tentativa de ser o mais
claro e objetivo possivel. Tendo em conta tratar-se da aproximacdo do final do ano
letivo, periodo sempre muito conturbado nas escolas, parece aceitavel, a taxa de retorno
das respostas aos inquéritos. Em alguns casos os contactos estabelecidos para obter uma
resposta foram efetuados mais do que uma vez. Todos o0s questionarios foram
preenchidos sem a presenca do investigador. Os questionarios ndo foram, no entanto,
anonimos para o investigador, pois ndo se encontrou necessidade de, como defendem
Hill & Hill (2002), “assegurar na mente do respondente a natureza andénima das
respostas”( p.351 ). Também na literatura cientifica, relacionada com questionarios

encontramos algumas reservas apontadas ao inquérito por questionario enquanto técnica
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de investigacdo empirica. Por exemplo Gil (1999) enuncia como principais
desvantagens: “dificuldades em termos de conce¢do; auséncia de garantia no que
respeita a compreensdo do sentido das questbes e problemas associados a taxa de
retorno 7 (p.25). Na execucdo destes questionarios tivemos, desde logo, estas
preocupacgOes no sentido de minimizar 0s seus eventuais impactes.

Da analise concisa das respostas ao inquérito por questionario conseguimos obter uma
interpretacdo de contexto. A apreensdo do objeto de estudo a ser investigado foi-se
tornando cada vez mais visivel, e mais focalizado. Preocupamo-nos com o “layout” do
questionario, alias, como refere Hill, M e Hill, A (2009) “ ¢ muito importante prestar
aten¢do ao “layout” do questionario” ja que “(...) todas as pessoas que recebem o
questionario sdo potenciais respondentes”. Cabera pois ao investigador “persuadi-los
para ficaram atuais respondentes” (p.163). Fizemos de seguida o tratamento e andlise
estatistica dos inquéritos por questionario, e verificamos a necessidade de proceder a
entrevistas incidindo sobre aspetos relevantes ja enunciados.

Ao nivel do inquérito por questionario, optdmos entdo por ndo fazer a apresentacéo
sistematica de todas as questfes respondidas. Assim, no que concerne a pergunta sete —
“Disciplina que leciona?”; e relativamente a pergunta dez - “Escola onde tem lugar de
quadro” estas ndo tiveram uma abordagem efetiva face a aparente irrelevancia de
tratamento das mesmas, para 0 nosso objeto de estudo. No nosso entender, na tese que
aqui ora apresentamos ndo se vislumbra necessidade de abordar a disciplina que o
diretor leciona ja que todas as perguntas se reportam a um periodo em que os diretores
ndo lecionaram. Serd com certeza importante se tentarmos, mais tarde, numa futura
investigacado, perceber a origem dos diretores em face do seu grupo de recrutamento.

No que concerne a pergunta: “Em que escola tem lugar no quadro?” - na funcdo que
aqui se pretendeu auscultar — diretor — ndo nos pareceu ser relevante. Cremos ser
importante tentarmos fazer um paralelo entre os locais onde os professores séo diretores
e onde tém o seu lugar de quadro, ou seja procurarmos entender até que ponto 0s
professores sdo diretores da escola onde ja lecionavam a data do seu concurso para
diretor . As perguntas foram, no entanto, inseridas em face do contexto em que o
inquérito se desenvolveu, procurando reter o maior numero possivel de informacgdes em

face dos dados recolhidos.
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Relativamente aos Presidentes dos Conselhos Executivos, Diretores de Escola e
Presidentes de CAP, decidimos inserir esses quadros devidamente identificados nos
apéndices. (Apéndice I).

Tratando-se de um periodo de referéncia de seis anos, pareceu-nos que se tornaria muito

denso colocar no corpo da tese todos estes quadros.
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3.1.2 — Inquérito por entrevista

Neste subcapitulo procurdmos apresentar a metodologia e 0s passos seguidos para a
realizacdo dos inquéritos por entrevista junto de todos os Ex- CAEA.

Para a realizacdo dos inquéritos referenciados houve necessidade de definir propésitos
de partida definindo assim os seguintes blocos de questionamento:

1 — Formacdo e percurso profissional dos Coordenadores da equipa de Apoio as Escolas
2 — Concecdes dos Coordenadores de EAE sobre o seu posicionamento, e da sua equipa,
face aos diretores de escola, em conformidade com a forma como preparavam a sua
atuacéo.

3 — Posicionamento dos Coordenadores de EAE face a eleicdo dos diretores e a
orientacdo para o exercicio do cargo de diretor de escola

4 — Conceg0des/Representacdes dos coordenadores de EAE sobre o clima de escola-
conselho pedagdgico e conselho geral.

5 — Conhecimento dos Coordenadores de EAE acerca do processo de tomada de
decisbes que visam a autonomia das escolas e os resultados escolares dos alunos
Elabordmos um inquérito por entrevista para as varias entrevistas exploratérias, que ndo
se afastou muito do guido final. Foi posteriormente elaborado o guido das entrevistas -
Apéndice C — e posteriormente definidos os objetivos gerais. A problematica do
questionario por entrevista estava devidamente enquadrada e o questionario por
entrevista seria semi-dirigido. Nao foi necessario um grande investimento na adequacéao
da linguagem nas questfes aos entrevistados em causa, uma vez que se tratava de
professores, habituados & terminologia da educacdo e ao uso muitas vezes sistematico
de siglas. Tivemos todavia a preocupacdo sistematica de adequar a linguagem das
questdes aos entrevistados em causa, colocando-lhes essencialmente perguntas para
exemplificar, conforme definem Hernandez-Sampieri; Fernandez-Collado; Ldcio,
(2006) “de opinido e de conhecimentos” (p. 598-599). Usdmos esta metodologia de
recolha de informacdo com o intuito de podermos aprofundar conceitos e de
recolhermos as opinides dos ex- Coordenadores das EAE.
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Na técnica utilizada para a estruturacdo das entrevistas utilizamos a seguinte ordem: a)
definicdo do tema; b) areas de questionamento; c) objetivos especificos; d) formulario
de questdes.

Todos estes procedimentos estdo devidamente registados e especificados no Apéndice C
- Guido das entrevistas. Foram efetuadas as necessarias entrevistas exploratorias, e
atendendo a que a problematica da investigacdo estava pré-definida, foi necesséario
avalia-la em consonéncia com os elementos que no terreno e noutra perspetiva sentiam
as questdes . Fizemos cinco entrevistas e procurdmos ndo cair num falso enfoque, tendo
sido esse desde logo o objetivo assumido a partida.

Previamente, a entrevista carece de um proposito (tema, objetivos e dimensBes) bem
definido e é essencial ter uma imagem do entrevistado, procurando caraterizar
sucintamente a sua pessoa. A fase preparatéria das vérias entrevistas envolveu o
cumprimento de alguns pré-requisitos metodologicos. Assim, todos os entrevistados
foram previamente contactados telefonicamente com o objetivo de lhes darmos a
conhecer o estudo em causa e de Ihes ser feita uma proposta de entrevista necessaria a
continuacdo e aprofundamento do mesmo. No proprio momento foi também referido e
dado a conhecer 0 ambito e o proposito pretendido. A entrevista seria gravada ja que se
considerou indispensavel a gravagdo, pois, como refere Fortin (2003) “tomar
sistematicamente notas durante a entrevista parece ser de evitar tanto quanto possivel.
Distraem o entrevistador e o entrevistado” (p. 74-75). Os entrevistados foram
informados que iria ser seguido um guido, que ndo foi disponibilizado aos entrevistados
antes da entrevista. Apos a legitimacdo passou-se a fase da motivacdo dos entrevistados
com o objetivo de tornar a participacdo assertiva e exigente, mas essencialmente
produtiva. Os entrevistados tiveram a nocdo clara de que o investigador conhecia o
contexto, necessario para perceber algumas das perspetivas em que 0S proprios
entrevistados estariam interessados. As questbes que se poderiam colocar com a
utilizagdo do gravador e com o fundamental objetivo do trabalho estavam
aparentemente dissipadas a partida. Nao haveria assim, nem pressao nem artificialidade
na relagdo e consequentemente nas respostas.

Numa segunda fase procuramos aplicar as entrevistas aos ex-coordenadores de equipa
de apoio as escolas que ficaram adstritos a DRELVT e tentamos definir prioridades para

a recolha da informacdo. Assim, comeg¢dmos por recolher dados sobre o tipo de
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formacdo académica do coordenador seguindo-se a sua experiéncia profissional;
procurdmos identificar praticas profissionais no que respeita ao trabalho a desenvolver
com as escolas assim como tentamos reconhecer estratégias de trabalho dos
coordenadores na gestdo pessoal com os respetivos diretores das escolas; Identificamos
indicadores para o exercicio do cargo de coordenador educativo/coordenador da EAE;
Verificamos as representacfes dos coordenadores sobre o papel do diretor da escola.
Mais tarde procurdmos fazer a caracterizacdo de todo o0 processo de gestdo feito no
conselho geral de cada escola, bem assim como tentamos compreender a importancia
atribuida ao conselho geral na dindmica interna da escola. Procurdmos ainda
compreender o processo de tomada de decisGes -curriculares e conhecer as
representacdes dos coordenadores sobre as praticas pedagdgicas das escolas.

A entrevista como refere Ketele, (1999) “sendo um método de recolha de informagdes
que consiste em conversas orais, individuais, com varias pessoas cuidadosamente
selecionadas “ (p.18), permite ter um entrevistado/informante sobre os assuntos que nos
interessam. Estes coordenadores de equipa que, possuiam ja outras experiéncias
anteriores ao nivel da lideranca, e tinham também muitos anos de servico docente,
foram uma fonte de informacéo fundamental para o estudo e para a construgéo da tese .
Tivemos a necessidade de tentar percecionar quais eram as suas principais
caracteristicas e como implementavam no terreno as diretivas que recebiam. Através das
entrevistas realizadas, os ex-CEAE disponibilizaram informacdes sobre as suas
reflexdes e pensamentos, as suas ideias, a sua forma de gerir e conduzir projetos.

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas na integra. Constam no apéndice F da
tese. Fizemos de seguida depois a categorizagdo da informacdo das entrevistas.
(Apéndice H). Os entrevistados foram devidamente informados de que a duracdo das
entrevistas seria em média cerca de 1 hora, embora trés tivessem duracdo superior -
quase duas horas, e uma outra demorou cerca de 35 minutos. Todas as outras entrevistas
estiveram muito proximas do tempo inicialmente previsto. Os entrevistados também
foram informados de que a entrevista seria Unica uma vez que ndo tinham um “cariz
diacrénico” como refere Guerra (2006) ndo seria necessaria a clarificagdo de “alguns
elementos ou datas” (p. 60).

Procuramos realizar todas as entrevistas em locais neutros, ou seja, nas escolas dos

entrevistados, ou em espacos publicos (bibliotecas; ou restaurantes). Todas estas
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entrevistas foram marcadas com a antecedéncia devida e no inicio das mesmas foram
apresentadas aos entrevistados todas as questBes éticas prévias, nomeadamente o
pedido de autorizacgdo para as gravar.

Usamos esta metodologia de recolha de informacdo com o objetivo de podermos
aprofundar ideias e de recolhermos as visfes de agentes que representaram o Ministério
da Educacéo enquanto no desempenho das suas func¢des. Posteriormente fizemos a ficha
de categorizagdo dos dados obtidos por cada entrevista, definimos e operacionalizdmos
as areas de questionamento do guido das entrevistas (Apéndice D) e os objetivos
especificos no @mbito do formulario das questdes. Fomos encontrando a metodologia a
seguir e sucessivamente optando por aqueles modelos que nos iam parecendo mais
conducentes com 0s objetivos que nos tinhamos proposto alcancar.

Entendemos, também tal como referem Bogdan e Biklen (1994) que a entrevista €
“utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito” permite ao
investigador “desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspetos do mundo” (p.134). A experiéncia que as entrevistas
proporcionaram foram muito relevantes para a construgdo das conclusdes finais e para a
analise comparativa de resultados efetuada. Assim sendo, na entrevista, segundo Bell (
2002), conseguem-se “ explorar ideias, testar respostas, investigar motivos e
sentimentos, coisa que 0 inquérito nunca podera fazer. A forma como determinada
resposta é dada (o tom de voz, a expressao facial, a hesitacdo, etc.), pode fornecer
informagdes que uma resposta escrita nao revelaria” (p.118).

Os métodos de recolha de dados sdo estratégias e estratégicos. Possibilitam, assim, na
maior parte dos casos, ao investigador obter dados empiricos que lhes permitiram
responder as diferentes questdes que sdo levantadas durante o estudo. Esta vertente
qualitativa, como a descreve Rey, (2004) “envolve o investigador de forma simultdnea
no curso dos acontecimentos que sdo alvo de pesquisa, nos quais participa com as suas
ideias e diversos caminhos, inclusive devido as suas preferéncias e estilo pessoal”
(p.67). Aparentemente, esta investigacdo qualitativa vai mais ao encontro dos interesses
e motivagOes do investigador. Sousa & Batista (2011) referem que a “investigacao
qualitativa € holistica “( p.56). Nesta investigacdo e embora ndo exista um elemento que

possamos denominar como “generalizagdo” de acordo com Sousa & Batista (2011), sera
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“pelo rigor ou validade interna” (...) pelas triangulacdes; (...) pelo feedback, (...) e pela
opinido ou validagao por pares que a investigacao terd maior fiabilidade” (p.58).

Para a realizacdo dos inqueritos por entrevista houve necessidade a partida de definir os
seus propositos. Atendendo ao ambito da investigacdo, o instrumento utilizado para a
recolna de dados, foi o da entrevista semiestruturada. Elabordmos e aplicdmos
entrevistas do tipo semi-dirigidas ou semiestruturadas. Entendemo-las como
semiestruturadas porque consideramos que existem trés tipos de entrevistas como
definem Pardal e Correia (1995) “entrevista estruturada, ndo estruturada e
semiestruturada” (p.65). Ainda que esclareca também que, esta Gltima seja considerada
como um “compromisso entre a directividade e ndo-directividade”(p.65). Na nossa
investigacdo a entrevista apresentada é semiestruturada no que se refere a sua estrutura e
grau de sistematizacdo uma vez que é de grande utilizacdo em investigacdo social. A
escolha da entrevista semiestruturada como técnica de recolha de dados em investigacao
prende-se assim com algumas das vantagens que apresenta, evidenciando-se a sua
flexibilidade e a oportunidade de investigar os elementos em analise sendo pois
considerada uma das técnicas do método qualitativo.

Antes de uma entrevista semiestruturada tal como defende Fortim (2003) ¢
indispensavel elaborar um plano no qual o objetivo geral do tema esta indicado assim
como 0s subtemas segundo uma ordem logica” (p.248). Segundo Pardal & Lopes
(2011):

“a entrevista semiestruturada obedece a um meio termo; nem totalmente livre, nem
igualmente aberta. Tem um caracter informal e é orientada por um leque de
perguntas flexiveis pelo que o entrevistador possui um referencial de perguntas guia,
suficientemente abertas e langadas no desenrolar da conversa e ndo necessariamente

obedecendo a ordem estabelecida no guido.“ Pardal & Lopes (2011, p.86).

Esta serd a melhor forma para que o discurso do entrevistado va germinando, apontando
diversos aspetos que nos possam ajudar na compreensdo dos fendmenos. Ao
entrevistador cabe questionar com naturalidade, exatiddo e sentido de oportunidade

orientando a entrevista no sentido de atingir os objetivos a que se propos.
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A entrevista semiestruturada, o tipo de entrevista escolhida para a investigagdo em
causa combina perguntas abertas e fechadas, onde o entrevistado teve sempre a
possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O investigador seguiu um conjunto de
questdes previamente definidas, mas fé-lo num contexto muito semelhante ao de uma
conversa informal. O entrevistador esteve atento e dirigiu, no momento que achou
oportuno, a discussdo para 0 assunto que o interessava fazendo perguntas para elucidar
questdes que ndo ficaram claras ou ajudar a recompor 0 contexto da entrevista. Em
resumo, as entrevistas semiestruturadas sao caraterizadas pela utilizacdo de uma lista de
perguntas ordenadas e redigidas de igual forma para todos os entrevistados, sendo
todavia de resposta livre ou aberta.

Pardal e Correia (1995) observam que a entrevista, nomeadamente a semiestruturada,

nao deve ser:

“Orientada por um leque inflexivel de perguntas estabelecidas a priori.
Naturalmente, o entrevistador possui um referencial de perguntas-guia,
suficientemente abertas, que serdo lancadas & medida do desenrolar da conversa, ndo

necessariamente pela ordem estabelecida no guido” Pardal e Correia (1995, p. 65).

Este processo foi por nés utilizado aquando das entrevistas, apresentadas no CD que
acompanha a tese — Anexo XI. Sempre que se proporcionou a procuramos desviar a
conversa para outras vertentes do guido ou mesmo, para questdes que 0 guido néo
abarcava. Sempre que tal aconteceu a transcri¢do foi feita, mas a categorizacdo nao foi
efetuada pois poderiamos perder certamente o enfoque do nosso trabalho. Para analisar
as entrevistas semiestruturadas, depois de transcritas, foram feitas varias leituras das
mesmas, para podermos desta forma identificar na integra as ideias dos nossos
interlocutores. Definimos algumas categorias e subcategorias prévias a partir do guido
das entrevistas, para nos ajudar a interpretar melhor as opinides expressas. (Apéndice
E). Os discursos foram codificados permitindo uma anélise mais facil. A informagéo
obtida através das categorias possibilitou uma analise descritiva e interpretativa.

Na investigagdo qualitativa o inquérito por entrevista, surge-nos como uma das técnicas
principais de recolha de dados. E sem ddvida o método mais eficiente para que o
investigador possa chegar a conclusdes. A principal caracteristica de um inquérito por

entrevista € o contacto entre entrevistador e entrevistado. Ha autores, Oliveira, (2007);
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Sousa & Baptista (2011), assim como Quivy & Champenhoud,( 1992) que defendem o
facto de que durante a entrevista se assistir a “ uma verdadeira troca durante a qual o
interlocutor do entrevistado exprime os seus entendimentos de um acontecimento, de
uma situacdo, as suas interpretacGes ou as suas experiencias, ao passo que, através das
perguntas abertas e das suas reagdes o investigador facilita essa expresséo, evita que ela
se afaste dos objetivos da investigacdo e permite que o seu interlocutor aceda a um grau
maximo de autenticidade e profundidade”(p.193).

De acordo com Kelete, (1999) a entrevista € uma forma de recolha de informacdes que
“consiste em conversas orais, individuais ou de grupos, com varias pessoas Selecionadas
cuidadosamente, cujo grau de pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na
perspetiva dos objetivos da recolha de informagdes “(p.18).

Flick, (2005) refere que “Ao contrario da investigagdo quantitativa, os métodos
qualitativos encaram a interagcdo do investigador com o campo e 0s seus membros como
parte explicita da producdo do saber, em lugar de a excluirem a todo o custo, como
variavel interveniente. A subjetividade do investigador e dos sujeitos estudados faz
parte do processo de investigacao” (p.6)

Por seu turno Lessard & Boutin (1990) defendem que ““ grande nimero de investigacoes
qualitativas recorre a diversas técnicas de recolha de dados que se complementam”
(p.158). Flick, (2005) considera que “os dados dos questionarios quase ndo permitem a
revelacdo do contexto de cada resposta, 0 que s6 pode ser conseguido pela utilizacdo
explicita de métodos adicionais, como entrevistas complementares a uma parte da
amostra” (p. 272). No nosso caso ndo foram efetuadas entrevistas posteriormente a parte
da amostra, uma vez que ja tinham sido efetuadas inquéritos aos diretores que
partilhavam o terreno com os CEAE.

Fortin (2003), defende que a entrevista pode ser “ primeiramente um metodo de
recolha de informagdes, no sentido mais rico da expressdo,” mas mesmo assim “ o
espirito técnico do investigador deve, (...) permanecer, continuamente aberto de modo
a que as suas intervencdes tragam elementos de andlise tdo fecundos quanto
possivel”(p.69). As intervengdes, em forma de pergunta, com que, algumas vezes fomos
questionando os entrevistados visaram tentar uma opinido mais alargada daquilo que o
estudo tinha como objetivo. Todavia, viriam a servir também para poder consubstanciar

algumas ideias e opinides, expressas pelo investigador na concluséao da tese.
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Este estudo possui inequivocamente uma indole inovadora. Como ja haviamos referido,
a investigacdo sobre a acdo das Equipas de Apoio as Escolas € praticamente inexistente,
devendo-se certamente a sua contemporaneidade, ou a outras questdes relacionadas com
0 ambito da sua agdo, que ndo foram alvo da analise nesta investigacao.

Abordadmos algumas vezes o fator confianga como uma condicéo relevante nesta relacéo
entre as escolas e as EAE. Procuramos estudar também, esta vertente, que se nos afigura
a partida como o fulcro principal de todo o trabalho desenvolvido nesta relacdo
predominantemente horizontal, como seria a que existiria entre as EAE e os diretores
das escolas. Os resultados obtidos no inquérito por questionario e o confronto com os
dados obtidos através dos inquéritos por entrevista, permitiram-nos cruzar varias
evidéncias e efetuar as anélises que entendemos como mais importantes para responder
a pergunta de partida ou seja, “ qual a fun¢do das equipas de apoio as escolas no
contexto da implementacdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011?”
Avancamos depois para a analise de conteddo em que utilizamos 0S no0ssos
conhecimentos empiricos e a exploracdo do que fomos recolhendo quer a nivel das
entrevistas quer a nivel dos questionarios e por fim cruzdmos e categorizamos 0s
respetivos dados.

Pardal & Lopes (2011), consideram a analise de conteudo “um instrumento de andlise
das comunicagfes que conjuga com técnicas variadas e procedimentos que podem ser
aplicados num campo alargado de analises com base em linguagens verbal, visual e
também registos sonoros.” (p.93).

Bardin (2008), por seu lado, refere que “a analise de contetido deve organizar-se em trés
polos cronoldgicos: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados”(p.95). Pardal & Lopes, (2011) referem também que “a analise de conteudo
pretende desvendar aquilo que “se esconde” por detras de signos, linguisticos ou visuais
na tessitura de um registo”(p.99). Bardin (2008) define a analise de conteudo como
hermenéutica controlada, baseada na deducdo: a inferéncia ou a tarefa paciente de
desocultagdo ( ...) oscila entre os dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade
da subjetividade (...) porque ¢ um instrumento polimorfo e polifuncional “ (p.23).
Segundo Sousa (2005) a andlise de conteido procura “essencialmente identificar
categorias e unidades de andlise, refletindo ambas a natureza do documento analisado

em relacdo ao proposito da investigagao” (p.265). De acordo com Bardin (2008), ainda
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a analise de conteudo ¢ ndo s6 um instrumento, mas um “leque de apetrechos; ou, com
maior rigor, um unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas
e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto” (p.31). Guerra (2006), considera
também que “tendo em vista que o investigador numa analise de dados qualitativos quer
apreender algo a partir do que os sujeitos da investigacdo Ihe confiam, de acordo com a
andlise de conteudo é uma técnica que permite ao investigador estabelecer um confronto
entre o material empirico recolhido e o seu quadro de referéncia”(p.68). Neste trabalho,
a andlise de conteudo processa-se por meio da categorizacdo. Esta segundo Esteves
(2006) ¢ “ uma operagdo através da qual os dados (invocados e suscitados) sdo
classificados e reduzidos, apés terem sido identificados como pertinentes, de forma a
reconfigurar o material ao servi¢o de determinados objetivos da investigagdo * (p.109).
Assim as grelhas de categorias e subcategorias das entrevistas apresentadas no apéndice
G, construidas a partir dos objetivos tragcados, das perguntas lancadas pelo entrevistador
e do discurso dos entrevistados representam as primeiras analises desta investigacéo.
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“A metodologia serd assim, a organizago critica das praticas de investigagdo”
Almeida & Pinto, (1990, p.84)

3.2 - A Questdo de partida, os objetivos e 0s eixos de analise

Durante alguns anos, mesmo antes da entrega do projeto de investigacdo conducente ao
grau de doutor efetuado em Dezembro de 2008, na Universidade de Evora, ja a leitura
quase diaria de legislacdo fazia parte do nosso quotidiano. Depois disso, comegamos a
olhar a legislacdo de uma forma mais reflexiva, procurando “vasos comunicantes” entre
os diferentes diplomas. Também em funcéo do cargo que desempenhavamos, sentimos
desde sempre a necessidade de nos inteirarmos o melhor possivel dos diferentes
contornos da legislacdo. Aqui, surgiu-nos assim uma outra vertente relacionada com
uma maior capacidade critica na analise dos respetivos diplomas. Face ao conhecimento
que detinhamos das escolas e do seu modo de operar tornou-se assim, mais simples
detetar hipotéticas dificuldades da implementacdo, de determinada medida de politica
educativa. Depois de 2009 foi organizada uma linha bibliografica definida juntamente
com a orientadora e apds recebermos a autorizacdo para avangcarmos com a
investigacdo, centramos as nossas energias no esforco de construirmos a tese. Com
efeito as opcbes metodoldgicas estabeleceram por si s6 um dos elementos mais
pertinentes na administracdo de um trabalho desta natureza. Lessard-Hérbert, Goyette e
Boutin (1994), defendem que:

“a atividade de investigacdo tem como objetivo primordial a verificacdo de uma
dada teoria, independentemente da maneira como esta foi elaborada ou formulada;
as condig0es psicoldgicas (intui¢do, “insight”, “induction”), historicas ou sociais que
presidiram a sua descoberta ndo sdo tomadas em linha de conta”. Lessard-Hérbert,

Goyette e Boutin (1994, p.95).

Logo que identifichimos o tipo de investigacdo a efectuar, enunciado o problema e
aclaradas as hipdteses pertinentes na investigacdo, tornou-se imperioso tracar um plano

de pesquisa que norteasse o investigador nos metodos de recolha, analise e interpretacédo
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de dados. Em qualquer planeamento metodoldgico a definicdo do problema constitui
uma parte decisiva para o prosseguimento da pesquisa. Obriga-nos assim a fazer uma
reflexdo critica, como afirma, alids, Guerra (2006) “do contacto com o terreno a partir
da interacdo com a recolha dos dados ¢ a analise” (p. 37), fazendo-0 emergir, por esta
razdo, de fatores exdgenos e enddgenos relativamente ao sujeito epistémico. Por isso a
escolha do problema nunca se da aleatoriamente evitando, desde logo, o senso comum,
porque de acordo com a mesma autora “nao ha olhares ingénuos e os investigadores so
veem aquilo que estdo preparados para ver” (p.36).

Identificimos os elementos chave que procurdvamos questionar e interpretar tentando
abarcar com este modelo os objetivos que apresentamos na introducao da investigagdo e
gue se encontram plasmados na pagina 45 desta tese.

Através das entrevistas e dos questionarios temos acesso ao que se encontra dentro de
cada sujeito. De acordo com Tuckman (2000) € possivel “transformar em dados
informacdo diretamente comunicada por uma pessoa ( ou sujeito) (...) para revelar as
experiéncias realizadas por cada um (biografia) .Esta informacdo pode ser transformada
em nimeros ou dados quantitativos, utilizando técnicas de escalas de atitudes e escalas
de avaliagéo (...) ou contando o nimero de sujeitos que deram determinada resposta,
dando assim origem a dados de frequéncia” (p.307-308).

Stake (2007), refere, por exemplo, que “el investigador (...) se mantiene centrado en las
categorias o acontecimientos clave, los antecedentes que pueden influir en el analisis
posterior, pero concentrado en lo que constituye un recuerdo” (p.61). Como questéo de
partida tentamos “Duas mudancas de paradigma na gestdo e administragdo escolar: as
figuras do diretor e das equipas de apoio as escolas”. Deixamos cair o primeiro titulo
para a investigacdo e avangcamos decisivamente para as politicas de descentralizacdo e
de desconcentracdo. Assim sendo assumimos a criacdo das EAE como uma medida de
desconcentragdo e tentamos associd-la a regulacdo e implementacdo das medidas de
politica educativa. O que mudou, e principalmente o que ndo mudou, com a
implementacdo do Decreto-Lei n® 75/2008 nas escolas dara, certamente para um estudo
autonomo, uniformizado e centrado nessa realidade. Neste estudo, ndo tivémos
capacidade para o realizar em face da abordagem que ndo podemos deixar de fazer, por
opcéo clara, as EAE. Os dados que daqui resultam foram analisados e interpretados de

forma a poder ser transformados em resultados e conclusoes.
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A escala utilizada para os questionérios é a escala de Likert®, pretendendo-se medir
com ela o nivel de concordancia ou ndo concordancia com um conjunto de informagdes.
O formato da escala de Llkert utilizado no presente trabalho, contempla 5 niveis:
Concordo totalmente; Concordo; Discordo; Discordo totalmente; N&o sei/ Nao tenho
opinido.

Na escala de Likert as respostas para cada item variam segundo o grau de intensidade.
De acordo com Hernandez & all (2006):

“Este método (...) Consiste en un conjunto de items presentados en forma de
afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide la reaccion de los participantes. Es
decir, se presenta cada afirmacién y se solicita al sujeto que externe su reaccion
eligiendo uno de los cinco puntos o categorias de la escala. (...) Las afirmaciones

califican al objeto de actitud que se esta midiendo.” Hernandez & all (2006, p. 111).

Essa escala com categorias ordenadas, igualmente espacadas e com mesmo nimero de
categorias em todos os itens, € utilizada com frequéncia em pesquisas organizacionais
que investigam as praticas. Pareceu-nos a mais adequada.

A néo incluséo da categoria central, numa escala 0-4, tentou conduzir a uma tendéncia e
a forcar os inquiridos a optarem por uma resposta que nao era a que efetivamente
representa 0 seu sentir. Incluir a opg¢do “ndo sei/ ndo tenho opinido” no exterior da
escala gradual, é uma pratica muito utilizada. Por exemplo, 0, 1, 2, 3, 4 e Nao Sei, ¢
uma sugestdo para a construcéo da escala.

Embora saibamos que existem escalas de Likert que variam entre 4 e 11 categorias,
reportamo-nos as mais populares, ou seja, as de 4 ou 5 categorias acabando por optar
pela de 5 categorias. Esta escala de cinco categorias, e apresentada desta forma, foi
sugerida pelo Professor Doutor Bravo Nico, da Universidade de Evora, no contexto de
validag&o do inquérito por questionario e da nossa parte imediatamente aceite.

Os critérios que influenciaram a nossa escolha estdo plasmados na introducdo do
trabalho. Todavia, gostariamos de acrescentar que todo o trabalho de campo s6 foi

efetuado apds a extingdo das EAE em 31 de Agosto de 2011. Apesar de oficialmente so

62 Esta escala mede atitudes e comportamentos utilizando opcBes de resposta. Mais detalhes em

http://pt.surveymonkey.com/mp/likert-scale/ consultado em 18 de setembro de 2011
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com a extingdo das DRES, em 31 de dezembro de 2012 as equipas deixaram
formalmente de existir. Todos os inquéritos foram recolhidos entre margo e maio de
2012 e as entrevistas efetuadas entre junho e setembro de 2012. Existiu aqui um esforco
para gque fosse feito um distanciamento efetivo entre o cargo exercido e 0 momento dos
inquéritos por questionario. Afonso (2005) refere que “ o distanciamento do
investigador (...) pode constituir uma mais-valia significativa em relacdo a sua
capacidade para questionar a realidade permitindo-lhe, eventualmente um “olhar” mais
revelador ” (p.48-49).

Foram produzidas posteriormente as grelhas de categorizacdo da informacdo das

entrevistas que constam no apéndice H.
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O objetivo geral de um estudo de caso é: “explorar,
descrever, explicar, avaliar e/ou transformar”.

Gomez, Flores & Jimenez (1996, p.99)

3.3 —Um estudo de caso

Neste subcapitulo procuramos defender o facto de termos optado por caraterizar esta
investigacdo como um estudo de caso.

A investigacdo € algo que nunca esta fechada, numa fase inicial, e mesmo na parte final
hd sempre a tentacdo de acrescentarmos algo mais que possa consubstanciar uma
afirmacéo, defender uma tese, melhorar o texto e a informagdo. O conhecimento que
adquirimos com as sucessivas leituras, comparacdes e interligacoes, que fomos fazendo,
trouxeram-nos novos dados merecedores nao s6 da nossa maxima atencdo, mas também
dignos do nosso particular interesse. Novos aspetos foram sendo detetados e isso
levava-nos a um assumir constante que a questdo de partida também ndo estaria
fechada.

Poderemos assim afirmar que o modelo de estudo seguido acabou por se tornar um —
estudo de caso , com claras opcOes de metodologia e etapas de procedimento. Mas
afinal porque se tratou de um estudo de caso? Vimos de seguida como diferentes
investigadores, em diferentes momentos, abordaram o estudo de caso. Para todos eles
tivemos em conta as recomendagfes de estudo de caso apresentadas por Coutinho &
Chaves (2002):

113

a defini¢do clara do “caso” e a delimitagdo das suas “fronteiras”; a descri¢do
pormenorizada do contexto em que o caso se insere; a justificacdo da pertinéncia do
estudo e quais 0s objetivos gerais que persegue (o seu foco); a identificacdo da
estratégia geral, justificando as razdes da opcao por caso “unico” ou “multiplo”; a
definicdo de qual vai ser a unidade de andlise (ou unidades de andlise); a
fundamentacdo dos pressupostos tedricos que vdo conduzir o trabalho de campo; a
descri¢do clara de “como” os dados serdo recolhidos, “de quem” e “quando”; a
justificacdo da logica das inferéncias feitas (se for caso disso) e a definicdo dos
critérios que aferirdo da qualidade do estudo” Coutinho & Chaves (2002, p.236-
237).
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Punch, (1998) prople seis categorias de “caso” susceptiveis de serem estudados na
investigacdo em Ciéncias Socais e Humanas: “individuos; atributos dos individuos;
acOes e interacOes; atos de comportamento; ambientes, incidentes e acontecimentos; e
ainda colectividades” (p.152).

Creswell, (1994) refere por seu lado, que “o estudo de caso é a exploracdo de um
“sistema limitado”, no tempo e em profundidade, através de uma recolha de dados
profunda envolvendo fontes mdltiplas de informagdo ricas no contexto” (p. 61).
Tratando-se a investigacdo de um estudo de caso, para Yin, (1994), este é “uma
investigacdo empirica que investiga um fendbmeno no seu ambiente natural, quando as
fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sdo bem definidas (...) em que multiplas
fontes de evidéncia sdo usadas” (p.13)

Merrian (1998) considera também que o estudo de caso pode ser “descritivo quando
apresenta uma descri¢cdo usada para desenvolver categorias conceptuais, ou para ilustrar,
apoiar, ou contestar teorias”. (p. 43) Coutinho & Chaves (2002) refere no entanto que “a
caracteristica que melhor identifica e distingue esta abordagem metodoldgica é o facto
de se tratar de um plano de investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de
uma entidade bem definida” (p.223). Neste caso pudemos incluir a EAE de Setubal Sul.
Yin (2001) refere que “os estudos de caso tanto podem incluir evidéncias qualitativas
como evidéncias quantitativas e que o contraste entre as duas ndo diferencia as varias
estratégias de pesquisa. Realca que a estratégia de estudo ndo se pode confundir com a
pesquisa qualitativa” (p. 33). Gomez, Flores & Jimenez, (1996), abordam o conceito de
estudo de caso como sendo um “método que implica a recolha de dados sobre um caso
ou casos, € a prepara¢ao de um relatorio ou apresentacdo do mesmo” (p. 92)

Yin (2001) define também o estudo de caso como “ uma investigagdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente
definidos” (p.32) No seu entender o estudo de caso contribui “ para a compreensao que
temos dos fendmenos individuais, organizacionais e politicos.” (p.21)

Punch, (1998) considera por outro lado que “estudo de caso ndo é uma metodologia
especifica, mas uma forma de organizar dados preservando o caracter unico do objeto

social em estudo” (p.150). Yin (1994) apresenta ainda o estudo de caso como uma “
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estratégia de investigacdo mais adequada quando queremos saber o “como” ¢ o
“porqué” de acontecimentos atuais (contemporary) sobre os quais o investigador tem
pouco ou nenhum controlo” (p. 9)

Em sintese, o estudo de caso € uma investigacdo empirica que assenta essencialmente
no raciocinio indutivo, que depende muito de um aturado e rigoroso trabalho de campo,
que ndo se quer experimental e que se fundamenta em proveniéncias de dados
numerosos e variados. Gomez, Flores & Jimenez, (1996) apresentam o seguinte quadro
que pretende ilustrar os diferentes tipos de caso assim como as suas modalidades e

respetiva descricao.

Quadro n°1.11 — Tipos de caso

Tipo de caso Modalidades Descricédo
Historico Ocupa-se da evolucdo de uma instituicdo
) Tem na observagdo participante a principal técnica de recolha de
Observacional
dados
] ] Com base em entrevista intensiva a uma pessoa, produz uma
Biografia B L
Estudo de caso narragdo na primeira pessoa
Unico
Comunitario Estuda uma comunidade (de vizinhos, p.e)
o Estuda um acontecimento na perspectiva de quem nele
Situacional o
participou
Micro Ocupa-se de pequenas unidades o actividades dentro de uma
etnografia organizacdo
Inducéo Busca desenvolver conceitos abstractos contrastando
Estudo de caso analitica explicacbes no marco representativo de um contexto mais geral
multiplo Comparacéo Pretende gerar teoria contrastando proposi¢des (hip6teses)
constante extraidas de um contexto noutro contexto diferente

Fonte: In Gomez, Flores & Jimenez, (1996) p. 94

Em face deste quadro teremos em analise um estudo de caso Unico. na modalidade

situacional em que se estuda um acontecimento, na perspetiva de quem nele participou.

234



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

Na presente investigacdo estudaram-se as acOes e interagdes entre as EAE e as escolas;
as EAE e a comunidade educativa e as EAE e o ME. Neste estudo de caso situamo-nos
num periodo que abrange os anos de 2005 a 2011 e numa medida de politica educativa
(a criacdo das equipas de apoio as escolas) e sobre ela recolhnemos os contributos
daqueles que com ela mais diretamente trabalharam — os diretores de escolas e os Ex-
CEAE.

235



Universidade de Evora José Carlos Sousa

236



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

Capitulo Il —Apresentacdo, Analise e Discussdo dos Resultados
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“O inquérito por questionario (...) ¢ frequentemente utilizado em estudos de caso (...)
quando se pretende ter acesso a um ndmero elevado de actores no seio de uma
organizacdo, ou num contexto social especifico”.

Afonso, N. (2005 p.101)

4.1- Exploracao dos resultados do inquérito por questionario

4.1.1. — Apresentacdo e analise de resultados — caracterizag¢do dos inquiridos

Neste capitulo foram apresentados e analisados os resultados dos dados recolhidos. A
primeira parte prendeu-se com a pesquisa exploratoria, isto €, tratdamos dos dados
obtidos nos inquéritos por questionarios individuais, tendo sido feita uma caracterizacao
dos respondentes, uma analise de conteudo as respostas dadas, e uma comparagdo entre
os dados obtidos no presente estudo e a revisao feita a literatura.

A segunda parte procurou associa-la a pesquisa descritiva, direcionando-a para os dados
obtidos nos inquéritos por entrevista recolhidos durante o estudo. Assim, o capitulo
iniciou-se com uma caracterizagdo da amostra dos diretores de escola.

Ao nivel do inquérito por questionario ( Apéndice B) destinado a todos os Diretores/as ;
Presidentes do Conselho Executivo e Presidentes de Comissdes Administrativas
Provisorias, foram como ja referencidamos no capitulo da metodologia enviados via
email os respetivos questionarios.

Prosseguimos agora a analise dos dados contidos nos mesmos procurando seguir a

ordenacdo do questionario em face das areas de questionamento apresentadas.
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Grafico n° 1 — Representacdo grafica da Idade dos inquiridos

Os diretores de escola dos cinco concelhos em analise, ndo fogem a média nacional. A
propria constituicdo do conselho de escolas apontava para um cendrio dentro destes
parametros. Os diretores de escolas sdo docentes ja com alguma experiéncia profissional
entre 0s 41 e os 60 anos de idade.

Havia uma ideia, muitas vezes defendida e generalizada de que os professores
“seniores” ndo estavam nas dire¢des das escolas e assim sendo ndo passariam a sua
experiéncia aos docentes mais jovens. Com a revisdo do Estatuto da Carreira Docente®®
efetuada em Janeiro de 2007 preconizou-se, colocar os professores “seniores” mais
proximos da escola e que os docentes com reducdo da componente letiva tivessem
efetivamente reguladas as suas horas de componente ndo letiva devendo estas ser
utilizadas em beneficio da escola e dos seus alunos. Aborddmos este mesmo assunto no
subcapitulo 2.5.5 - Aulas de Substituicdo. De acordo com Rodrigues (2010), estruturou-
se “ verticalmente a carreira docente e criam-se duas categorias (professor e professor
titular) e a correspondente diferenciacdo funcional“( p.268). O que se verificou no

entanto foi que os cargos de direcdo continuaram a ficar adstritos aos mesmos

83 Ver quadro n° 1.3 pagina 137
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professores sem que esta medida tivesse o impacto suficiente ao nivel das dire¢des das
escolas. O que provocou de facto, foi muita “convulsao” aos niveis dos sindicatos e do
pessoal docente com a criacdo de duas categorias de professores. Uma saudagdo muito
especial a dois diretores — um dos quais ainda respondeu ao questionario — Ligia

Figueiredo e Antonio Pina prematuramente desaparecidos.

Grafico n® 2 — Representacdo grafica do género dos inquiridos

Género

®Fem.

= Masc

Ao nivel da gestdo é diluida a grande disparidade de docentes do sexo masculino e do
sexo feminino. Sabendo-se que 0s nimeros de docentes de ambos 0s sexos € muito
diferente a nivel global e quase massificador ao nivel da Educacéo pré-escolar e do 1°
ciclo, como podemos observar nos quadros1.12 e 1.13 relativos a taxa de feminidade
nas escolas, as direcdes tém pois um maior nimero de mulheres. Todavia os 10% de
diferenga entre homens e mulheres nas direcGes das escolas ndo sdo proporcionais ao
namero de homens e mulheres no ensino. Ha efetivamente uma maior tendéncia para
serem 0s homens a assumir as direcdes das escolas mas com uma diferenca pouco
significativa.

As tabelas apresentadas em seguida apresentam o0s docentes por nivel de
educacao/ensino e sexo, em Portugal e no Continente; e taxa de feminidade por nivel de
educacéo/ensino (2008/2009).
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Quadro n° 1.12 - Taxa de Feminidade em Portugal:

José Carlos Sousa

3° Ciclo do
Educacao Pré- 1° Ciclo do 2° Ciclo do Ensino basico e
escolar Ensino Basico Ensino Basico Ensino
Secundario
Mulheres 17770 29 855 24 393 64 775
Homens 472 4 506 9676 26 550
Total 18 242 34.361 34 069 91 325
Taxa de
feminidade (%) 974 86,9 716 70,9

Fonte: GEPE (2010), Educacdo em Numeros, (p.69)

Relativamente aos dados do Continente, os valores ndo revelam grande variancia

percentual em relacdo aos valores relativos a Portugal

Quadro n° 1.13 - Taxa de Feminidade no Continente

3° Ciclo do
Educacéo Pré- 1° Ciclo do 2° Ciclo do Ensino basico e
escolar Ensino Basico Ensino Basico Ensino
Secundario
Mulheres 16036 27 447 22 864 60 950
Homens 451 4141 8873 24 913
Total 16 487 31.558 31737 85 863
Taxa de
feminidade (%) 97,3 86,9 72,0 71,0

Fonte: GEPE (2010) — Educacdo em NUmeros. (p.69)
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Gréfico n° 3 - Representacdo grafica da Formagdo Académica dos Inquiridos

32%

Formagao académica

0% 0%

32%

Bacharelato

Licenciatura

Pos-Graduacdo

Mestrado

Classe

Frequéncia

Percentagem

Bacharelato

0

0%

Licenciatura

10

32%

Pés-Graduagdo

11

36%

Mestrado

10

32%

Doutoramento

0

0%

Total

31

100%

B Doutoramento

36%

Ao nivel da formacdo académica verificamos que os diretores tém feito um esforco no
sentido de se aperfeigoarem, ndo s6 académica mas também cientificamente, nos seus
desempenhos ao nivel da gestao.

Os diretores das escolas tém apostado numa formacdo na area da gestdo e da
administracdo escolar quer através das Universidades, quer através da Direcdo Geral da
Qualificacdo dos Trabalhadores em FuncBes Publicas (INA), optando por formacgdes
que lhes permitam outro tipo de abordagens sobre os diferentes assuntos a serem
tratados nas escolas. Assim na amostra pudemos observar que mais de metade dos
diretores ja tem mestrados ou pds-graduacGes na area. Por outro lado, a ideia que
perpassou a sociedade portuguesa no final dos anos noventa do século passado de que
“quem é diretor ndo tem tempo para grandes formagdes” pode refletir-se o facto de nédo
existirem diretores com doutoramentos nesta amostra. O facto de todos terem mais do
que bacharelato implica que alguns, com formagdes iniciais ao nivel do magistério
primario, puderam depois concluir especializagdes que os conduziram a direcdo das
escolas/agrupamentos. De todos estes diretores apenas trés eram de 1° ciclo e geriram
agrupamentos verticais até ao 9° ano de escolaridade respetivamente Agrupamento de
Escolas Luisa Todi em Setibal e o Agrupamento de Escolas D. Manuel I, em
Alcochete. O ultimo geriu a Escola Secundaria — D. Manuel Martins
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Grafico n® 4 - Representacdo grafica da Formacéo profissional — Profissionalizacéo,

dos inquiridos.

Formagao profissional

Classe Frequéncia | Percentagem
M Estagio classico
& Estagio classico 9 29%
Profissionalizagdo
fissi lizacs 9 29%
W Profissionalizacao em exercicio
em exercicio =
Formagao em
N ) 3 10%
Formagaoem servigo
servico Curso com
B Curso com profissionalizagdo 8 26%
profissionaliza¢do integrada
integrada outras 2 6%
W outras
Total 31 100%

Ao nivel da formag8o profissional, todos os diretores tém profissionalizacdo efetuada,
integrada no curso ou adquirida posteriormente aos términos da parte cientifica da
formacéo

Ao nivel das formagdes, estas sdo muito variadas e este grafico é sintomético disto.
Assim, desde o estagio classico ao curso com profissionalizacdo integrada had uma
grande diversidade. Direi até que este grafico serd um pouco transversal a classe
docente. A dificuldade muitas vezes apontada para a ndo criacdo de uma ordem de
professores € exatamente a diferente formacdo de base dos docentes. A outra mais
empirica sera certamente o facto de os sindicatos de professores se verem arredados de

uma série de aspetos negociais que a criagdo de uma Ordem de Professores implicaria.,
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Gréfico n° 5 — Representacgdo grafica da Situacdo Profissional dos inquiridos

Situacao profissional

0%

classe

Frequéncia

Percentagem

Contratado

0

0%

Quadro Zona

B Contratado Pedagdgica

10%

m Quadro Zona Pedagogica Quadro Escola

28

90%

Quadro Escola

31

100%

90%

No que diz respeito a situacdo profissional dos professores ha trés docentes que

pertencem ainda aos quadros de zona pedagdgica o que ndo os impediu de chegarem ao

lugar de diretor “ultrapassando” outros colegas que ha muito estariam nas escolas, mas

cuja apeténcia ou disponibilidade, ndo passou nunca, ou nesse momento, pela direcéo da

escola

A esmagadora maioria dos docentes sdo quadros de escola, o que ndo implica que sejam

quadros de escola daquelas escolas onde séo diretores, interligando-se claramente com a

idade que possuem e com 0s anos de servico.
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Grafico n° 6 — Representacdo grafica dos cargos atualmente desempenhados pelos
inquiridos

ca rgo atua I classe Frequéncia Percentagem
D.T. 1 3%
ED.T.
Coord.de D.T. 0 0%
Membro de
= Coord.de D.T. 3 10%
6rgdo de gestdo
¥ Membro de orgao Deleg. de Grupo 1 3%
degestdo Chefe de Dep.
0 0%
m Deleg. de Grupo Curricular ’
Director/a 18 58%
8 Chefe de Dep.
Curricular outras 8 26%
B Director/a Total 31 100%
® outras

Os cargos atuais, (@ data do questionario) dos diretores revelaram que muitos
continuaram com as fungdes que tiveram antes da publicagcdo do Decreto-Lei n® 75/2008
de 22 de abiril.

Assim, mais de 50% dos que foram diretores mantém-se no cargo, mesmo que seja
noutra escola/agrupamento e o que é facto € que ap0s as agregacdes que foram sendo
feitas dos agrupamentos horizontais com verticais e posteriormente com agrupamentos e
escolas secundarias, muitos ficaram pelo caminho. Ha4 menos 6rgdos de gestdo. Ha
menos lugares de diretor. Também a aplicacdo do Decreto-lei 75/ 2008 de 22 de abril e
a constituigdo de conselhos gerais mais “politizados” implicou a saida de alguns
diretores mais conotados com as politicas da ministra Maria de Lurdes Rodrigues
principalmente ao nivel da avaliacdo de desempenho. Sera de registar também que a
experiéncia adquirida enquanto diretores permitiu a alguns ingressarem na IGE, no
EPIS, nos Servicos Centrais do Ministério da Educacéo, ou enveredarem pela carreira
politica, mesmo que por um periodo de tempo limitado.
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Gréfico n° 7 - Representacdo grafica do tempo de servico dos inquiridos

Tempo de servigo (anos)

® 10-15
m16-20
m21-30
m>30

classe

Frequéncia

Percentagem

10-15

2

7%

16-20

5

16%

21-30

14

45%

>30

10

32%

Total

31

100%

No que se refere ao tempo de servigo dos diretores em face do j& apresentado nesta

radiografia dos mesmos, néo é surpreendente o resultado.

Ao nivel do tempo de servigo refletem-se de facto os fatores que anteriormente foram

citados na questdo 1, ou seja, cerca de 75% de diretores tém mais de 21 anos de servigo

e somente 7% tém menos de 15 anos de servigo.
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Grafico n° 8 — Representacdo grafica do tempo de servigo na atual escola por parte dos

inquiridos.

Tempo de servigo
nesta escola (anos)

classe Frequéncia Percentagem
0,

< <5 9 30%

6-10 4 13%
m6-10

11-15 5 17%
w15 16-20 4 13%
16-20 21-25 5 17%
m21-25 >25 3 10%
m>25 Total 30 100%

O tempo de servigo na escola onde os diretores exercem as func¢Ges é aqui apresentado,
em contraposi¢do com o tempo de servico efetivo do diretor enquanto docente.

O facto de existir um numero consideravel de diretores com menos de 5 anos na atual
escola reflete também a mobilidade de diretores que foi criada pelo Decreto-Lei n°
75/2008. Houve docentes que apresentaram candidaturas a quatro ou cinco
agrupamentos de escolas. Quer-nos parecer que era maior o interesse em ser diretor do
que delinear um projeto educativo que pudesse servir a comunidade e
consequentemente “seduzisse” o conselho geral. Esta tentativa de apresentagdo de
projetos a varias escolas teve sucesso para quem o fez, pois muitas delas viram os
concursos vazios de candidaturas e, uma Unica candidatura que nao tivesse muitos

fatores contrarios tinha toda a possibilidade de vencer.
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Gréfico n° 9 — Representacdo grafica do nimero de anos em que exerce ou exerceu, 0

cargo de dirigente maximo numa escola.

Ha quantos anos exerce ou exerceu o cargo de
dirigente maximo na escola (anos)

classe Frequéncia Percentagem
<3 3 10%
<3
3-5 10 32%
13% m35
6-10 11 35%
6-10 1115 4 13%
11-15 >15 3 10%
m>15 Total 31 100%

35%

H& muitos diretores que passaram por varias escolas como dirigentes das mesmas. Ha
projetos que embora parecessem esgotados nalgumas escolas com a sua aplicagdo numa
outra e nova escola ganharam outra dimensédo, apesar do diretor ser o0 mesmo.

Da renovacdo dos dirigentes das escolas aqui expressa, 43% exerce o cargo ha menos de
5 anos, fruto da especializacdo que muitos professores, futuros diretores, foram fazendo.
Esta afirmacédo liga claramente com a pergunta 4 (formacdo profissional). Os novos
diretores tém assim uma especializagdo na &rea da gestdo e da administracdo escolar o
que lhes permite, serem olhados de outra forma por parte dos docentes. A ideia de criar
uma carreira especifica para diretores das escolas vinda do tempo do ministro David
Justino e devidamente continuada, em tempo, pelo governo que lhe seguiu, parecia ser
do interesse dos diretores. Mesmo assim ha 11% dos inquiridos que exercem o cargo ha
mais de 15 anos. Atualmente, também esta questdo esta ultrapassada pela limitacdo de
mandatos que o Decreto-Lei n® 75/2008 ja obrigava, e que o Decreto-Lei n° 137/2012,

numa 22 alteracdo do supracitado, volta a consagrar no seu artigo 25° numero 4.
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4.1.2 — Analise e Interpretacdo de Resultados - Conce¢oes

Efetuada que estd a caraterizagdo da amostra vejamos agora e 0 que cada grupo de

inquiridos respondeu em face das afirmac6es apresentadas:

Gréfico n° 10 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: Na sua opinido devera

existir uma formagéo especifica para as funcdes de Diretor/a de escola.

1 - Praticamente verifica-se uma unanimidade em relacdo a esta afirmacéo, ou seja, 0s
diretores entendem como relevante uma formacao especifica para desempenhar o cargo
de diretor de escola, tendo concordado ou concordando totalmente, cerca de 94%.

O residual de ndo concordar com a necessidade de formagéo ou de ndo terem opinido
sobre a afirmacdo, reside no facto de os inquiridos terem estado pouco tempo em
funcdes de gestéo de escolas.

No seguimento da publicacdo do Decreto-Lei n® 75/2008 de 22 de abril, pode ler-se no
seu preambulo que “ (...) entende-se que o diretor deve ser recrutado de entre docentes
do ensino publico ou particular e cooperativo qualificados para o exercicio de funces,
seja pela formacéo ou pela experiéncia na gestdo e na administragdo escolar”.

Todavia no seu artigo n°. 21, o mesmo Decreto-Lei assume, no n°. 4 nas alineas b) e c)
que a experiencia profissional s6 pode advir de “ ...experiéncia correspondente a, pelo
menos, um mandato completo no exercicio de cargo de diretor, ou adjunto do diretor,
presidente ou vice-presidente do conselho executivo; diretor executivo ou diretor
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Escala Frequéncia | Percentagem
® concordo totalmente
Concordo
14 45%
W concordo totalmente
Concordo 15 49%
SIS0 Discordo 1 3%
. Discordo
m discordo totalmente 0 0%
totalmente
¥ n3o sei= ndo tenho N3o sei= nao tenho
opinido e 1 3%
opinido
Total 31 100%
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adjunto do diretor executivo; ou membro do conselho diretivo nos termos...”, ou
“possuam experiéncia de pelo menos, trés anos como diretor ou diretor pedagogico de
estabelecimento de ensino particular e cooperativo”.

Somente aquando da segunda alteracdo ao Decreto-Lei n° 75/2008, feita atraves do
Decreto-Lei 137/2012 € que é consagrado, no seu art.? 21 alinea d), que se possam
candidatar docentes com curriculo relevante nos termos seguintes: “ Possuam curriculo
relevante na area da gestdo e administracdo escolar, como tal considerado, em votacao
secreta, pela maioria dos membros da comissdo prevista no n.° 4 do art. 22.” Porém, da
leitura atenta do nimero seguinte percebemos que s6 em circunstancias limite essas
candidaturas so aceites “ As candidaturas apresentadas por docentes com o perfil a que
se referem as alineas b), ¢) e d) do nimero anterior sé sdo consideradas na inexisténcia
ou na insuficiéncia, por ndo preenchimento de requisitos legais de admissdo ao
concurso, das candidaturas que relnam os requisitos previstos na alinea a) do nimero

anterior”. O legislador volta a privilegiar, uma vez mais, a experiéncia no cargo.
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Grafico n® 11 - Representacdo grafica sobre a afirmacao: No seu caso pessoal,
entende que é fundamental a um diretor frequentar agbes de formac&o, especifica, para

exercer as funcdes de Diretor de escola.

0% 0% Escala Frequéncia | Percentagem
= concordo totalmente Concordo
20 65%
totalmente
= concordo
Concordo 10 32%
H 0,
= discordo Discordo 0 0%
Discordo
2 0 0%
m discordo totalmente totalmente
N3o sei= ndo tenho
® nJo sei= ndo tenho o 1 3%
opinido opinido
Total 31 100%

2 — Unanimidade sobre esta afirmacdo, dividindo-se os inquiridos entre o concordo
(32%) e o concordo totalmente (65%). Todavia, 0 concordo totalmente apresenta uma
percentagem que se situa na proporc¢do do dobro do concordo. Mais uma vez aparece

residualmente, apenas um ndo sei/ ndo tenho opinido motivada pelo escasso contacto

com a gestao.
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Grafico n° 12 — Representagdo gréafica sobre a afirmacdo: E da competéncia e
responsabilidade do Diretor de escola coordenar e organizar todas as atividades

promovidas pela escola.

B concordo totakmente Escala Frequéncia | Percentagem
Concordo
3 10%
® concordo totalmente
Concordo 8 26%
discordo -
Discordo 17 55%
. Discordo
m discordo totalmente 3 9%
totalmente
B n30 sei= ndo tenho Nao sei= nao tenho
S 0 0%
opiniao opinido
Total 31 100%

3 — Nesta amostra ha uma grande disparidade de respostas. Verifica-se que o discordo é
maioritario com bastante margem (55%). Logo em seguida e em sentido inverso vem o
concordo, (26%).

Os diretores nunca assumiram particularmente esta questdo de ser da sua propria
responsabilidade “coordenar e organizar todas as atividades promovidas pelas escolas”.
Mesmo sendo claro no Decreto-Lei n°. 75/2008 de 22 de abril, no seu preambulo que “
ao diretor é confiada a gestdo administrativa, financeira e pedagogica (...) ” e que no
seu art.° 18 © o diretor “ é 0 6rgao de administracdo e gestdo do agrupamento de escolas
ou escola ndo agrupada, nas areas pedagogica, cultural, administrativa, financeira e
patrimonial”, mesmo assim os diretores continuaram a ndo entender o cargo e funcéo de
“diretor” como um 6rgao.

A sua coordenacao serd imperiosa e necessaria e esse sera um dos barometros para que
a sua lideranca possa ser mensurada.

De acordo com Blanchard et all (1986) a:

“Lideranca situacional baseia-se numa inter-relagdo entre a quantidade de orientagédo

e direcdo (comportamento de tarefa) que o lider oferece, a quantidade de apoio sécio
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emocional (comportamento de relacionamento) dado pelo lider e o nivel de
prontiddo ("maturidade") dos subordinados no desempenho de uma tarefa, funcéo ou
objetivo especifico” Blanchard et all (1986, p.186).

O diretor deve ser esse lider, autonomizado mas consciente da sua funcéo e do seu dever
perante toda a comunidade educativa.

Dentro desta linha de pensamento ainda Laborde, (2004), refere que " a identidade, o
sentido de pertengca e o poder ttm de estar sempre relacionados. (p.32) Ja Estévéo,
(2001), defendia que “a formagdo na area da administracdo ¢ gestdo educativas deve
respeitar esta mesma area como uma especialidade educacional mais do que uma
especialidade técnica” (p. 92) e acrescenta “ a formacdo do gestor educativo deve partir

da concecéo de que ele ¢ um lider politico e defensor da educagao” (p. 93).
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Gréfico n® 13 - Representacdo gréafica sobre a afirmacdo: A principal funcéo do/a

Diretor/a de escola é ser um gestor.

Escala Frequéncia | Percentagem
u concordo totalmente Concordo
6 19%
totalmente
® concordo
Concordo 8 26%
» discordo Discordo 16 52%
Discordo
& discordo totalmente 1 3%
totalmente
& n3o sei= n30 tenho Ndo sei= ndo tenho o 0%
- (]
opinido opinido
Total 31 100%

4 — Muito idéntico ao resultado anterior. O diretor ndo tem como principal funcdo ser
gestor da escola no entender da maioria dos diretores inquiridos (16). Se atendermos ao
art.n®. 20 do Decreto-Lei 75/2008 poderemos ter uma ideia das diferentes areas de
intervenco de que o diretor devera ser chamado a intervir. E mais do que mera gest3o.

Mas é também gestao.
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Grafico n° 14 - Representacao grafica sobre a afirmacao:

José Carlos Sousa

A principal funcdo do/a Diretor/a de escola é ser um mediador nas relagbes com os

Encarregados de Educacao.

W concordo totalmente

= concordo

= discordo

= discordo totalmente

B n3o sei= n3o tenho
opinido

Escala

Frequéncia

Percentagem

Concordo

totalmente

0%

Concordo

26%

Discordo

22

31%

Discordo

totalmente

3%

Nao sei=

nao tenho opiniao

0%

Total

31

100%

5 — Também aqui parece haver uma grande divisdo de opinides. Enquanto 71%

discordaram, e 3% discordaram claramente cerca de 26% diretores entenderam que a

sua principal funcdo seria a relagdo que estabeleceram com a comunidade através dos

encarregados de educacgéo. Esta disparidade de opinides prende-se essencialmente com

a referéncia que cada um dos diretores é para as suas comunidades educativas. O estilo

de lideranga presente em cada um deles, em face do seu perfil, tem também muita

influéncia nas suas respostas.
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Gréfico n° 15 - Representacdo gréfica sobre a afirmacéo: O/a Diretor/a de escola

deve ser o grande impulsionar de todos os grandes projetos de desenvolvimento da

escola.

0% 0% Escala Frequéncia | Percentagem
™ concordo totalmente Concordo
14 45%
totalmente
® concordo
Concordo 15 48%
1 0,
o distordo Discordo 2 7%
Discordo
2 0 0%
m discordo totalmente totalmente
Ndo sei= ndo
# n3o sei= nJo tenho ho opinis 0 0%
opinido tenho opinidao
Total 31 100%

6 — Verificamos grande unanimidade uma vez que cerca de 93% dos entrevistados
concordam ou concordam totalmente com o facto de ser da responsabilidade do diretor
impulsionar todos os grandes projetos para o agrupamento. No entanto, cerca de 7%,
discordam, certamente por entenderem que o trabalho cooperativo e de equipa devem

prevalecer no desenvolvimento destes projetos.
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Grafico n° 16 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: A importancia da fungéo

do diretor associa-se principalmente, & sistematica monitorizacdo das metas a atingir

pela escola.
0%
’ Escala Frequéncia | Percentagem
B concordo totalmente Concordo
5 16%
totalmente
B concordo
Concordo 18 58%
) Discordo 7 23%
discordo 0
Discordo
0 0%
m discordo totalmente totalmente
N3o sei= ndo
L 1 3%
¥ ndo sei= ndo tenho tenho opinido
opinido Total 31 100%

7 — O conceito de “meta” ¢ relativamente recente, pelo menos, este novo conceito de
“meta educativa”, no sentido de ser alcangada pelas escolas que se propdem fazé-lo e
procuram as estratégias conducentes ao sucesso. Assim, situemo-nos em 2009/2010
quando pela primeira vez houve metas estabelecidas que deveriam ser atingidas pelas
escolas em face da realidade nacional e da realidade de cada uma delas. Assim ha ex-
diretores/presidentes de conselhos executivos que ndo tém opinido sobre a afirmacéo.
Os outros vao-se dividindo. Muitos porque ja ndo exerceram nessa data, outros porque
concordaram ver o seu trabalho balizado pelas metas que foram apresentadas. Assim
58% concordam e 23% discordam sobre a importancia da funcéo do diretor associar-se,
principalmente, a sistematica monitorizacdo das metas a atingir pela escola. Contudo,
parece-nos que o rumo que a educacdo tomou foi invertido. Hoje as escolas tém a
atribuicdo de um crédito horéario em fungéo dos indicadores de eficicia educativa (EFI),
resultando da avaliagdo sumativa externa e interna, conforme expresso no anexo 111 do
Decreto-Lei n°® 7/2013 de 11 de Junho. Pressupde-se pois, uma sistematica
monitorizacdo das metas propostas e um constante dialogar com os departamentos no
sentido de alcancar os objetivos tracados. Caberd assim ao diretor, um importante e

relevante papel nesta fase.

258




PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

Gréfico n° 17 - Representagéo gréafica sobre a afirmagdo: Ao/A Diretor/a da escola
compete a coordenacdo da planificacdo de metodologias tendentes a abertura de salas de

multideficiéncia e ensino estruturado a serem utilizadas na escola/agrupamento.

Escala Frequéncia | Percentagem
W concordo totalmente Concordo
2 6%
totalmente
=® concordo Concordo 18 58%
Discordo 7 13%
® discordo
Discordo
0 0%
m discordo totalmente totalmente
Ndo sei= ndo
- - 4 13%
® ndo sei= ndo tenho tenho opinidao
opinido
Total 31 100%

8- Ha 64% dos inquiridos que concordaram ou concordaram totalmente com o facto de
ser da competéncia do diretor a coordenacdo da planificacdo de metodologias tendentes
a abertura de unidades de multideficiéncia e ensino estruturado a serem utilizadas na
escola/agrupamento. Esta medida, consagrada no Decreto-Lei n° 3/2008, estipulava e
admitia a abertura de unidades que pudessem dar uma resposta tecnicamente apreciavel
a todos os alunos que continuavam a ser das suas turmas mas, de acordo com o seu
plano individual de trabalho frequentavam a unidade num determinado periodo de
tempo. Os diretores que ndo sabiam ou ndo manifestaram a sua opinido coincidiram
com aqueles que cessaram funcdes antes da entrada em vigor do Decreto-Lei n°. 3/2008.
O artigo 25 do Decreto-Lei n° 3/2008 numeros 1 e 2 definem claramente qual o
objetivo das unidades de ensino estruturado para a educacdo de alunos com perturbagéo
do espectro do autismo. O artigo 26 corresponde aos mesmos objetivos mas para as
unidades de apoio especializado para a educacgdo de alunos com multideficiéncia e surdo
cegueira congénita. Todavia, existem 13% dos diretores que ndo expressaram a sua
opinido e 23% que discordaram. O n°8 do artigo 25, do mesmo Decreto-Lei, refere

claramente que “compete ao conselho executivo da escola ou agrupamento de escolas
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organizar, acompanhar e orientar o funcionamento da unidade de ensino estruturado” da
mesma forma que o n°® 8 do artigo 26 refere que “ compete ao conselho executivo da
escola ou agrupamento de escolas organizar acompanhar e orientar o desenvolvimento
da unidade especializada”. Assim, ndo ha duvida possivel sobre a responsabilidade do
diretor da escola e dos agrupamentos de escola sobre a abertura e supervisdo das salas
quer de multideficiéncia, quer de ensino estruturado. O fundamental é que as criangas
que integram estas salas possam ter no agrupamento uma continuidade em diferentes
ciclos. Ndo poderemos nunca “chamar” estes alunos para a escola onde estdo muito bem
integrados e mais tarde quando eles mudam de ciclo de escolaridade, nao ter solucdo

para 0Ss mesmaos.

260



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

Gréfico n° 18 - Representacdo grafica sobre a afirmacgdo: Ao diretor da escola

compete tracar, face ao diagndstico e, eventualmente, a avaliacdo externa, um plano de

acao que permita chegar aos objetivos tracados e colmatar eventuais falhas detetadas.

0% 0%

B concordo totalmente

® concordo

» discordo

m discordo totalmente

# ndo sei= ndo tenho
opinido

Escala

Frequéncia

Percentagem

Concordo

totalmente

19

61%

Concordo

11

36%

Discordo

0%

Discordo

totalmente

0%

Ndo sei= ndo

tenho opinidao

3%

Total

31

100%

9 — Praticamente ha unanimidade uma vez que 30 dos 31 inquiridos (97%),

concordaram ou concordaram totalmente que o diretor, face a avaliagcdo externa, deve

tracar um plano de acdo tendente a atingir os objetivos tracados e que permita colmatar

eventuais falhas detetadas. Parece-nos pois que é claro para todos, que essa é uma das

suas competéncias, alias, talvez mesmo a sua principal funcéo.
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Grafico n° 19 - Representacdo grafica sobre a afirmacéo: A acao do/a Director/a da

escola/agrupamento serve também para melhorar o ambiente da escola.

0% 0%

® concordo totalmente

& concordo

® discordo

m discordo totalmente

® n3o sei= nao tenho
opiniao

Escala

Frequéncia

Percentagem

Concordo

totalmente

25

81%

Concordo

16%

Discordo

0%

Discordo

totalmente

0%

N&o sei= ndo

tenho opiniao

0%

Total

31

100%

10 — Nao sendo significativo, foi apenas um dos inquiridos, (3%) que respondeu néo ser

a funcdo do diretor melhorar o clima de escola. Torna-se estranho que um diretor ndo

tenha a nocdo clara de ser sua funcdo, melhorar o clima de escola. Este clima de escola

é definido por Sergiovanni (1991), como tendo uma relacdo importante com a eficécia

da escola e o seu desenvolvimento, quando articulado com a lideranga escolar:

“Favorable School climates can result in more or less effective schooling depending on

the quality of educational leadership that exists to channel climate energy in the right

directions” (p.217).

Este é, pois, o alicerce para que todo o projeto educativo possa ser concretizado. Todos

0s outros concordaram ou concordaram totalmente, que esse clima deve também fazer

parte das preocupacdes do diretor da escola.
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Gréfico n° 20 - Representacdo gréafica sobre a afirmacao: A maior parte do trabalho

do diretor tem que ser individual.
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11 — O diretor é um o6rgdo. O seu trabalho terd de ser individual? A maioria dos

diretores discorda. Somente 16% concordam com o trabalho solitario do diretor. Todos

0s outros entendem que o trabalho do diretor decorre de uma forma partilhada com os

restantes elementos que escolheram para compor as suas equipas.

Recordo, que embora o Decreto-Lei n° 75/2008 tenha sido publicado em 2008 e os

inquéritos tenham sido apresentados e respondidos pelos diretores de escola entre Abril

e Junho de 2012, ainda se nota um grande apego a continuidade de um 6rgdo que era

colegial e que o deixou de ser.
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Grafico n° 21 - Representacdo grafica sobre a afirmacéo: Compete igualmente ao/a

Diretor/a de escola coordenar o projeto do desporto escolar.

Escala Frequéncia | Percentagem
® concordo totalmente Concordo
3 10%
totalmente
REMCOTED Concordo 9 29%
Discordo 17 55%
discordo
Discordo
1 3%
m discordo totalmente totalmente
55% N3o sei= ndo
® ndo sei= ndo tenho o 1 3%
RO tenho opinido
opiniao
Total 31 100%

12 — Outra vez discérdia. O desporto escolar € ou ndo da responsabilidade do diretor da
escola? O Diretor da escola foi sempre o responsavel pelo projeto que era apresentado a
Direcdo Regional respetiva sendo agora apresentado a DGesTe. Dos inquiridos 55%
discordaram, 25% concordaram e 10% concordaram totalmente. De uma leitura atenta
do projeto do desporto escolar para 2009/2013, no n°. 4, do capitulo das orientacdes
gerais é referido que, de acordo com o Decreto-Lei n°® 95/91, pontos 6 a 8, “‘compete ao
Orgéo de Direcio e Gestdo coordenar, acompanhar, apoiar e avaliar o desenvolvimento
do projeto do desporto escolar da respetiva escola” E percetivel que no ponto 1 do
artigo 6° do Decreto-Lei n® 95/91 refere-se que “ a nivel local, o desporto escolar
organiza-se na escola sob a responsabilidade dos respetivos 6rgaos de administragdo e
gestao”. O artigo 8° no seu n°. 3, refere que “ o ntcleo de desporto escolar, através do
Orgéo de gestéo e administragéo do estabelecimento de ensino, articulara a sua atividade
com 0 Orgdo competente da respetiva estrutura de coordenacdo da direcdo regional de
educacdo”. N&o parecem, pois, restar quaisquer duvidas mas, de facto sempre que
podem, os diretores delegam toda a responsabilidade no coordenador do desporto
escolar, apesar do desporto escolar movimentar um ndmero muito significativo de
alunos em cada uma das escolas. E talvez, na maioria das escolas, a atividade que maior

ndmero de alunos movimenta. A isto, o Diretor devera nunca ficar indiferente.
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Gréfico n° 22 - Representagéo gréafica sobre a afirmagdo: Ao/A Diretor/a de escola
compete, também, a coordenacdo de estratégias tendentes a diversificacdo da oferta

formativa na escola

= discordo totaimente totalmente

Escala Frequéncia | Percentagem
= concordo totalmente Concordo
15 49%
totalmente
® concordo Concordo 14 45%
Discordo 1 3%
u discordo
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0%
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3%

OpRi=0 Total 31

100%

13 — Aqui consideramos ndo haver grandes discrepancias sobre a matéria, ou seja,
somente 3% ndo concordaram e outros 3% ndo manifestaram qualquer opinido. Todos
0s outros concordam (45%) ou concordaram totalmente (49%). A oferta formativa das
escolas comecou a ser diversificada atraves do programa Novas Oportunidades e, assim
sendo, em 2005 confrontavamo-nos com uma dura realidade que apresentava de acordo
com Rodrigues, (2010), “3,5 milhdes de adultos inscritos no mercado de trabalho
tinham habilitagdes escolares inferiores ao secundario” As possibilidades que as “Novas
Oportunidades™ apresentaram, sdo consubstanciadas na criagdo de 500 Centros Novas
oportunidades, possibilitando ainda de acordo com Rodrigues, (2010), que “ entre 2005
e 2009, se inscrevessem nos CNO um milh&o de adultos, dos quais 350000 obtiveram a
certificacdo escolar de nivel basico e secundario” (p.301). Paralelamente as escolas
comecaram a apresentar uma oferta formativa diversificada que fez com que muitos
jovens e adultos regressassem a escola.

Rodrigues (2010) referiu ainda a preocupa¢do com 0s nUmeros, ou seja “ Se juntarmos
ao milh&o de adultos com habilita¢cbes incompletas, 0 nimero dos que tém habilitacdes
inferiores ao ensino secundério (2.173.000 adultos), chegaremos a um namero superior
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a 3 milhdes de ativos, necessitando de regressar a escola (...) ou seja mais de metade da

populagdo ativa” (p.304)
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Gréfico n° 23 - Representacao gréafica sobre a afirmacgdo: O trabalho do diretor deve

caracterizar-se, principalmente, como um trabalho prospetivo.
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14 — Relativamente ao facto de o trabalho do diretor dever ser prospetivo, € claro que a

grande maioria dos diretores concordou ou concordou totalmente, devendo-se ao facto

de os mesmos sentirem, as escolas como “suas” e de preverem e perspetivarem,

prospectivamente sobre o que € mais relevante para a comunidade educativa em que

estdo inseridos. O proprio projeto que tem de ser apresentado ao conselho geral aquando

da sua eleicéo € disso sintomatico. Ha um refletir sobre a escola. Ha que priorizar a¢bes

e perceber onde a escola se deve situar dentro de dois anos. Que alunos querem? O que

valorizaremos mais na escola?

O Decreto-Lei n°. 75/2008 de 22 de abril, refere no seu predmbulo que cabe ao diretor

criar condi¢des para que se afirmem boas liderancas e liderancas eficazes, para que em

cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado de autoridade, necessaria

para desenvolver o projeto educativo da escola executar localmente medidas de politica

educativa”. Dos inquiridos 48% concordaram e 36% concordaram totalmente, com esta

ideia. Constatamos que os restantes 16% de diretores inquiridos que discordaram ou ndo

sabem/ndo tém opinido sdo aqueles que menos tempos estiveram ligados a gestéo.
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Grafico n° 24 - Representacéo grafica sobre a afirmacdo Em sua opinido, a atuagédo

do/a Diretor/a de escola/agrupamento vai muito além do que aquilo que a legislacdo

preve.
Escala Frequéncia | Percentagem
® concordo totalmente
Concordo
20 65%
B concordo totalmente
Concordo 11 35%
u discordo Discordo 0 0%
Discordo
m discordo totalmente 0 0%
totalmente
y N3do sei= ndo
# ndo sei= ndo tenho 0 0%
opinido tenho opinido
Total 31 100%

15 — Podemos utilizar a expressao ‘¢ 0 que chama falar em causa prépria’, se atentarmos
nas fungdes que estdo confiadas aos diretores uma vez que ha efetivamente na escola,
outro tipo de trabalho que é efetuado e que permite, sempre que possivel, que o diretor
esteja presente em muitas agdes que a propria legislacdo ndo contempla ou que o faz de
uma forma muito abrangente. 65% Dos inquiridos concordaram e 35% concordaram

totalmente com esta ideia.
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Gréfico n® 25 - Representacdo gréafica sobre a afirmagdo: Uma outra competéncia
importante do/a Diretor/a € coordenar a planificacdo de metas tracadas através do

programa 20/15.

Escala Frequéncia | Percentagem
| concordo totalmente Concordo
8 19%
totalmente
IO0RONEGR Concordo 16 52%
8 Discordo 0 0%
= discordo 0
Discordo
1 3%
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N3o sei= ndo
! 6 19%
[+4 n;p sei= ndo tenho tenho opinido
opinido
Total 31 1,0

16 — Como se pode verificar a resposta “ndo sei ndo tenho opinido” tem alguma
expressdo. Sdo 19% dos inquiridos. Este facto deve ser entendido, como ja frisei, no
quadro oito, pela razéo plausivel de alguns diretores terem deixado de exercer fungdes
antes mesmo de 2008 e a questdo das metas a atingir, s em 2010 comecar a Ser tratada,

de uma forma mais sistematizada junto das dire¢cfes das escolas.
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Grafico n° 26 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: Considera que o cargo de
Diretor de escola/agrupamento tem sido devidamente valorizado pelas Dire¢des
Regionais de Educacéo.

Escala Frequéncia | Percentagem
® concordo totalmente Concordo
1 3%
totalmente
® concordo Concordo 11 36%
Discordo 15 48%
& discordo -
Discordo
1 3%
. totalmente
m discordo totalmente
N&o sei= ndo
L 3 10%
® n3o sei= ndo tenho tenho opinido
opinido Total 31 100%

17 — Relativamente a esta afirmacéo, afigura-se-nos alguma discrepancia ao nivel do
que é possivel avaliar da relacdo que existiu entre as Direcdes Regionais e as Dire¢des
das Escolas. De facto, com a extin¢do das Equipas de Apoio as Escolas em Agosto de
2011 e com o fim das Dire¢cdes Regionais de Educacdo em Dezembro de 2012 deixou
de haver, nas palavras dos diretores, uma ligacdo clara com a tutela. Numa primeira
analise, as DirecGes Regionais por vezes nao tinham com as escolas a relacdo que estas
pretendiam, desejavam e eventualmente mereciam. N&o havia colaboracdo. As equipas,
por seu turno, estando no terreno mais simplesmente granjeavam a colaboracéo e a
confianca possibilitando estabelecer uma relagéo de entreajuda junto dos diretores.

Os que concordaram (36%) foram os que, eventualmente, por terem estado durante mais
tempo nos cargos, ja tinham uma “teia” de relagdes que lhes permitia efetuar
determinadas chamadas telefonicas, de forma cirurgica, que possibilitava desbloquear
uma necessidade emergente. Os outros tinham muitas vezes que recorrer as equipas,
com o objetivo de poder ver a sua situacdo resolvida ou, no minimo, ter a garantia que

determinada situag&o tinha sido devidamente informada.
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Gréfico n° 27 - Representacdo gréafica sobre a afirmacdo — Considera que as equipas
de apoio as escolas desempenharam um papel importante, na relacdo com os diretores

de escola/agrupamento

Escala Frequéncia | Percentagem
& concordo totalmente Concordo
23 74%
totalmente
® concordo Concordo 8 26%
Discordo 0 0%
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Discordo
0 0%
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N3o sei= ndo
) 0 0%
® ndo sei= ndo tenho tenho opinido
opaio Total 31 100%

18 — Como se verifica no grafico, em face das respostas dos diretores das escolas, é
relevante a importancia que os varios diretores atribuiam as equipas de apoio as escolas.
Estas eram, sem ddvida, o rosto do Ministério da Educagdo. N&o era um rosto invisivel,
era um rosto presente no quotidiano, ndo s6 na escola como também na comunidade
onde os diferentes intervenientes se cruzam. Cumpriam assim 0S seus objetivos
definidos no artigo 5° alinea ¢) do Decreto Regulamentar n°31/2007 e no artigo 6° n° 2
na sua alinea c). No artigo 49, do Decreto-Lei n°® 75/2008 no seu numero 8 é percetivel
também a intervencdo das escolas face as equipas. “ Pode fazer intervir outros parceiros
ou especialistas em dominios que considere relevantes para 0 processo de
desenvolvimento e formacgdo dos alunos, designadamente no ambito da saude, da
seguranca social, cultura ciéncia e ensino superior”. As EAE teriam assim, um papel de
intermediador e facilitador entre as diferentes estruturas publicas e as escolas no sentido
de otimizar, quer 0 acesso as mesmas, quer a concertacdo de servigos. 74% dos
inquiridos concordaram totalmente e 36% concordaram. No entender dos diretores, a
DGESstE, sucedaneo das DRES, ndo deu quaisquer indicacfes as escolas e ndo

respondeu as suas davidas. N@o existiram assim interlocutores validos e muito menos
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guem quisesse assumir o que quer que fosse. A DGE e a DGestE entram deste modo em
conflitualidade latente face as suas atribui¢cbes que em muitos casos se tangenciam. Os
principais prejudicados desta *“ (des) organizagdo™ sdo as escolas. Estas constatagoes e
registos ficam bem vincados nas entrevistas feitas aos ex-coordenadores e alguns

diretores que, mesmo a margem dos inquéritos, as resolvem expressar.
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Gréfico n° 28 - Representacdo grafica sobre a afirmacgdo: Considera que as EAE
contribuiram para a mudanca de paradigma da escola, face as novas orientacdes

ministeriais.
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19 — Unanimidade quase completa. As equipas de apoio as escolas contribuiram,
efetivamente, para que as escolas tivessem uma nova perspetiva das orientacOes
ministeriais, apoiadas por toda uma série de novas praticas, que foram instituidas.
Contudo, ainda ha trés diretores que discordam e um que ndo sabe ou ndo tem opinido.
Este ultimo, aparentemente, porque esteve pouco tempo na gestdo da escola depois de
2005 e os outros porque, quer as agregacdes que existiram necessarias para criar
“espacos” para o 2° ciclo, quer a questdo da avaliagdo de desempenho do pessoal
docente deixou-lhes bastantes mas recordages.

As equipas, muitas vezes colaboraram ativamente na “busca” de novos espacos nos
territérios que possibilitassem, um acesso mais conveniente a todos 0s intervenientes na
escola, nomeadamente aos alunos. Assim, muitas foram as vezes em que as equipas de
uma forma concertada com as DRES, elaboraram propostas conducentes a
implementacdo de novas redes escolares de acordo com o artigo 2° n® 2 alinea c¢) do
Decreto Regulamentar 31/2007. Estas novas redes, negociadas com as Camaras
Municipais permitiram em muitos casos, poupancas de alguns milhares de euros, em

funcbGes das verbas que recebiam para os transportes escolares. Assim, 26% dos
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inquiridos concordaram totalmente e 55% concordaram com o contributo que as EAE

deram, ao nivel das novas orienta¢es ministeriais.
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Gréfico n° 29 - Representacdo gréfica sobre a afirmacdo: Se a escola publica de
futuro tiver competéncias suficientes e puder tracar o seu proprio percurso formativo, o
papel das EAE deve ser no ambito da contratacdo e gestdo do pessoal ndo docente e

apoio a gestdo e manutencdo de edificios.

® concordo Escala Frequéncia | Percentagem
totalmente
Concordo
3 10%
H concordo totalmente
Concordo 7 23%
discordo Discordo 18 58%
Discordo
. 1 3%
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589% totalmente
N3o sei= ndo
o - oo 0,
M nao sel= nao P 2 6%
. tenho opinido
tenho opinido
Total 31 100%

20 — Neste aspeto, hd uma discordancia substancial sobre o que as equipas de apoio as
escolas devem ou ndo fazer. No entender da maioria dos diretores estas equipas ndo se
devem encarregar da contratacdo e gestdo pessoal ndo docente, nem tdo pouco dar apoio
a gestdo e manutencdo dos edificios, ou seja, os diretores entendem que estas areas
poderdo ser claramente efetuadas por eles proprios, que beneficiardo do fator
proximidade para, assim, com maior eficicia gerir e avaliar as necessidades de
intervencao.

Contudo, ainda ha cerca de um terco dos diretores, (23% que concordaram e 10% que
concordaram totalmente), entendendo que as equipas deveriam também ter esta funcao.
Esta é pois uma perspetiva diferente das razdo pela qual as equipas foram criadas, mas
pode perfeitamente ser discutida com os diretores, como tudo se pode otimizar para
servir os reais interesses e necessidades das escolas. Parece-nos contudo, que esta é uma
posicdo muito comoda por parte dos diretores que paralelamente com o objetivo de

enveredarem pela autonomia da sua escola, querem que alguns dos problemas que 0s
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fazem “‘gastar” tempo, possam ser resolvidos por um agente externo a escola que com

maior distancia, possa avaliar e intervir.
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Gréfico n° 30 - Representacdo gréafica sobre a afirmacéo: Se a escola publica de

futuro tiver competéncias suficientes e puder tracar o seu proprio percurso formativo, o

papel das EAE deve ser no ambito da monitorizacdo dos transportes escolares e da

alimentacao.
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21 — Neste caso a resposta “concordo” é praticamente residual, querendo isto dizer que

ha seis diretores que entendem ser a funcéo das equipas também intervir no &mbito dos

transportes escolares e da alimentacdo. Todavia, ha uma clara tendéncia para ndo se

concordar com esta tarefa por parte das equipas. Ha 72% dos diretores que discordaram

e 3% que discordaram totalmente desta funcdo. Continuamos no entanto a observar que

um dos diretores que ndo sabe ou ndo responde o faz face ao seu pouco tempo na gestdo

desde 2005.
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Grafico 31 - Representacgdo grafica sobre a afirmacéo: Se a escola publica de futuro
tiver competéncias suficientes e puder tragar o seu proprio percurso formativo, o papel
das EAE deve centrar-se na organizacdo pedagdgica das escolas e na qualidade da

aprendizagem e cumprimento das metas 20/15

Escala Frequéncia | Percentagem
Concordo
M concordo ) 6%
totalmente totalmente
M concordo Concordo 11 36%
Discordo 13 42%
. Discordo
discordo 3 10%
totalmente
; N3do sei= nao tenho
m discordo o 5 %
totalmente opinido
o - o 0,
M n3o sei= n3o tenho Total 31 100%
opinido

22 — Duas visfes antagoOnicas sdo aqui expressas. Os diretores que entenderam que séo
eles e as suas escolas, capazes de monitorizar as metas do programa 2015, tendo 42%
discordado e 10% discordado totalmente. Seguiram-se 36% que concordaram e 6% que
concordaram totalmente. Certamente, estes que concordaram veem nas equipas um
suporte mais disponivel e com uma maior capacidade de intervencdo, em areas que
muitas vezes fogem as escolas, tais como, a organiza¢do pedagogica, a qualidade de
aprendizagens e o cumprimento das metas 2015. Ora, sem o cumprimento das duas
primeiras é impossivel atingir a terceira. As metas preconizadas e apresentadas ja em
2010 trouxeram, para as escolas, novos desafios e entenderam alguns diretores, que €
acrescentar também ao seu trabalho quotidiano, essa monitorizagdo sistemética dos
resultados dos alunos das suas escolas. Pareceu-lhes, pois, ser mais prudente que fossem
as respetivas equipas a desempenhar esse papel, numa cooperacdo a qual se foram
habituando. Bruner (2011) defende que “ Um curriculo é mais para os professores do
que para os alunos. Se ndo se conseguir mudar, influenciar, perturbar e informar os
professores, ndo havera efeito nos que com eles véo aprender” (p.17). A aceitarmos esta

ideia, também ndo poderdo ser as EAE a influenciar o que quer que seja dentro da
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escola, quer ao nivel pedagdgico, quer ao nivel das aprendizagens. Essa alteracéo
deverd ser interna apds sentida a sua necessidade e s6 depois disso devera ser
implementada.

Gréfico n° 32 - Representacdo gréfica sobre a afirmacgdo: Se a escola publica de
futuro tiver competéncias suficientes e puder tragar o seu proprio percurso formativo, o

papel das EAE deve centrar-se na avaliacdo de desempenho do pessoal docente.

Escala Frequéncia | Percentagem
3% g &
m concordo totalmente Concordo
2 6%
totalmente
® concordo Concordo 4 13%
Discordo 21 68%
discordo
Discordo

: totalmente
m discordo totalmente

10%

N3o sei= ndo
. o 1 3%
68% ™ ndo sei= ndo tenho tenho opinido
opinido Total 31 100%

23 — Também aqui ha 78% dos diretores que discordaram ou discordaram totalmente
que o papel das equipas se situe também ao nivel da avaliacdo de desempenho do
pessoal docente.

Esta foi, e é, uma matéria muito sensivel nas escolas e, por isso, os diretores querem
chamar a si a deciséo e a avaliacdo do pessoal docente. Todavia, ainda ha seis diretores
que entenderam que o papel das equipas deveria passar também pela avaliagdo do
pessoal docente nas escolas que cabem a sua area de intervengdo. Esta atuacdo por parte
das respetivas equipas evitar-lhes-ia confrontos a nivel interno e libertava-os,
certamente, para outras tarefas. A avaliacdo, entretanto, caminhou por um percurso em
que é muito menos formativa e a periodicidade da mesma foi alargada, conduzindo
assim, a um maior desafogo da escola. A “Comisséo Coordenadora da Avaliagdo de

Desempenho” (CCAD), agora denominada “Seccdo de Avaliacdo do Desempenho
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Docente” (SADD), ndo deve estar sempre em ebulicdo. Ndo havendo progressdo na
carreira para os docentes, sem que a avaliagdo seja formativa, serve para muito pouco, a
ndo ser para continuar a contar com docentes contratados necessarios as escolas, numa

situacdo de perfeita dependéncia dos diretores dessas mesmas escolas.
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Gréfico n° 33 - Representacdo grafica sobre a afirmacgdo: As equipas de apoio as
escolas deveriam incidir o seu trabalho colaborativo com as escolas na gestdo de

recursos, autonomia das escolas e no trabalho com as autarquias.

3% Escala Frequéncia | Percentagem
m concordo totalmente Concordo
14 45%
totalmente
B concordo
Concordo 13 42%
} Discordo 2 7%
discordo
Discordo

B discordo totalmente totalmente

3%

Ndo sei= ndo

¥ ndo sei= ndo tenho tenho opinido

3%

opinido Total 31

100%

24 — Ao nivel do desempenho das varias equipas ndo é fraturante o facto de, elas
proprias terem como um dos objetivos fazer incidir o seu trabalho colaborativo na
gestdo de recursos humanos, autonomia das escolas e no trabalho com as autarquias,
uma vez que sempre houve dificuldades de relacionamento com as autarquias por parte
das escolas. Esta situacdo é varias vezes referenciada nas respostas quer dadas as
entrevistas quer aos inquéritos por questionario. Entretanto os contratos estabelecidos
entre mais de cem municipios portugueses e as respetivas diregdes regionais vieram
trazer uma maior proximidade, tendo sido esses mesmos contratos devidamente
monitorizados e os resultados apresentados. Contudo, nem sempre tudo correu bem.
Hoje, por exemplo pode-se constatar que quem os celebrou ndo esta arrependido e
conseguiu, deste modo, trazer para 0s seus territorios algumas estruturas que, sem 0s
mesmos, seriam impossivel. Sendo assim, enquanto na afirmagdo 20 ndo havia
unanimidade nesta questdo, agora a problematica da gestdo dos recursos é assumida
pelos diretores sendo por isso importante, no seu entender, que exista uma colaboragéo
efetiva entre as equipas e as escolas, todavia 6% dos diretores inquiridos que pensam

que as equipas também ndo deveriam ter esta funcéo.
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Grafico n°® 34 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: As monitorizacdes
efetuadas pelas equipas de apoio as escolas contribuiram para uma melhor compreenséao

das medidas de politica educativa implementada.

Escala Frequéncia | Percentagem
B concordo totalmente Concordo
12 39%
totalmente
& concordo
Concordo 17 55%
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Discordo
. 0 0%
& discordo totalmente totalmente
Ndo sei= ndo
H n3o sei= ndo tenho - 1 3%
2w tenho opiniao
opiniao
Total 31 100%

25 — Verificimos unanimidade também aqui ou seja, a presenca de alguém que
represente o Ministério da Educagdo no dia-a-dia das escolas, é sentida de uma forma
muito significativa para estas. Ter por perto, quem possa colaborar na resolucdo de
problemas, que possa interceder pela escola junto da tutela, que possa, através de um
contacto mais direto resolver situacfes que estavam pendentes hd algum tempo, é muito
importante. Poder ter uma opinido, embora ndo vinculativa, mas oriunda de quem
conhece outras realidades e outras formas de estar na escola e que perante um
determinado problema tem a férmula certa de o solucionar em face de experiéncias
idénticas com outras escolas. Apenas um diretor discorda que esta seja, também, uma
atribuicdo das equipas de apoio as escolas. As escolas viveram momentos de grande
proliferacdo legislativa e de pouco apoio por parte das Direcdes Regionais e sendo
assim, o facto de terem surgido as equipas com funcdes muito diferentes dos CAE,
serviram claramente os seus objetivos. E, pois, a figura do agente externo, conforme se

detalha no subcapitulo 2.7.3 da tese.
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Gréfico n° 35 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: As monitorizagbes das
equipas de apoio as escolas contribuiram para uma melhoria das praticas pedagogicas da

escola/agrupamento?

Escala Frequéncia | Percentagem
| concordo totalmente
Concordo
; 5 16%
| concordo totalmente
Concordo 20 65%
» discordo -
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. Discordo
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totalmente
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Total 31 100%

26 - As monitorizacbes ao nivel da Educacdo Especial, do programa Novas
Oportunidades, do Desporto Escolar, das Atividades de Enriquecimento Curricular, e do
Programa de Ocupagdo dos Tempos Escolares dos Alunos, (POTES), definido no
Despacho n°. 13599/2006 de 28 de Junho com as sucessivas alteragdes introduzidas®,
serviram para as escolas perceberem de uma forma mais simples e pratica, 0 que se
pretendia efetivamente com a implementacéo das novas politicas educativas. As equipas
fizeram-no efetivamente, parecendo o resultado ser bastante positivo, pelo menos, aos
olhos dos diretores das respetivas escolas. Face a estas respostas, em que 65% dos
diretores concordaram e 16% concordaram totalmente, com o facto de as
monitorizaces das EAE terem contribuido para uma melhoria das praticas pedagdgicas
da escola/agrupamento, todavia ha 13% dos diretores que discordam e 6% que ndo tém
opinido. De referir ainda que a implementacdo das monitorizacdes verificaram-se
somente a partir do ano de 2007/2008, tentando estas que as escolas funcionassem num

% Ver quadro n® 1.14 relativo & “evolugdo “ dos critérios para a organizagdo e distribuicdo de servico

docente nas escolas.
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sistema, em que mais do que um elemento, dominava as matérias. O facto de os
diretores estarem nas diferentes monitorizagcbes permitiu-lhes, assim terem ter um
conhecimento muito mais profundo e exaustivo do que se preconizava €, mesmo a nivel
do conselho pedagdgico puderam agilizar procedimentos e acdes, em face das sugestdes

deixadas pela equipa.

Quadro n° 1.14 — Evolugéo das regras de abertura dos anos letivos

Despacho 5328/2006 de 28
de margo

Define as regras para a elaboragéo do horério dos professores

Despacho 17860/2007 de 13

de agosto

Alteracdo ao despacho n.° 13 599/2006 - Organizacdo do ano
letivo de 2007/2008

Despacho 19117/2008 de 17
de julho

Determina a organizacéo do ano letivo 2008/2009

Despacho 19380 de 21 de
Julho

Define a forma e as prioridades para a distribuicdo do servigo
docente, nas areas curriculares disciplinares, ao nivel do 2.° ciclo

Despacho 32047/2008 de 16
de dezembro

Altera o despacho n.° 19117/2008, que determina a organizacéo
do ano letivo de 2008-2009

Despacho 11120-B/2010 de 6
de Julho

Define a organizacdo do ano letivo

Despacho 5328/2011 de 28

de margo

Estabelece regras e principios orientadores a observar, em cada
ano letivo, na organizacao das escolas e na elaboracdo do horario
semanal de trabalho do pessoal docente em exercicio de funcdes
no ambito dos estabelecimentos publicos de educacdo pré-
escolar e dos ensinos béasico e secundario, bem como na

distribuicdo do servico docente correspondente

Despacho  Normativo 13-

AJ2012 de 5 de junho

Visa estabelecer os mecanismos de exercicio da
autonomia pedagdgica e organizativa de cada escola, definindo a

organizacdo do ano letivo

Despacho normativo 7/3013
de 11 de junho

Define a organizagdo do ano letivo.

Despacho  normativo  7-

AJ2013 de 10 de julho

Introduz normas relativas a distribuicdo do servigo aos docentes
de quadro para o ano letivo de 2013-2014, de acordo com as

regras estabelecidas no Despacho Normativo n.° 7/2013, de 11

de junho.

Fonte: Legislacdo conexa
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Gréfico n°® 36 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: - A avaliacdo de
desempenho foi um processo muito conturbado e que trouxe dificuldades acrescidas as

escolas. Na sua opinido as EAE ajudaram no esclarecimento de algumas matérias.

0% Escala Frequéncia | Percentagem
B concordo totalmente Concordo
2 6%
totalmente
B concordo Concordo 3 %
. Discordo 12 39%
discordo
Discordo
4 13%
m discordo totalmente totalmente
Nao sei= nao
o 0 0%
® n3o sei= n3o tenho tenho opinido
opinido Total 31 T00%

27 — Mais uma vez verificAmos que a avaliacdo ndo é, de facto, uma questdo
consensual, assim 42% dos inquiridos respondem que as EAE ndo ajudaram no
esclarecimento de algumas matérias relacionadas com a avaliacdo de desempenho do
pessoal docente e 39% dos inquiridos entenderam exatamente o contrario, ou seja, que
as EAE contribuiram para o esclarecimento de ddvidas sobre esta matéria. Contudo,
devemos no entanto recordar, que esse nunca foi um papel atribuido as equipas uma vez
que foram também criadas para esse efeito, equipas de técnicos que tinham como
funcéo colaborar e formar as escolas na questdo da avaliagcdo de desempenho do pessoal
docente. No atual governo, X1X Governo Constitucional em exercicio desde 5 de junho
de 2011 o Secretario de Estado da Administracdo e Gestdo Escolar foi um dos
elementos dessas equipas de apoio, na vertente da avaliagdo de desempenho. Neste
caso, as EAE ja tinham um trabalho arduo e ndo estariam, eventualmente,
cientificamente preparadas. A administracdo decidiu entdo, criar outras e novas equipas
mas que como ndo conheciam o “ terreno”, tiveram algumas dificuldades que surgiram,
principalmente, por ndo terem ndo terem uma anterior “relagdo construida “ com os

diretores das escolas. Foram pois muitas vezes que 0s interesses das escolas colidiram

285




Universidade de Evora José Carlos Sousa

com a vontade da administracdo que tinha em vista certamente um processo muito mais

“pacifico”.
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Gréfico n° 37 - Representacgdo grafica sobre a afirmacéo: Face ao novo tridngulo que

se criou com o Decreto-Lei n°® 125/2011 DGAE/Escolas/Autarquias, a existéncia das

EAE reaparece com importancia redobrada.
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28 — Este foi um triangulo que a data da construcdo do questionario, parecia ter

possibilidade de continuar mas que atendendo a criagdo de uma nova Direcdo Geral

através do Decreto-Lei n° 266-F/2012 de 31 de dezembro, intitulada Dire¢do Geral dos

Estabelecimentos Escolares (DGEStE), obrigou a que nesse triangulo deixasse de estar a

DGAE e passasse a estar a DGeste). Que papel estava entdo confinado as EAE. Assim,

metades dos diretores concordaram que seria importante manter as EAE, entretanto

extintas, num papel de charneira dos vértices deste triangulo. Relevante pareceu-nos ser

o facto de 26% dos diretores ndo terem opinido. Pensamos que sdo aqueles que ja

deixaram a gestdo das escolas ou aqueles a quem o Decreto-Lei n® 125/2011 pouco diz.
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Grafico n°® 38 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: Concorda que o
alargamento da escola a tempo inteiro foi benéfico para os alunos e para 0s

encarregados de educacéo.
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Total 31 100%

29 — O aparecimento do conceito de “escola a tempo inteiro” e das Atividades de
Enriquecimento Curricular surge-nos aqui, com uma relevancia fundamental no
paradigma da escola do primeiro ciclo em Portugal. Os diretores concordaram, na sua
grande maioria, qudo importantes sdo as Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC) ndo s6 para os alunos mas também para os encarregados de educacdo. Ha,
contudo, trés diretores que se mostraram contra o hipotético beneficio para os alunos
destas AEC, dando a entender que as criangas saiam muito cansadas. Assim sendo, em
face das respostas apresentadas aos inquéritos e depois nas entrevistas foram
principalmente os diretores de agrupamentos horizontais de 1° ciclo que assim
pensaram. Rodrigues (2010) refere neste sentido que “ Transformar a escola publica em
escola a tempo inteiro (...) foi o objetivo que deu sentido a um vasto conjunto de
intervencdes sobre o0 primeiro ciclo do ensino basico”. Por outro lado “ uma vez
alargado o horario de funcionamento dos estabelecimentos de ensino pelo menos até as
17h.30m ¢ durante 8 horas” (p.55), permitiu aos encarregados de educacdo ter as
criangas nas escolas devidamente acompanhadas e trabalhando em atividades de

enriquecimento curricular.
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Gréfico n° 39 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: O plano tecnoldgico da
educacdo e a modernizacdo do parque escolar foram duas iniciativas que foram um

importante esfor¢co financeiro do Ministério da Educacgdo, que ndo terdo retorno a curto

prazo?
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30 — O Plano Tecnoldgico da Educagdo (PTE) e a modernizacdo do parque escolar
foram, duas das mais importantes iniciativas que vieram transformar as escolas no nosso
Pais. Por um lado, o PTE com as suas imensas potencialidades, por outro a
transformacédo do parque escolar com inicio em 2006 com interven¢do, numa primeira
fase em quatro escolas e mais tarde a todas as escolas secundarias. Independentemente
ou ndo, do retorno a curto prazo nao se fazer sentir nas escolas, parece que também os
diretores tiveram essa percecdo, uma vez que 71% dos inquiridos concordou ou
concordou totalmente com o facto de este investimento ndo ter tido retorno a curto
prazo. Ha contudo 23% diretores que ndo concordaram com essa ideia, uma vez que
eventualmente terdo pensado que o retorno deste investimento seria mais rapido e que
os alunos tirariam partido, quer em termos de instalagbes quer em termos de préticas
pedagogicas a curto prazo de todo este investimento. Aos docentes ficou lancado o
desafio, no sentido de utilizarem 0s novos recursos, novos e acrescidos, que as escolas
dispdem hoje. No entanto, e sem querer aqui ferir suscetibilidades pareceu-nos que
apesar disso, algumas escolas, e alguns dos recursos, ndo conseguiram cativar 0s

docentes, que apesar disso, continuam a trabalhar como se os recursos néo existissem.
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Grafico n° 40 - Representacdo grafica sobre a afirmacéo: A generaliza¢do dos cursos

CEF e EFA na escola publica foram relevantes para a qualificagcdo da populacéo.
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31 — De novo verifichmos haver quase unanimidade, 97% dos inquiridos concordou
com a vantagem desta formacgdo, apenas um dos inquiridos ndo sabe ou ndo tem
opinido, sobre o facto da generalizacdo dos cursos Educacdo e Formacdo de adultos
(EFA) e dos Cursos de Educacdo e Formagdo (CEF) junto das escolas publicas terem
sido relevantes para a qualificacdo da populagéo. Foi evidente, o esforgo que as escolas
fizeram no sentido de diversificar a sua oferta formativa e a0 mesmo tempo se abrirem a
outros publicos que hd muito estavam arredados das cadeiras das escolas. O Despacho
n® 7794 /2007 de 27 de abril aplica as orientacdes da rede nacional de Centros Novas
Oportunidades as Escolas e Agrupamentos de Escolas, revogando o despacho n°
15187/2006 de 14 de julho.
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Gréfico n° 41 - Representacao grafica sobre a afirmacéo: A introducdo de planos de
apoio a melhoria dos resultados escolares (PAM e PNL) foram fundamentais para a

melhoria dos resultados escolares.
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32 — O Plano Nacional da Matematica e o Plano Nacional de Leitura vieram introduzir
nas escolas uma dindmica diferente na abordagem das matérias que até entdo eram
lecionadas, trazendo novos e diversificados recursos que apesar de a data se referir que
“nao se deviam somar recursos”, houve contudo a necessidade de recrutar novos
docentes. Foi um periodo em que o numero de professores em cada escola cresceu. Os
diretores sentiram de facto essa necessidade e 84% concordam ou concordam
totalmente com estes planos que consideraram fundamentais para a melhoria dos
resultados escolares. Ha, no entanto 6% dos diretores que discordaram e 10% que nao
tiveram opinido, certamente porque, ja ndo estariam na gestdo a data da implementacao
dos planos. O Plano da Matematica, langado em 8 de Junho de 2006 tem a sua segunda
versdo a 20 de marco de 2009.

No que diz respeito ao PNL o despacho conjunto n® 1081/2005 de 22 de dezembro,
criou uma equipa de coordenacdo do PNL tendo definido a sua constituicdo, as suas
competéncias e a sua coordenacgdo. Posteriormente com a Resolu¢do do Conselho de
Ministros n° 86/2006 de 12 de julho, que aprova o plano nacional de leitura e cria a

respetiva comissao é também aplicado o estudo PISA ao mesmo tempo que nos paises
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da OCDE e em mais outros 32 paises que se aglutinaram ao projeto. Este estudo
permitiu assim a comparacao de resultados entre paises, atendendo ao facto de os testes
utilizados serem concebidos por um conjunto de peritos internacionais independentes.
Por outro lado permite avaliar ainda a evolucao das competéncias dos alunos, de trés em
trés anos, em cada um dos dominios de avaliacdo. Os resultados dos alunos portugueses,
no PISA 2009, apresentaram a mais significativa melhoria nas trés areas avaliadas —
leitura, matematica e ciéncias -, desde que Portugal participa neste PISA.

Ficou ainda claro que Portugal foi o pais que mais avangou em ciéncias e 0 quarto que
mais se desenvolveu ao nivel da leitura e da matematica. Neste estudo, Portugal situou-
se na vigésima primeira posicdo num conjunto de trinta e trés paises da OCDE que nele
participaram.

Este foi o primeiro estudo PISA, em que os resultados de Portugal ndo se situaram
abaixo da média da OCDE.

Em 2011, no encontro que o Forum para a Liberdade de Educacéo (FLE) promoveu na
Fundagéo Calouste Gulbenkian subordinada ao tema “Avaliacdo: como medir o valor
acrescentado de escolas e professores”, o especialista convidado, Eric A. Hanushek,
aludindo ao PISA, referiu que “ Portugal situa-se na linha que divide os paises
desenvolvidos dos paises em desenvolvimento” e numa outra linha de pensamento,
adiantou ainda que “o mais relevante dos resultados do PISA pode ser o facto de “ haver
uma fortissima relacdo entre os resultados que os diferentes paises da OCDE obtém
nestas avaliagdes e as suas correspondentes taxas de crescimento”. Esta perspetiva
contudo, e infelizmente, ndo se veio na verdade mostrar efetiva.

Neste contexto, o investigador da Universidade de Stanford referiu ainda que, “dentre os
fatores que contribuem para a melhoria do desempenho académico dos alunos estdo: a
qualidade dos professores e 0s incentivos associados & forma das instituicOes
educativas”® Assim sendo, se nos detivermos na anélise de Andreas Schleicher, (2010),
diretor da Divisdo de analise de Educacdo da OCDE, numa entrevista concedida ao

jornal Diario Econdmico refere que “ o mais interessante nos resultados de Portugal é

% Acedido em 10 de Junho de 2013 em http://www.fle.pt/index.php?limitstart=60&lang=pt
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que o salto foi conseguido sem sacrificar diferentes niveis de alunos. Ndo houve
declinio no topo para se conseguir a melhoria na base”.

O curriculo, a alteracdo de metodologias e a alteracdo das abordagens, quer em termos
de contetdos, quer em termos de recurso humanos, pode ser o justificativo destes
resultados. Segundo Roldao (1999a) os professores estdo habituados a “desenvolver o
seu trabalho numa ldgica de curriculo centralizado e uniforme” e ainda de acordo com
Rolddo, o que se pedia depois da reorganizacdo curricular do ensino basico era que 0s
professores fizessem ““ uma gestdo do curriculo em fungio dos seus alunos” (p.32).
Aludindo de novo a Rolddo, (1999a), o “ curriculo escolar é — em qualquer
circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente
necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola gerir e organizar (p.24) A mesma
investigadora conclui que “O curriculo constitui 0 nucleo definidor da existéncia da

escola” (p.26).

Gréfico n° 42 - Representacdo grafica sobre a afirmacéo: A reforma da educagéo
especial plasmada no Decreto-Lei n° 3/2008 foi preponderante para se diagnosticar os

verdadeiros alunos NEE de uma escola.
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66 Acedido em 23 de Setembro de 2012 em

http://www.jornaldenegocios.pt/economia/detalhe/ocde_portugal_regista_evoluccedli
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33 — A reforma da educacao especial plasmada no Decreto-Lei n°. 3/2008 € entendida
pelos diretores como preponderante para um diagnostico dos alunos com “Necessidades
Educativas Especiais” (NEE) de cada escola. VerificAmos que por um lado ha 77% dos
diretores que concordaram, ou concordaram totalmente, com esta ideia por outro lado ha
16% que discordaram ou discordaram totalmente da ideia. Este Decreto-Lei deu origem,
essencialmente a vinda e/ou regresso de muitos alunos que tinham abandonado o
sistema educativo e ingressado em Varias instituicdes. Constatimos assim que as
necessidades educativas especiais estavam num ponto onde o crescimento do nimero de
criancas identificadas, como tendo necessidades educativas especiais, ia crescendo de
ano para ano, de uma forma muito significativa, sem que os critérios de despiste e de
identificagdo fossem por todos aceites

No capitulo | do Decreto-lei n° 3/2008 — Artigo 4° define-se que sdo criadas por
despacho ministerial: “escola de referéncia para a educacao Bilingue de alunos surdos.
escolas de referéncia para a educacdo de alunos cegos e com baixa visdo” e sdo ainda
“criadas por despacho da DRE, sob proposta do Conselho Executivo, ouvido o
Conselho Pedagdgico, unidades de ensino estruturado para alunos com perturbacdes do
espetro do autismo e unidades de apoio especializado para alunos com multideficiéncia
e surdo cegueira congénita.”

De acordo com Rodrigues (2010) “Em 2005, cerca de 4000 alunos estavam integrados
em instituicdes e colégios especializados. Os restantes, mais de 50000, estavam
inseridos nas mais variadas escolas regulares” (p.138). Com este Despacho a realidade
das escolas alterou-se significativamente, aparentemente na busca da tdo falada

“inclusao”.
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Grafico n° 43 - Representacdo gréafica sobre a afirmacdo: Analisando os resultados
da avaliacdo externa das escolas nota-se que os resultados mais criticos surgem na
capacidade de autorregulacdo e melhoria. Isto deve-se ao facto de as escolas nédo

estarem habituadas a este tipo de regulacéo.
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34 — A grande maioria dos diretores, 74%, referiu a questdo da falta de habito das
escolas na capacidade de se auto regularem e procurarem melhorar. Este fator influencia
condicionando assim, os resultados da avaliacdo externa das escolas, estando as escolas
pouco habituadas a pensar por si e a olhar para dentro de si préprias com critérios
mensuraveis que permitam avaliagdes quantitativas suficientemente expressivas. A IGE
expressou em 2011, no seu relatério da avaliacdo externa das escolas, o seguinte: “No
que diz respeito aos diferentes campos de analise, observa-se uma distribuicdo mais
repartida das assercdes relativas as areas de melhoria do que as dos pontos fortes. A
expressao mais elevada corresponde a dimenséo Praticas de Ensino (21%), seguida de
Resultados académicos, Autoavaliacdo e melhoria, e Planeamento e articulagdo, com
valores entre 0s 14% e os 15%.” (p.20). A autoavaliagcdo aparece-nos aqui como uma
das vertentes que mais necessita ser melhorada pois deve existir sempre prestacdo de
contas, ndo estando porém, este especto ainda interiorizado. Para Formosinho (2000)
“Num contexto de autonomia, a escola tem que prestar contas daquilo que faz”. A

prestacdo de contas é, essencial. Formosinho acrescenta ainda mais “Em Portugal, e
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particularmente no sistema educativo, ndo existe uma cultura de avaliacdo, como existe
em muitos paises da Europa” (p.48-49). Ha pois necessidade de serem criadas
competéncias a diferentes niveis, para que os docentes possam ser encarados como
promotores da mudanca. Como refere Favinha (2011) o professor é “um profissional
que (...) se localiza entre as condi¢des ambientais, ou externas, ¢ que atua na interacdo
destas com as condi¢Oes internas do aprendiz, agindo como mediador” (p.5). Nesta
linha de pensamento, pareceu-nos que cabe ao diretor comecar por promover a
mudanca, encarando a autoavaliacdo da sua escola, como prioritaria. Para qué e porqué
“medir” trimestralmente resultados escolares, por ciclo, por disciplina, na avaliacdo
interna implementada por “sugestdo” da IGE, se depois disso ndo se tomam as devidas
medidas tendentes a alterar o panorama que se sente e vive na escola? E urgente e
emergente, que se adotem medidas que permitam a alteracdo dos resultados que néo

estdo de acordo com as perspetivas tracadas pela escola ao nivel do sucesso escolar.
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Gréfico n° 44 - Representacdo grafica sobre a afirmacao: As principais dificuldades
dos diretores na promoc¢do das metas 2015 devem-se principalmente a forma como o0s

professores se organizam e desenvolvem a sua pratica de ensino
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35 — Mais de 50% dos diretores aprovaram esta afirmacéo, apesar de termos verificado
haver alguma desilusdo com o corpo docente das suas escolas. Ao atribuirmos a
responsabilidade do ndo cumprimento das metas tracadas aos docentes das respetivas
escolas estamos a remeter uma responsabilidade que é somente do diretor para outros
intervenientes. Ao se assumir que os professores ndo se organizam e desenvolvem uma
pratica de ensino que ndo conduz ao cumprimento das metas, estamos também a admitir
que ndo hé por parte dos diretores das escolas mecanismos de controlo, da qualidade do
trabalho desenvolvido e conducente ao sucesso na sala de aula. Contudo, cerca de um
terco dos diretores, (32%), refutaram esta afirmacdo colocando-a noutro patamar,
chamando a si as hipotéticas responsabilidades do insucesso, em atingir as metas
tragadas.

D’ Orey e Nico (2004) referem que “O sistema educativo continua com docentes que
receberam uma formacdo inicial numa ldgica de curriculo fechado uniforme e
prescritivo orientada para o cumprimento do curriculo da disciplina a seu cargo e

destinada a um aluno médio” (p.2). Assim, dificilmente se conseguirdo libertar deste
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espartilho e caminhar por si, na busca daquilo que é mais relevante para a escola, para

os alunos e para a comunidade em geral.
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Gréfico n° 45 - Representacdo grafica sobre a afirmacgdo: O Conselho Pedagdgico
deve fazer uma analise diagnostica da situacdo dos alunos face a aprendizagem na

escola.
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36 — O conselho pedagogico é sem duvida um 6rgdo muito importante nas escolas. Nao

nos surpreendeu pois, que 87% dos entrevistados tivessem respondido que
concordaram, ou concordaram totalmente, com o facto de ser da competéncia do
conselho pedagogico a analise diagndstica da situacdo dos alunos face a aprendizagem
na escola.

O conselho pedagdgico, assim definido no artigo 31°, do Decreto-lei 75/2008 de 22 de
abril, “é o orgdo de coordenacdo e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente nos dominios
pedagogico-didatico, da orientacdo e acompanhamento dos alunos e da formacao inicial
e continua do pessoal docente e ndo docente” O facto de o diretor ser agora
obrigatoriamente, por ineréncia, presidente do conselho pedagdgico, (artigo 32 n° 3 do
Decreto-Lei n® 75/2008) da ainda mais sentido a necessidade de ser neste 6rgdo que se
avaliam as aprendizagens dos alunos face a escola. A segunda alteracdo do Decreto-Lei
n°. 75/2008, inscrita no Decreto-Lei n°. 137/2012, em nada altera esta filosofia, face ao

artigo 32°, n° 3.
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Grafico n° 46 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: A qualidade do ensino,
traduzida em resultados escolares deveria ser a grande preocupagdo das escolas. Essa

deveria ser a principal funcdo do conselho pedagogico.

Escala Frequéncia | Percentagem
= concordo totaimente Concordo
13 42%
totalmente
= concordo
Concordo 10 32%
: Discordo 7 23%
u discordo 0
Discordo
0 0%
= discordo totaimente totalmente
Ndo sei= ndo
= . 1 3%
B n3o se= n§0 l(‘nhO tenho opiniéo
opinido
Total 31 100%

37 — Relativamente ao gréfico apresentado notou-se que existe, em relagdo a funcéo
principal do conselho pedagdgico algumas diferencas de opinido, j& que 23% dos
diretores entrevistados ndo concordaram com a afirmagdo que “a qualidade do ensino,
traduzida em resultados escolares deveria ser a grande preocupacdo das escolas. Essa
deveria ser a grande preocupagdo do conselho pedagdgico”. Pensamos que talvez
porque a leitura do artigo 33 do Decreto-Lei n°. 75/2008 a isso conduzira. E grande a
panoplia de fungbes do conselho pedagdgico e estar a elencar esta como a prioritaria,
pode ser redutor, todavia, a grande maioria concordou ou concordou totalmente com a
afirmacdo, sendo mesmo a afirmagéo “concordo totalmente” que obteve maior consenso
junto dos diretores e a questdo das metas, “obriga” a que as mesmas estejam na primeira
linha de preocupacéo dos diretores, com um total de 42%. Podemos dizer assim, que
numa primeira analise ha uma tendéncia para negar esta necessidade de “preocupar” o
conselho pedagodgico com a qualidade do ensino embora apds uma, reflexdo efetuada,
h& que ter a no¢do exata da necessidade de, também aqui, ou principalmente aqui,

existir intervencdo do Conselho Pedagdgico.
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Grafico n° 47 - Representagdo gréafica sobre a afirmacdo: O desenvolvimento de
parcerias e projetos conjuntos entre a escola e a autarquia beneficia a escola e os seus

alunos.
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38 — Com excegdo de uma resposta ndo sabe /ndo tenho opinidao”, 97% dos diretores
foram unanimes ao afirmarem que o desenvolvimento de parcerias e projetos comuns
entre a escola e a autarquia beneficia a escola e os alunos. As autarquias foram durante
este periodo, 2005 a 2011, chamadas muitas vezes a intervir nas escolas. Por um lado o
pré-escolar e o primeiro ciclo cujos edificios eram da sua inteira responsabilidade, bem
como os transportes escolares e a alimentacdo, por outro lado foram partilhados outras
areas de trabalho, protocoladas entre 0s municipios e o Ministério da Educacdo. Os
diretores sentiram esta situacdo quotidianamente e, por isso, ndo tiveram duvidas em
afirmar que os municipios sdo parceiros importantes no desenvolvimento de projetos
com as escolas. Passou, entretanto, o tempo em que as Camaras Municipais
patrocinavam as escolas e os diferentes projetos que ali eram desenvolvidos, uma vez
que desde 2011 tal que, na grande maioria dos municipios, tal deixou de acontecer. Este
retrocesso ficou a dever-se a toda a crise econdmica e financeira instalada no pais, que
fez com que as autarquias vissem as suas receitas relativas aos impostos indiretos muito

reduzidas.
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Grafico n° 48 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: O CME é um importante

férum de participagdo do/a diretor/a da escola
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39 - O Conselho Municipal de Educacédo, o sucedaneo do Conselho Local de Educacéo,
e até mesmo das Comissdes de Ensino, ja remonta ao ano de 2003 (Decreto-Lei n°.
7/2003 de 15 de janeiro). Muitas das competéncias consagradas neste mesmo Decreto-
Lei nunca foram colocadas em pratica, uma vez que jamais foram regulamentadas. Os
representantes dos docentes no Conselho Municipal de Educacdo estdo assim em
minoria, havendo apenas um representante para o pré-escolar, um representante para o
primeiro ciclo, e um representante respetivamente para o 2° e 3° ciclos e secundario. Ha
ainda lugar a um elemento para 0 ensino superior e um outro para o0 ensino particular
cooperativo (quando existam nos concelhos em causa). Assim, as escolas tém um
representante no Conselho Municipal de Educacéo, eleito entre os docentes do mesmo
ciclo de escolaridade no concelho devendo ser a voz de todas as escolas, face ao ciclo
que representa.

Quando se faz alusdo ao Conselho Geral para as escolas, estamo-nos a referir de
imediato a articulacdo entre escolas e municipios. O Decreto-Lei n° 75/2008 de 22 de
abril, menciona no seu n® 2 do artigo 11° que para além do conselho geral “ a
articulagdo com o municipio faz-se ainda através das camaras municipais no respeito

pelas competéncias dos Conselhos Municipais de Educagéo (...) ”.
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Alguns diretores, no entanto, ndo se sentem representados, e tém assim claramente a
ideia de que o Conselho Municipal de Educacdo em nada influencia a sua escola.
Aqueles que mais se sentem representados, ou porque Sao representantes ou porque o
docente representante os ausculta antes das reunides, concordaram que o Conselho
Municipal de Educacdo é, sem davida, uma importante forma de participacao do diretor
da escola.

Ha&, assim, 62% dos inquiridos que concordaram, ou concordaram totalmente com a
afirmacdo. Cruz (2012) refere que “Os CME foram uma medida politica de
descentralizacdo” (p.4). Os CEAE serviram assim, muitas vezes de tampéo da ira dos
municipios para com o Ministério da Educacdo, entidade que, por vezes, ndo se sabe
muito bem como é representada mas que nos CME com a presenca dos CEAE esta ao
nosso dispor. Muitas situacdes sabemos terem sido debeladas em face da presenca
assidua e construtiva dos CEAE.

Cruz (2012) refere que:

“O acoplamento de cada CME a sua Carta Educativa faz-se desta dupla
instrumentagdo. Os CME séo criados de cima para baixo, a revelia das autarquias e
em contra corrente ao dinamismo de algumas delas. Tudo isto permite enfatizar o

facto do CME ser um (...) instrumento de governagdo com objectivos politicos
claros” Cruz (2012, p.188).

Aos Coordenadores das EAE compete apresentar em todos os CME, de acordo com o
Decreto-lei n°. 7/2003 de 15 de Janeiro, no seu artigo 4° numero 3, a documentacao
relacionada com os dados estatisticos gerais, dados estatisticos do concelho incidindo na
populacédo escolar e na oferta formativa existente ndo esquecendo a oferta ao nivel do
pré-escolar publico e das IPSS; a evolucdo demogréafica e da populacdo escolar; e 0
envelhecimento da populacdo e desertificagdo ou concentracdo da populagdo. Os CEAE
s&o pois, 0 Unico contraponto aos vereadores na area da educacéo, ja que possuem dados
relevantes para a discussao. Muitas vezes os proprios vereadores queixavam-se da falta
de escolas de 2° e 3° ciclo quando no seu municipio tinha sido permitido que promotores
imobiliarios construissem urbanizagGes, sem que as areas para 0S equipamentos

coletivos tivessem lugar no terreno. Aa negociagdo das Camaras Municipais é feita
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muitas vezes ndo em funcdo de terrenos para equipamentos mas em terrenos que as
proprias camaras vendem depois. O CEAE ao ter conhecimento destes factos tem de
fazer alus@o aos mesmos e referir que se ndo ha equipamentos escolares em ndmero
suficiente a responsabilidade poderd também ser da autarquia que ndo monitorizou
convenientemente o aumento demografico no concelho.

Aos CEAE competia também falar das diferentes medidas que sdo langadas e
implementadas pelo Ministério da Educacdo ou seja de alguns dos aspetos que fogem a
realidade dos intervenientes do CME. Assim hé, pois, necessidade de informar sobre
concursos de professores; escola a tempo inteiro; oferta de PCA, encerramento de
escolas, principios e regras para tipologia de escolas e autonomia das proprias escolas.
O CEAE tem também essa fungdo — esclarecer, ndo pretendendo certamente, retirar o
protagonismo ao vereador da educagdo que preside a sessdo, mas ser um ouvinte atento

e principalmente um interveniente ativo.
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Gréfico 49 - Representacdo gréafica sobre a afirmacgdo: A participacdo da autarquia

valoriza o conselho geral.
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40 — Alguns diretores sentiram que os conselhos gerais vieram trazer, de alguma
maneira, uma politizacdo ao cargo de diretor. Outros entenderam que, por seu lado, a
participacdo da autarquia ndo valoriza o conselho geral. Encontrdmos entre 0s
inquiridos onze que discordaram ou discordaram totalmente da ideia da autarquia
valorizar o conselho geral. Apenas 29% dos inquiridos acham o que devem as préprias
autarquias pensar e repensar acerca do seu posicionamento dentro dos conselhos gerais.
“ A este 6rgdo colegial de direcao — designado conselho geral — cabe a aprovacéo das
regras fundamentais de funcionamento da escola (regulamento interno), as decisdes
estratéegicas e de planeamento (projeto educativo e plano de atividades) e o
acompanhamento da sua concretizagdo (relatério anual de atividades) ” Assim esta
plasmado no predmbulo do Decreto-lei n°. 75/2008 de 22 de abril, que o cria e consagra.
Muitas vezes este Conselho Geral é refém dos préprios diretores, contudo 71% dos
diretores inquiridos entenderam que a autarquia valoriza o conselho geral e, certamente
valorizard a propria escola.

O conselho geral, como é apresentado por Sousa (2011a), € “ composto por um
conjunto diversificado de membros da escola e da comunidade, responsavel pela elei¢do

do diretor e pela aprovacdo das regras fundamentais de funcionamento da escola, das
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decisbes estratégicas e de planeamento, acompanhamento e fiscalizacdo da sua

concretizagdo, muitas vezes e em muitas escolas estd muito apatico” (p.1).

Os conselhos gerais, na sequéncia das assembleias de escola do Decreto — Lei n°.
115/A/98 estardo pouco ativos e pouco interventivos naquilo que sdo as suas
importantes e reais competéncias. Num futuro que auguro proximo e em face dos
relatérios da IGE, mas muito principalmente em face aos planos de melhoria, teremos
escolas onde os resultados escolares e a capacidade de autorregulacdo possa vir a ser
priorizada para a gestéo.

Como refere Formosinho (2000) “a transferéncia de responsabilidades pode ser vista
como transferéncia de desresponsabilidades. Dai que o poder local tenha tido algumas
precaucOes nesse pedido de responsabilidades.” (p.46).

Afonso (2010) preconiza que havera ainda muito a fazer num caminho onde:

“A problematica da accountability, enquanto conjunto articulado de relagGes entre
avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo, estd em desenvolvimento em
Portugal e faz parte, de forma crescente e cada vez mais explicita, das orientagdes,
regulamentacdes legais e discursos relativos a diversas dimensdes da administracéo
publica e da vida social” Afonso (2010, p.27).

Ao conselho geral cabendo-lhe esta funcdo, necessitard assim estar cada vez mais
convencido da sua efetiva importancia no panorama geral de desenvolvimento do
projeto educativo da escola e da prestacdo de contas ndo sé em termos financeiros mas
também em termos de competéncias, de oferta formativa e de metas atingidas por parte

do diretor.
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Gréfico n° 50 - Representacdo gréafica sobre a afirmacéo: O desenvolvimento de
projetos com empresas da a escola uma outra visdo sobre a sua capacidade de auto

financiamento.
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41 — Verifica-se uma grande congruéncia de opinides. Assim a esmagadora maioria dos
diretores inquiridos entendeu que o desenvolvimento de projetos com empresas da a
escola uma outra visdo sobre a sua capacidade de autofinanciamento. As escolas que
verbalizaram sistematicamente as dificuldades a nivel financeiro, precisaram de
conhecer outras formas de poder, face ao que € a escola e ao que a mesma possui,
procurando angariar novas férmulas que possam servir para otimizar alguns recursos e
colocar ao servigo dos alunos novas tecnologias. Verificou-se que somente 6% dos
diretores discordaram e 10% ndo tiveram opinido sobre as hipotéticas vantagens do
desenvolvimento de projetos com empresas.
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Grafico n° 51 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: O desenvolvimento de

projetos com instituicdes de ensino superior ou outras podem maximizar as capacidades

da escola.
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42 - Em relagdo as instituicdes de ensino superior 97% dos entrevistados, concordou ou
concordou totalmente com o facto de a maximizacéo das capacidades das escolas poder
ser obtida através do desenvolvimento de projetos com instituicdes de ensino superior
ou outras, Impondo-se entdo a pergunta, de em quantos conselhos gerais estdo
representantes do ensino superior nos seus quadros? Dos entrevistados apenas muito
poucos apesar de existirem instituicbes de ensino superior nestes concelhos. E pois
necessario que os membros do Conselho Geral possam ser diferentes e possam ainda
apresentar outras perspetivas e deixando-nos de convidar apenas 0s amigos que por

vezes pouco trazem de novo ao Conselho Geral e consequentemente a escola.
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Gréfico n°® 52 - Representacdo grafica sobre a afirmacdo: A participacdo de
empresas no conselho geral permite a escola outro tipo de relacionamentos com o tecido

empresarial.
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43 — Também a participacdo de empresas no conselho geral das escolas pareceu reunir,
quase unanimidade entre os diretores entrevistados, discordando somente 3% dos
entrevistados desta vantagem e apenas 10% dos entrevistados ndo expressaram opiniao.
As empresas convidadas a participarem no conselho geral das escolas devem ser, e
sempre, empresas que tenham ligacdo as escolas, quer através de estagios, quer atraves
de seus representantes nas respetivas associacdes de pais. Parece-nos pois, que estas
empresas devem ter uma ligacdo préxima a escola para que possam ter o conhecimento
do desenvolvimento de projetos e que lIhes permita, em simultaneo, apresentar propostas

de melhoria de alguns dos aspetos trabalhados.
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”Well-informed interviewees can provide important insights into such affairs or events. The interviewees
also can provide shortcuts to the prior history of such situations, helping you to identify other relevant
sources of evidence”.

Yin (2009, p.108)

4.2 — Exploracéo dos resultados dos inquéritos por entrevista

4.2.1- Analise e discussdo dos resultados das entrevistas- carateriza¢do dos inquiridos

Face ao guido de entrevista criado, e testado informalmente, iniciamos a analise dos
dados da mesma forma que tinhamos procedido para a analise dos inquéritos junto dos
diretores das escolas. Canavarro (2011), reflete a analise de dados como um “processo
de organizacdo sistematica de transcricdo das entrevistas, notas de campo (...) com o
objetivo de se apresentar aos outros o que se encontrou” (p.16). No entender de Bogdan
e Bilken (1994) a analise de dados ¢ um “processo de busca e de organizagdo
sistematico de (...) materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar
a sua propria compreensdo” (p.205).

Inicidmos a investigacdo verificando o panorama geral dos dezanove coordenadores de
Equipa de Apoio as Escolas que estiveram ligados & DRELVT durante o periodo deste
estudo. A técnica da entrevista é aceite unanimemente como sendo a forma de recolha
de dados que mais se utiliza na investigacdo de natureza qualitativa, porque permite
recolher informaces pertinentes relativas ao assunto ou problema que se esta a abordar.
Se nos reportarmos a Pardal e Correia (1995) eles preconizam que “é notorio que a
entrevista possibilita a obtencdo de wuma informagdo mais rica” (p.64),
comparativamente com o questionario. Quanto a aplicacdo da entrevista, ainda segundo
Pardal e Correia (1995), “a complexidade ¢ maior do que em relagdo ao inquérito por
questionario” (p. 64), dai ser muito importante o tipo de estrutura¢do que se adota
porgue dela depende a eficacia mediante o entrevistado.

Outro importante testemunho nesta area € o de Guerra (2006), que se mostra
concordante com, outros autores e afirma que a entrevista é fundamental neste tipo de
pesquisa. Segundo a mesma, desde que haja uma verbalizagdo franca por parte da

entrevistada a sua racionalidade emergirda mais intacta e mais pura. Assevera que “o
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pressuposto epistemologico deste tipo de pesquisa é o de que o informador é um Actor
racional capaz de dar sentido as suas acOes e que 0 objeto da entrevista é apreender o
sentido implicito a vida social” (p. 51).

Numa primeira fase foi feita a transcricdo das entrevistas tal como constam do apéndice
F. Em seguida, numa base de dados construida para o efeito, escalonaram-se todas as
entrevistas 0 que permitiu a sua posterior categorizacdo. A grelha sera disponibilizada
em CD pois a sua inclusdo no trabalho mostrou-se impraticavel. Também em CD sera
disponibilizado o &udio de todas as entrevistas efetuadas — anexo XI. A analise
categorial para Poirier e Valladon (1983) ¢ definida como a categoria sendo ““ uma
rubrica significativa ou uma classe que junta, sob uma nocdo geral, elementos do
discurso” (p.216).

Fez-se por fim a grelha de categorizagéo da informacdo das entrevistas que constam no
apéndice H com alicerce na base de dados ja referida. Depois dos dados organizados
operamos a reducdo dos mesmos numa andlise qualitativa. S6 depois fizemos a

verificagdo das conclusdes.

Graéfico n° 53 - Representacao grafica da idade dos CEAE

Idade dos coordenadores de equipas de apoio as
escolas

1
; ]

20430 31/40 41/50 51/60 mais de 60

1 - No que diz respeito a idade, verificAmos que a maioria dos coordenadores das
Equipas de Apoio as Escolas esta numa faixa etaria que lhes permitird ter alguma

experiéncia a varios niveis. A maioria situa-se entre 0os 51 e os 60 anos de idade.

312



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

Encontramos um grupo mais jovem (6), entre os 31 e os 40 anos. Um dos
coordenadores, com mais de 60 anos, esta em final de carreira, tendo entretanto pedido
a aposentacdo. EXxistiu outro coordenador que entretanto, também, se aposentou
beneficiando do estatuto de ser professor de 1° ciclo. VerificAmos que quatro tém entre
0s 41 e os 50 anos de idade, e que cerca de dois tercos tem entre 41 e 60 anos de idade,
0 que se afigura dentro das mesmas idades dos diretores de escola que também na sua

esmagadora maioria tinham entre os 41 e os 60 anos de idade®’.

Gréfico n° 54 - Representacdo grafica do Género dos CEAE.

Género sexual dos coordenadores de equipas de
apoio as escolas

)

Femmino Masculino

2 - No que se refere ao género, dos CEAE verificimos uma evolugdo ao nivel dos
coordenadores de sexo feminino. De inicio sO havia um elemento feminino, nos
primeiros nomeados como coordenadores educativos em 2005. Em 2007, com o
despacho n° 5 da DRELVT, datado de 16 de Julho de 2007 (anexo ) da-se a entrada de
mais um elemento do sexo feminino. Em 2011, a 31 de Agosto, na cessagéo de funcdes,

havia 4 coordenadoras do sexo feminino a exercer fun¢des de CEAE. Aos poucos esta

87 \er referéncia no grafico n° 1
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situacdo foi-se alterando, verificando-se que no final dos seis anos, passaram pelo cargo
praticamente 0 mesmo nimero de coordenadores femininos (9) do que masculinos (10).
Ao nivel do género aparece um equilibrio que ndo existe na populacdo docente de uma
forma geral ( ver quadros 1.12 e 1.13).

Gréfico n° 55 - Representacdo dos grupos disciplinares dos CEAE.

Grupo disciplinar do coordenador de equipas de

apoio a escolas

0 I I

100 110 210 230 260 100 400 110 620 910

3 - No que se refere ao grupo disciplinar, ha também uma variedade de experiéncias
relevantes, em face da mescla de formacdes iniciais e formac6es complementares que 0s
coordenadores apresentam possuir. Sobressai ,todavia, o grupo 110 de professores de 1°
ciclo. De referir que alguns dos outros docentes com habilitacdo para outros grupos
disciplinares tinham como formacéo de base o 1° ciclo. Esta opgdo prendia-se muito
com o facto de as intervengOes a efetuar pelas equipas se centrarem na alteracdo de
paradigma no 1° ciclo. Por um lado a “escola a tempo inteiro” por outro a relagdo com
0S executivos municipais que tém a sua responsabilidade os edificios escolares do 1°
ciclo, os transportes escolares e as cantinas escolares. Foi uma aposta que parece ter
sido assumida em face das prioridades expressas no programa do XVII Governo

Constitucional no &mbito do Ministério da Educagéo.
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Verifica-se, ao nivel dos coordenadores, uma certa transversalidade nestes grupos
disciplinares, definidos no decreto-lei 27/2006%. Todavia, se atentarmos em Valijarvi
(2011) ele defende claramente que “um dos segredos do sucesso finlandés é a qualidade
do ensino primario” (p.1). A Finlandia surge sistematicamente no topo dos estudos
PISA. Dai a opgdo por docentes com formacéo inicial e 1° ciclo. Era ai que se queria
alterar significativamente a forma de atuar.

Relativamente a experiéncia anterior dos CEAE ha um pouco de tudo. Presidente ou
Vice-presidente de Conselho Executivo/Diretivo/CAP/Diretor; Coordenador de
Departamento/Delegado de Grupo/Coordenador de Diretores de Turma/Coordenador
Desporto  Escolar/Coordenador OLEFA/Delegado de Instalagfes/Delegado de
Seguranca/responsavel pelo GAl/responsavel pelo PIPT e membro da EAE
encontramos todas estas variadas experiéncias. Mas encontramos também os
coordenadores que antes foram Diretores de turma ou Delegados escolares ou
professoreis destacados e/ou requisitado nos servigcos do ME, ou coordenadores de
estagio/supervisores, ou presidentes da assembleia de escola, ou do conselho
pedagdgico, ou diretores de instalacdes. Um leque variado de experiéncias que poderia
ajudar no desempenho da funcdo de CEAE.

As entrevistas apresentam um leque variado de respostas de professores com
experiéncia em varias areas da gestao das escolas:

“ DT”, “Coordenador de Departamento”, “coordenador de estagio”, “Diretor de
servicos da DREL 7, “Diretor de servigos de uma escola profissional 7, “‘coordenador
pedagdgico da escola de formacéo de sargentos da forca aérea (E3) ”; “Presidente de
Conselho Diretivo”, “Coordenador departamento”, “Presidente do Conselho
Pedagogico e Diretor de Servigos (E4) ”; “Diretor de turma, membro do conselho
diretivo, delegado de Instalagdes, delegado de seguranca, responsavel pelo gabinete de
apoio & indisciplina (E8) ”;“Pertenceu a uma equipa de apoio escolas”, ’foi
Presidente do C. E. de um agrupamento horizontal e Vice-presidente de um
agrupamento vertical (E9) ”; “Coordenador de Diretores de turma”, “Fez parte de

uma Comissdo Administrativa Provisoria (E10) ; “Presidente e vice presidente da

% Anexo X “ Cédigo dos Grupos Disciplinares de Recrutamento”- pagina 323 do volume destinado aos

apéndices e anexos
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CAP e diretora de Escola (E13) ”; “Diretor de turma”, “orientador de estagio”,
“delegado de grupo (E14) ”; “Comissdo Instaladora e Conselho Diretivo”, “Delegada
de disciplina (E6) ”; “Diretor de Escola 1° ciclo”; * coordenadora da equipa de
educacdo especial”, “membro conselho pedagogico (E17) ;“Delegado Escolar”,
“diretor de escola”, “diretor de agrupamento”, ‘“sub- delegado escolar (E18) ”;
“Delegada Escolar”, “coordenadora da OLEFA”, “Presidente do agrupamento de
escolas”, e membro da equipa de apoio as escolas (E19); “Diretora de Turma, e
representante de disciplina (E6) ”; “Presidente Assembleia de Escola”, Coordenador
de departamento um ano.”, “Representante na CP do 1° ciclo (E2) ”; “Coordenador de
desporto escolar (E5) ”; “Delegado de Grupo”, ‘“‘coordenador de Departamento
Responsavel na Camara da Amadora pela tutoria de varias escolas de 1° ciclo”,
“Coordenador de Desporto Escolar (E11) ”; “Coordenadora Concelhia da Educacéo

’

de adultos”, “elemento da equipa de apoio as escolas (E12) ”; “Diretor de turma”,
“Coordenador de projetos ligados a cultura e ao PIPT”, “Coordenador do desporto
Escolar (E15) ; “Delegado de grupo de portugués e de francés”, ~ Supervisor (E1) ”

e “Técnico de animagdo sociocultural e Coordenador Adjunto do CAE (E7) .

Estas funcOes, que possibilitaram experiéncias anteriores, muito contribuiram para o
desempenho dos CEAE, na tentativa de minimizar problemas e tentar colmatar
dificuldades que as escolas sentiam.

As habilitacdes literarias dos coordenadores também variam ndo se podendo considerar
que alguma tenha predominancia, encontramos 9 dos entrevistados que possuem

licenciatura.

“Linguas, e literaturas modernas (E1) ”; “Linguas e literaturas modernas (E4) ”;
“Licenciatura em educagdo fisica (E5) ”; “Licenciatura em Ciéncias do Desporto,
variante de Educacéo Fisica e Desporto (E11) ; “Magistério Primdrio, Licenciatura
em Administracdo Escolar e pedagogica (E12) ”; “Licenciatura em Linguas Classicas
e Curso de Teologia (E14) ; “Licenciatura em Educacdo fisica (E16) ”;

“Magistério  primario, Diploma de Estudos Superiores Especializados em

administracéo e gestédo escolar (E18) ”; “Magistério Primdrio e DESE (E19) ”,
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e outros tantos tém mestrado ou pds graduacao,

“Filosofia e p6s-graduacdo em direcdo pedagdgica e em avaliacdo e desenvolvimento
curricular (E3) “; “Mestrado em Historia (EB) ”; “Mestrado em ciéncias da educacao
- especializacdo em gestdo de escolas”, “Licenciatura em matemdtica e ciéncias”, *
Po6s graduacdo em protecdo de menores (E7) ”; “Licenciatura em historia”, *
Mestrado em Administragdo e Gestdo Escolar (E8) ”, “Magistério Primario,
Especializacdo Educacio Especial (E9) ”; “Curso de Ensino de Matemdtica e
Ciéncias, Mestrado em Administracdo e Gestdo Educacional (E10) ”; “Mestrado em
Administracdo e Gestao escolar, Licenciatura em gestdo (E13) ”; “Licenciatura em
Linguas Classicas e Curso de Teologia (E14) ”“Magistério primdario Especializa¢do

em problemas graves de comunicacao (E17) ”.

Um deles tem doutoramento:

“Doutoramento em politica internacional (E2) .

Gréfico n° 56 - Representacdo grafica sobre o tipo de estagio dos CEAE.

Tipo de estagio

)
L - -

mntegrado profissionalizacio em estagio pos currcular

eXrCICIO

Sobre o tipo de estagio que cada um dos coordenadores possuia € facil constatar pelo
grafico que a sua esmagadora maioria fez estagio integrado. Viveu-se uma época em

que se podia fazer a profissionalizacdo no final das licenciaturas, quando outras
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hipdteses de trabalho ndo se abriam no exterior. Era de certa forma facil ingressar na
profissdo docente. Verificamos também e tivemos de considerar significativo o nimero
de docentes de primeiro ciclo e pré-escolar que passaram pelas equipas em que 0sS
estdgios eram integrados através das escolas do Magistério Primario e mesmo
posteriormente ao nivel das ESE.

Aferimos que existiram coordenadores que optaram por fazer formacdo em &reas de

interesse para a fungédo docente:

“Cursos de supervisdo, educagdo civica, drea cientifica, cursos ligados a drea
religiosa, licenciatura em historia incompleta (E1) ”; “Musica, regulamentos internos;,
avaliacdo de projetos educativos e educacgdo fisica (E2) ”; “Secretaria-geral em
scorecard (E4) ”; “Administracdo escolar, Formagdo ao nivel do desenvolvimento
infantil (E6) ”; “Formagdo em Administra¢do e Gestdo Escolar, formag¢do no ambito
da Educacdo Especial e todas as formacdes da DREL (relacfes interpessoais, gestao)
(E9) ”; “Na area cientifica. Na area da gestdo educacional e especializacdo a nivel das
novas Tecnologias (E10) ”; “drea cientifica - gramética e portugués. Curso de Gestdo
Escolar. Formacdo de adultos. Formacdo de jovens no CNE (E14) ”; “Formacgdo
especializada em Gestdo Escolar (E15) ”; “Em escolas inclusivas (E17) ”; “em
direcdo do agrupamento, relagdes interpessoais e no ambito das novas oportunidades
(E19) .

Outros optaram pelas novas tecnologias:

“Secretaria-geral em scordcard (E4) ”; “drea cientifica - Educacdo Fisica e
informatica, informatica (E5) ”; “formagdo cientifica, Novas tecnologias-
Programacao de paginas da internet (E7) ”; “Na drea cientifica. Na drea da gestao
educacional e especializacdo a nivel das novas Tecnologias (E10) ”; “Desporto
escolar, novas tecnologias no ambito da Lingua Portuguesa (E18) ”; “Em diregdo do
agrupamento, relagdes interpessoais e no ambito das novas oportunidades (E19) .

Um coordenador, ndo fez qualquer acdo de formacao durante a carreira:
“Néo fez (E8) .
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Procurando aprofundar um pouco mais esta problemética da formacdo em exercicio,
procurdmos saber a razdo que levou os coordenadores a fazerem esta formacao
continua. As respostas ndo foram muito conclusivas, ndo evidenciando qualquer tipo de

matriz. As suas respostas situam-se proximo da sua valorizacdo profissional:

“ Complemento formagdo inicial (E3) ”; “Valoriza¢do Profissional (E11) ”; “motivos
profissionais (E14) ”; “Valoriza¢do e para acompanhar os tempos (E18) ”;“Porque
tinha tempo e para me atualizar (E19”; “A vontade de atualizacdo, vontade de
aprender (E2) ”; “melhorar conhecimentos (E4) ”;“Valorizar e atualizar. Adquirir
novos conhecimentos (E7) ”; “O desejo de se valorizar (E9) ;O gosto de estar por
dentro dos assuntos e atualizada (E12) ”;“bom projeto, utilidade no dia-a-

dia/aplicabilidade (E17) .

Também do interesse/necessidade:

“Vontade de aprender (E2) ”; “Melhorar conhecimentos (E4) ”; ‘“Valorizar e
atualizar. Adquirir novos conhecimentos (E7) ”; “O desejo de se valorizar (E9) ”; “O
gosto de estar por dentro dos assuntos e atualizada (E12) ”; “Bom projeto, utilidade no
dia-a-dia/aplicabilidade (E17) .

VerificAmos que dois coordenadores, no entanto, passaram ao lado desta formacéo

continua pois estiveram sempre ligados a area da formacao, enquanto formadores:
“Ndo fez (E8) ”; “Foi quase sempre formador na Universidade (E15) ”.
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Grafico n° 57- Representacao grafica dos anos de servico dos CEAE.

Anos de servico do coordenador de equipas de
apoio as escolas

L L =R

[

0,/10 11/15 16/25 26/30 mais de 30

No que diz respeito aos anos de servico dos coordenadores é visivel no grafico que
apresentamos que sete tém um tempo de servigo superior a 30 anos. A maioria tem entre
16 e 25 anos de atividade. S6 um tem entre 26 e 30 anos, e apenas 3 tém entre 11 e 15
anos de servigo, Estes ultimos foram, também, os que estiveram como coordenadores
menos tempo.

Os dados parecem merecer atencéo e relevancia face ao conhecimento que a experiéncia
suscita junto dos diferentes docentes. Formosinho (2007) defende que “ O tipo de
alunos que cada professor lecionou, o tipo de comunidades escolares e locais em que
viveu (...) conduz a consolidagdo profissional” (p.2). Sendo assim a experiéncia de
ensino dos CEAE revelar-se-a importante para poderem capacitar quem com eles
trabalha.

Sobre o tipo de formacdo continua dos coordenadores, a maioria optou por formacéo

dentro da sua area cientifica:

“Cursos de supervisdo, educagdo civica, area cientifica, cursos ligados a drea
religiosa, licenciatura em historia incompleta (E1) ”; “formacdo na Area cientifica
(E3) ; “drea cientifica - Educacdo fisica e informatica, informatica (E5) ”; “formacdo

cientifica, Novas tecnologias- Programacéo de paginas da internet (E7) ”; “Formagdo
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em Administracédo e Gestao Escolar, formacao no ambito da Educacgéo Especial e todas
as formacdes da DREL (relacbes interpessoais, gestdo) (E9) ”; “Na drea cientifica. Na
area da gestdo educacional e especializacéo a nivel das novas Tecnologias (E10) ”;
“Na drea cientifica - do treino, voleibol danca, etc. (E11) ”; “Na drea cientifica (E12)
” “Em Administra¢do e gestdo escolar (E13) ”; “drea cientifica - gramética e
portugués. Curso de Gestdo Escolar. Formacédo de adultos. Formacgdo de jovens no
CNE (E14) ”; “drea cientifica - ginastica ritmica. Treinador de 4° grau (E16) ;

“Desporto Escolar, novas tecnologias no ambito da Lingua Portuguesa (E18) .

Verificamos a existéncia de coordenadores que optaram por fazer formacao em areas de
interesse para a funcdo docente:

“Cursos de supervisdo, educagdo civica, drea cientifica, cursos ligados a area
religiosa, licenciatura em historia incompleta (E1) ”; “Musica, regulamentos internos;,
avaliacdo de projetos educativos e educacgdo fisica (E2) ”; “Secretaria-geral em
scorecard (E4) ”; “Administracdo escolar, Formag¢do ao nivel do desenvolvimento
infantil (E6) ”; “Formagdo em Administragdo e Gestdo Escolar, formagdo no ambito
da Educacéo Especial e todas as formacdes da DREL (relagdes interpessoais, gestao)
(E9) ”; “Na area cientifica. Na area da gestdo educacional e especializacéo a nivel das
novas Tecnologias (E10) ”; “drea cientifica - gramética e portugués. Curso de Gestéo
Escolar. Formacdo de adultos. Formacdo de jovens no CNE (E14) ”; “Formacgdo
especializada em Gestdo Escolar (E15) ”; “Em escolas inclusivas (E17) 7; “em
direcdo do agrupamento, relagdes interpessoais e no ambito das novas oportunidades
(E19) ”.

Outros coordenadores optaram pelas novas tecnologias:

“Secretaria-geral em scorecard (E4) ”; “drea cientifica - Educacdo fisica e
informética, informética (E5) ; “formagdo cientifica, Novas tecnologias-
Programacao de paginas da internet (E7) ”; “Na drea cientifica. Na area da gestao
educacional e especializacdo a nivel das novas Tecnologias (E10) ”; “Desporto
escolar, novas tecnologias no ambito da Lingua Portuguesa (E18) ”; “Em direcdo do

agrupamento, relagdes interpessoais e no ambito das novas oportunidades (E19) .
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Encontrdmos um coordenador que ndo fez qualquer acdo de formacdo durante a
carreira:
“Néo fez (E8) ”.

Grafico n° 58 - Representacdo grafica dos anos que cada CEAE desempenhou o

cargo

Anos que desempenhou o cargo de Coordenador
de equipas de apoio as escolas
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Pudemos constatar que somente dois coordenadores estiveram mais de cinco anos no
cargo. Sete coordenadores tiveram uma experiéncia muito curta, entre um e dois anos e
dez estiveram como coordenadores num periodo entre os dois e 0s cinco anos. Muitas
razdes se podem apontar para esta tdo grande mobilidade. Arriscava-me a apontar trés:
por um lado alguma indefinicdo da funcdo, motivada pelo facto de aquando da tomada
de posse, em 2005, enquanto coordenadores educativos estarem ainda por definir as
funcbes a desempenhar. Num segundo patamar a relacgdo com a DRELVT, sede na
Praca de Alvalade, que muitas vezes inviabilizou algumas acdes que estavam a ser
implementadas com as escolas no terreno e que estavam encaminhadas para ter sucesso
face ao envolvimento dos intervenientes. A interferéncia da DRELVT ficou muito
distante do desejavel. Por Gltimo o estatuto remuneratério. Aos coordenadores
educativos, foi apontado um suplemento remuneratdrio idéntico ao de um diretor de
escola, isto é cerca de 450 euros, em 2005. O que se veio a verificar foi que o

suplemento se situou nos 120 euros. Com a passagem a coordenadores da equipa de

322



PoOLiTICAS DE DESCENTRALIZACAO E DESCONCENTRACAO

O papel da EAE no contexto da implementagdo das medidas de politica educativa entre 2005 e 2011

apoio as escolas o suplemento aumentou para cerca de 250 euros, mas nessa altura, os
diretores de escola viram o seu suplemento remuneratorio ser aumentado para cerca de
750 euros. Esta vertente ndo sendo a mais relevante foi, no entanto, significativa pois
existindo uma horizontalidade de relacdo entre CEAE e Diretores poderia também
existir um estatuto remuneratorio compativel com esta situacdo. Verificava-se uma
grande diferenca entre o suplemento remuneratério dos CEAE e todos os elementos da
direcdo de uma escola, incluindo adjuntos. O suplemento remuneratério dos CEAE era
inferior ao suplemento remuneratério da Coordenadora dos Assistentes Operacionais
em qualquer Agrupamento. O horario do CEAE era muito variavel. Sabia-se quando
comecava, bem cedo, mas ndo se sabia quando estava concluido. Por outro lado as
representacdes da Direcdo Regional que lhes eram solicitadas obrigavam a que muitos
fins-de-semana fossem ocupados com presencas em escolas no ambito do desporto
escolar, ou de atividades promovidas pelas camaras municipais, ou mesmo nas
associacOes, coletividades e IPSS, adstritas as areas dos Coordenadores. VerificAmos
também que alguns coordenadores acabaram por abandonar o cargo em face da
impossibilidade de estar a auferir um vencimento inferior ao que auferiam no servico de

origem (Camaras Municipais ou Empresas Municipais).

Procuramos saber a satisfacdo pessoal no desempenho destas tarefas. Verificamos que
de uma forma geral existiu, por um lado pela via do trabalho dos coordenadores com as

escolas:

“Sim muito. A ideia que tenho do ME e da sua estrutura assenta muito na proximidade.
Deveria ser coordenacgéo educativa e ndo EAE. Era importante para as escolas (E4) ”;
“Sim. Contribui para a implementagcdao de medidas de politica educativa. Partimos de
um sistema centralizado para um sistema descentralizado. Hoje temos um vazio (E7) ”;

“Satisfeita mas ndo totalmente. (E10) ”; “Satisfeito mas a equipa era dificil. Havia 40
agrupamentos (E18) .

Por outro lado pela via da proximidade dos coordenadores as escolas:
“Sim. Houve interacdo com as escolas. Criou condi¢des para uma melhor rede sem

perturbagoes da autarquia nem das familias (E3”) ”; “Ficou satisfeito porque achou
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muito gratificante e de grande proximidade as escolas num trabalho de grande
dinamismo com as iniciativas da Ministra M. de Lurdes Rodrigues. A escola via-nos
como um aliado no terreno para resolver problemas (E8) ”; “Fiquei satisfeita porque
consegui implementar a Drel em concelhos onde estava posta de lado. Comecou a
haver orientacdes e os diretores das escolas sentiram isso. Aparecia em inimeros
convites que me faziam (E9) ”; “Sim satisfeito porque serviu para conhecer o terreno
em quatro concelhos. Primeiro éramos nomeados pela Ministra. As escolas sentiam
isso como relevante. Depois foi o Sr. Drel que nomeou e isso fez com que a nosso
trabalho tivesse menos importéancia aos olhos dos diretores. As escolas viam-nos como
mais um departamento da drel. Procuramos travar alguma revolta nas escolas em face
das medidas de politica educativa (E14) ”. “Satisfeito porque fiz muitas coisas que
tinha na ideia, discuti projetos e linhas orientadoras. Foi uma realizagdo quase
pessoal. Havia debate e isso interessava-me (E15) ”; “Sim porque pela primeira vez
percebi onde estdo os obstaculos para as escolas. Perceber o que em tese é possivel
levar as escolas e o que ndo o é. N&o porque teve a percecdo que a administracéo € o
entrave para as escolas chegarem a realizagdo (E17) ”.

Verificdmos que nos diferentes depoimentos foi colocado em destaque a relacdo de
confianca que foi estabelecida com a direcdo das escolas, sendo os coordenadores que
mais tempo estiveram no cargo que mais apontam esse facto, como essencial para a sua
satisfacdo pessoal. Esta relacdo, fundamental para o desenvolvimento de acOes
tendentes a melhoria dos resultados escolares, demorava algum tempo a estabelecer-se e
era necessario que as escolas sentissem a necessidade do CEAE para partilharem as suas
verdadeiras dificuldades. Depois de fortalecida, esta relacdo permitia estabelecer uma

boa articulacdo entre os diferentes agentes no terreno:

“Satisfeita porque consegui uma boa articula¢do com as escolas, com a autarquia e fez

a ponte com o ME (E13) .
Também verificAmos que ao nivel da resolucdo de problemas nas escolas, as equipas

funcionavam como suporte. Este fator provocou satisfacdo a alguns CEAE que

valorizaram o facto de poderem ajudar.
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“Sim, em todas as dreas. Bom relacionamento com diretores e DREL. Cumpriu-se o
trabalho. Correspondemos em todas as areas (E2) ; “Fiquei satisfeito porque
consegui falar com todas as escolas as quais dei sempre apoio. Havia alguma incerteza
sobre o0 que se tinha que fazer. As escolas ligavam ao coordenador na busca de ajuda
(E11) .

Ao nivel da abrangéncia de conhecimentos notdmos que 0s coordenadores entenderam
este vetor como relevante para a sua satisfacdo pelo trabalho realizado. Muitas vezes
para além da extensdo de conhecimentos tratava-se de colaborar, partilhando outras

experiéncias que outras escolas detinham.

“Sim, aprendi muito - ensinou-me a verdade da educacdo (E1) ; “Sim, pela
abrangéncia e pelo conhecimento de varias escolas (E5) ”; “Sim, porque me fez passar
por uma experiéncia com varias aprendizagens. (E6) ”; “Fiquei satisfeita. Deu-me uma

visdo diferente, mais abrangente (E12”).

Apuramos contudo que alguns coordenadores ficaram insatisfeitos, em face do pouco
tempo que estiveram no cargo.

“Fiquei (...) com dgua na boca. (E12) ”; “Ndo porque tinha muito para dar e o tempo
foi curto (E16) .

Aa falta de indicacOes e o papel pouco definido que as equipas tiveram, principalmente
numa primeira fase e depois na fase final da sua existéncia, causou alguma angustia e
descontentamento junto dos coordenadores.

“Ndo. Porque fiquei desencantada com a AP que temos. Hd uma transposi¢cdo de
normas para as escolas. (E6) ”; “Satisfeita mas ndo totalmente. A DREL travava a
acao. O papel da EAE néo estava bem definido. Completavamos o trabalho da drel.
Havia uma separacdo pouco saudavel (E10”); “Havia alguma incerteza sobre o que se
tinha que fazer. As escolas ligavam ao coordenador na busca de ajuda (E11) ”; “As

escolas viam-nos como mais um departamento da drel. Procurdmos travar alguma
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revolta nas escolas (E14) ”; “Nao porque tive a perce¢do de que a administragdo é o

entrave para as escolas chegaram a realizacéo (E17) .

Outro fator apresentado pelos coordenadores para alguma insatisfacdo, prendeu-se com
o grande volume de legislacdo e de normativos que de alguma forma condicionavam o
trabalho das escolas. Neste aspeto, as equipas tinham um papel fundamental que era o
de ajudar na implementacdo das politicas educativas que iam sendo publicadas em
Diério da Republica.

“Nao. Foi um ano de grandes transformagoes € poucos elementos na equipa para um

territério grande (E19) .

Procuramos depois saber de onde vieram estes coordenadores? Onde estavam antes de
ingressar na equipa? Na sua esmagadora maioria estavam na escola:

“Escola (E1) ”; “Professor na escola (E4) ”; “Na escola (ET) ”; “Como membro da
equipa (E9) ”; “Numa escola (E10) ”; “A lecionar numa escola (E11) ; “Primeiro na
equipa e depois coordenadora concelhia da Educacdo de Adultos (E12) ”; “Numa
escola com aulas normais (E14) ”; “Numa escola a dar aulas (E15) ”; “Na escola
(E16) ; “Agrupamento de escolas Barreiro- educagdo especial (E17) ”; “Na Escola
(E18) ”.

Outros coordenadores desempenharam cargos ligados a escolas como presidentes de
conselho executivo ou detendo outros cargos:

“Diretor de Escola Profissional (E3) ”; “ (...) antes, num drgao de Gestdo (E9) ”;
(...) coordenadora concelhia da Educagdo de Adultos (E12) ”; “Presidente de
Conselho Executivo (E13) ”; “Estava na OLEFA em Sobral de Monte Agrago (E19) .

Encontrdmos também os coordenadores que inicialmente tinham ingressado Apra as
equipas como elementos das mesmas, e que em face da rotatividade que existiu de
coordenadores acabaram por ser convidados a assumir o cargo de coordenador.

“Ja na equipa (E2) ”; “na equipa (E5) ”; “na equipa (E6) ”; “Primeiro na equipa (...)
(E12) .
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Outro coordenador estava ligado ao antigo CAE de Santarém:
“No CAE (E8) ”.

VerificAmos que os fatores que levaram os coordenadores a aceitar um desafio para o
desempenho do qual tinham a partida algumas incognitas, sobretudo no que concerne ao
seu verdadeiro estatuto e papel/funcdo, assim como na forma como se iam expor perante
as escolas de uma forma efetiva, e seriam o rosto do Ministério da Educacdo para o
melhor e para o pior, se prenderam essencialmente com o facto de ter sido um desafio
que ndo podiam recusar:

“Por desafio (E2) ”; “Por ser um desafio e por gostar do contato com as escolas (E3)

.
L]

“Por desafio e por entender que era correta a forma como estava organizado o
trabalho (E4) ”; “Achei interessante, desafiante e gosto de desafios (E10) ”; “gosto de
desafios (...) (E16) ”; “ (...) Era preciso deixar de dizer mal e ajudar a melhorar (E17)
7, “Aceitei o desafio porque achei que era capaz de corresponder. Ja tinha muita
experiéncia administrativa (E18) ”; “Porque fui convidada e ndo viro as costas a um
desafio. No fim de um ano perguntaram-me se queria continuar mas eu disse que néo.

(E19) ”.

Outros coordenadores entenderam o convite como irrecusavel...

“Por Convite. Desejava ter mais ligac¢do as escolas (E5) ”; “Aceitei 0 desafio porque
ndo tive outra hipdtese. Achava que tinha capacidade para o cargo que era fazer a
ponte entre o0 ME e as autarquias (E9) ”; “ (...) Fui convidada. (E12) ”; “Através de

um convite pessoal (...) (E14) ”.

Para a grande maioria dos coordenadores o que os levou a aceitar o desafio foi o facto

de poderem estar a contribuir para algo de novo e interessante.

“Para tentar ser feliz (E1) ”; “Por me parecer uma experiéncia interessante € uma
oportunidade de trabalho. Podia pensar o trabalho que fazia (E6) ; “Aceitei o desafio
porque estava entusiasmado com o salto qualitativo que a educagéo se preparava para
dar. Era preciso conhecer muito bem as autarquias e eu conhecia (E8) ”; “Havia
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necessidade de alterar o sistema. A ministra deixou de negociar com os sindicatos e
comecou a trabalhar com o conselho de escolas e retira poder aos sindicatos (E7) ”;
“Achei interessante (...) (E10) ”; “Porque me pareceu interessante. A indefini¢do foi o
aspeto menos positivo. O mais positivo o contato com as escolas (E 11) ”; “Aceitei o
desafio porque achei interessante. (...) (E 12) ”; “Pela liga¢cdo a Autarquia. Pela
curiosidade em experimentar o que era trabalhar nos servicos centrais e regionais (E
13) ”; “ (...) achei muito entusiasmante (E14) ”; “Porque era uma coisa nova e queria
contribuir para algo interessante na educacao. Era importante ter uma palavra a dizer
sobre a educacao. Procurei colaborar para o engrandecimento da educacéo (E 15) ”;
“(...) gosto de mudancas que me atraem (E16) ”; “Nog¢do de melhoramento do ensino
e vontade de ter papel ativo. Politicamente teve a sensagio que o ensino ia melhorar.
Depois nunca tinha estado do lado da administragdo e sempre do lado da critica. (...)

(E 17) ”.

Para terminar a identificacdo do percurso docente dos coordenadores das equipas na
vertente do levantamento da sua vida profissional verificou-se a experiéncia que cada
um deles tinha em cargos dirigentes. Constatamos pois, que a maioria ja tinha passado

por cargos de direcdo de escola, ou cargos dirigentes ao nivel do ME:

“Sim. Diretor de servigos; diretor de escola profissional (E3) ”; “Sim. Presidente de
conselho diretivo; (...) (E4) ”; “Sim. Coordenador adjunto do CAE (ET) ”; “No CAE
(...) (EB) 7; “Estive em varios orgaos de Gestao e também foi Presidente de Assembleia
de Escola (E9) ”; “ (...) Fez parte de uma comissdo Administrativa Provisoria (E10)
”“Presidente e vice presidente da CAP e diretora (E 13) ”; “Comissdo Instaladora e
membro do conselho diretivo (E 16) 7; “Diretora e Escola 1° ciclo
coordenadora da equipa de educacao especial

membro do conselho pedagogico (E17) ~.

Verificdmos ainda que mesmo fora dos 6rgdos de gestdo da escola, tinham passado por
muitos cargos de direcdo intermédia nas escolas:

“Delegada de grupo. E coordenadora de cursos PCA (E1) ”; “Sim, alguma; dirigente
da OLEFA (E 2) ”; “ (... Coordenador departamento; presidente do conselho
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pedagogico (...) (E 4) 7; “Coordenador de Diretores de turma. (...) (E10) ”;
“Delegado de Grupo e coordenador de Departamento (...). Coordenador de Desporto
Escolar (E11) ”; “Apenas como coordenador concelhio da Educacdo de Adultos (E12)

”; “Diretor de turma, orientador de estdgio delegado de grupo (...) (E14) ”.

Outros coordenadores tinham sido diretores de escolas de 1° ciclo:
“(...), diretor de escola (...) (E18”).

Apurdmos um outro aspeto a ter em conta e que se prendeu com o facto de alguns

coordenadores terem experiéncia em cargos em associacoes diversas:
“Presidente na Faculdade da Mesa da Assembleia Geral de alunos, representante do
Jornal de escola, nos bombeiros foi Presidente da Assembleia Geral (E15) ”;

“Dirigente dos Bombeiros e associagoes recreativas (...) E18) 7.

VerificAmos ainda a experiéncia de alguns coordenadores em cargos de natureza

politica:
“(...) Na Administracao local (E8) ”; “ (...) Responsavel na Camara da Amadora pela
tutoria de varias escolas de 1° ciclo (...) (E11) ”; “ (...) cargos de natureza politica
(E147).

Das entrevistas realizadas verificAmos que dois dos entrevistados revelaram ndo ter
experiéncia em cargos dirigentes, antes de ingressarem na equipa como coordenadores.
“Nao (E5) ”; “Nao (E6) ”.
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“A categorizacéo (ou a classificagdo) é um instrumento importante pelo qual os individuos organizam o
mundo a sua volta a fim de resolverem certos problemas e atingirem certos objetivos.”
Pinto, A. (1992, p.14)

4. 2. 2- Andlise e interpretacdo de respostas face a categorizacdo

Na area do questionamento que se referia a atuacdo profissional individual
relativamente ao papel do coordenador da equipa de apoio as escolas e da sua equipa,
procurou-se junto dos entrevistados saber a forma como prepararam a sua acdo e
consequentemente a acdo da sua equipa. Verificou-se que a metodologia utilizada era
muito idéntica embora por vezes alguns coordenadores sentissem que face a
proximidade da equipa, era desnecessario reunir periodicamente com uma configuracéo
mais efetiva e formal.

“Informag¢ado. Verbal. Ndo havia uma estratégia especial (E3) ”; “Ndo havia reunides
formais. Estavamos juntos muitas vezes e faldvamos dos assuntos. A equipa era
pequena. A internet e o computador eram fundamentais (E4) ”; “Havia contacto menos
formal entre os membros da EAE. Reunides ndo faziam. Era mais em funcdo do que

hY

aparecia. Era atuar a "bombeiro™ (E 6) ”.

Na maior parte dos casos 0s coordenadores promoviam reunides semanais:

“Reunia semanalmente com a equipa. Viamos o que era urgente. Faziamos um plano.
“Eramos apoiados pela informagdo que chegava da drel (E2) ”; “Preparava a agdo
anualmente, depois mensalmente e reunia com a equipa semanalmente. Contudo havia
sempre que montar novas estratégias face ao que nos era pedido. Os recursos humanos
eram fracos. Todos tinham de dominar tudo (E8) ”; “Formei equipa que ajustei a
dindmica, estabeleci horarios, reunia semanalmente e transmitia informacGes.
Tinhamos poucas condi¢fes de funcionamento E10) ”; “Reunindo com a equipa, uma
manha por semana, reportando o que havia sido feito, distribuindo tarefas urgentes,
etc. Cada elemento da equipa devia saber pelo menos de duas matérias (E12) ”;
“Semanalmente reuniam e fazia-se o ponto da situacdo; articulava acles, passava a

informacdo e via 0 que era necessario para ajudar as escolas. A EAE estava
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organizada por areas. Os recursos materiais eram fornecidos pela drel e pela prépria
escola (E13) .

Face a categorizacao efetuada verificou--se que na maioria das equipas o Coordenador
reunia apés as reunides de informagdo na DRELVT com o Diretor Regional:

“Selecdao de documentos. Face a informagdo da drel. Reunia de 15 em 15 dias. Depois
cada um trabalhava por si. Reunia com as pessoas das varias areas para balanco (E1)
”; “Com a equipa em reunido, discutiamos temas, apos as reuniées com a Drel. Tinha

42 unidades organicas. Aferia muitas vezes com outros coordenadores a forma de

atuacdo (E5) ”; “De acordo com as orientacbes da drelvt, fazia reunides com a
equipa. (E7) ”; “Preparava a a¢do sempre em equipa, informava e pedia sugestoes
(E9Q) ; “Estavamos a aprender. Preparava a a¢do conforme as necessidades da escola

em cada dia. Apagava fogos. Era o resolver cada problema em cada dia que passava.
Era a Drelvt que organizava o trabalho. Dentro da EAE o desporto escolar consumia
muitas horas. A filosofia era que o que fosse resolvido pela EAE ndo chegava nem a
drelvt nem a secretaria de estado (E14) ”; “Passava a informagdo, depois de a estudar
em casa. Havia uma discussdo sobre prés e contras e atuava-se. Todos tinhamos de
falar a mesma linguagem. Isso era fundamental E 15) ”; “Reunia com o diretor, depois
com a equipa e passava a informacdo. Primeiro preparei a equipa e s6 mais tarde fui o
elo de ligagdo entre as escolas e a Drelvt. Ajudei os diretores por causa das eleigdes
(E16) ”; “ A nossa acdo foi muito boa. Depois deixou de ter algum relevo quando nao
pudemos intervir na avaliacdo de desempenho. Tinhamos, todos, de saber o que queria
0 governo. Havia partilha para iguais metodologias nas escolas. Houve falta de apoio
da DREL (E17) ”; “A partir das orientagdes da DREL. A minha equipa ndo tinha
professores eram técnicos superiores que vinham do antigo CAE do oeste. Tinha
algumas dificuldades de relacionamento mas depois isso foi superado (E18) 7;
“Distribuia fun¢oes pelos membros da equipa. Reunia todos depois das reunioes com o

SR. Drelvt e todos faziam um pouco de tudo. (E19) ~.
Verificdmos que um dos elementos, ainda na fase de Coordenador Educativo, no ano

letivo 2005/2006, em face do encerramento do CAE de Lisboa, ficou sem equipa e tinha

de preparar o terreno sozinho.
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“Preparava a ag¢do sozinho, sem equipa. Passava grande parte do tempo na DREL,

porque o CAE tinha fechado (E11) .

Tentdmos também percecionar o que variava na atuacdo do coordenador e da equipa, de
escola para escola? Se essa variacdo era sensivel ou ndo e se isso implicava outros
fatores de relacionamento e de atuacdo por parte da equipa. Em face das respostas
obtidas verificAmos que muitas vezes, e na maioria dos casos, a intervencgdo variava de
escola para escola face aos diretores das mesmas.

“(...) mas nem sempre era possivel. Em algumas escolas por causa dos diretores, que
eram mais sensiveis tinham de ser mais insistente. Também havia os "equipo-
dependentes” (E1) ”; “Variava dependendo do orgdo de gestdo e do relacionamento
que existia de acordo com os problemas a tratar. Havia diretores renitentes (E2)
7 “Variava pouco. SO tinhamos de nos adaptar as suas caracteristicas (E4) 7;
“Variava de acordo com a escola. Dependia do grau de aceitacdo dos diretores E5) ”;
“Dependia muito da capacidade de lideranga dos diretores. Tivemos dificuldades e
contestacdo por parte dos professores. Alteraram-se regras na educacao especial e na
area do desporto escolar. (E7) ”; “Variava na atuagdo de acordo com as relagoes
pessoais. Havia bom entendimento mas cada escola é um mundo particular. Havia
escolas que procuravam muito o conforto do coordenador (E8) ”; “Variava sobretudo
na relacdo humana com a Dire¢do. Tinha de ter em conta a especificidade de cada
grupo (E9) ”.“Variava de escola para escola porque cada escola é diferente (E10) ”;
“Variava na agdo e gestdo das relagoes pessoais. Havia escolas interessadas e outras
ndo em implementar as medidas. Trabalhava com o diretor (E11) ”; “Variava em
funcdo do ambiente da escola. famos por vezes por incumbéncia da Drel. Outras
tinham a ver com diretores que queriam a nossa presenca para trocar ideias e
conversar (E12) ”; “Variava dependendo do orgdo de gestio, de acordo com 0S
problemas a tratar. Os bons gestores ndo precisavam da EAE para tomar decisdes, mas
apoiavam-se nelas. (E13) ”; “A atuag¢do dos coordenadores era de amizade. Era
diferente de escola para escola. O que se dizia era igual. Depois uns procuravam mais
apoio outro ndo. (E14) ”; “Tive de ser muito flexivel. Cada escola é uma escola. Os

diretores estavam arreigados ao 115/A/98. As escolas sabiam com quem tinham de
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falar (E16) ”; “A4 acdo da equipa era condicionada pelo conhecimento da realidade e

proximidade de todas as escolas. Eu ia a todas as escolas. Fui aos CME. (...) (E17) ".

VerificAmos igualmente que havia escolas em que a intervencdo era modificada
consoante as monitorizac6es a implementar:

“Dependia da situa¢do. A EB é diferente da ES. Havia escolas onde era preciso
formalizar a acéo outras néo. (E6) ”; “Variava conforme a linha politica da Autarquia.
E a ideia das pessoas com quem dialogava. Eram pessoas muito receosas. (E15) ”; “A
acao era condicionada pelo conhecimento da realidade e proximidade de todas as
escolas. Eu ia a todas as escolas. Fui aos CME. (...) (E17) ”.

Encontramos depoimentos em que foi verbalizado que a atuacdo ndo variava. Quatro
dos inquiridos responderam dessa forma. Contudo parece relevante a forma como as
escolas entre si se organizavam. Se havia areas pedagdgicas em que as escolas por
concelho ou por zona se encontravam periodicamente, outras havia em que isso ndo
acontecia o que levava a que o discurso do coordenador pudesse, eventualmente, ser
mais apropriado ao diretor que estava em presenca:

“Da mesma maneira, (...) " (E1) ”; “Nao havia grandes altera¢es. O principal era
ouvir e ajudar. A estratégia era face a escola e aos respetivos diretores (E3) ”;

“Variava pouco entre as escolas porque as escolas partilhavam muito entre elas

(E18”;) “Nao variava na a¢do de escola para escola. Era igual para todas (E19) ”.

No que diz respeito aos recursos e materiais que apoiavam os coordenadores, a questao
era transversal e a metodologia muito idéntica, ou seja, espaco fisico numa escola e
computadores portateis distribuidos por quase todos os elementos da equipa para que 0
trabalho pudesse ser operacionalizado.

Atentemos agora na analise aos resultados da variacao de abordagem dos coordenadores
e das suas equipas em face do grupo disciplinar que os CEAE estavam a monitorizar.
Atentemos primeiro na resposta dos que alteravam a abordagem em face da

monitorizacdo a efetuar:
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“Segundo uma norma (E1) ”; “Sim (E6) ”; “Sim (ET) ”; “Nas diferentes dareas de
intervencdo variava mais de acordo com o feitio dos elementos da equipa do que das
escolas (E8) ”; “Quanto aos grupos disciplinares também havia diferenca de escola
para escola (E9) ”; “Variava também as monitorizacGes e levava os professores a
cumprir a lei (E10) ”; “As relagdes pessoais foram dificeis e nem sempre foi possivel
fazer da mesma forma independentemente da matéria (E11) ”; “Variava também
atendendo a area de disciplina e das pessoas. Desporto escolar mais facil. Educacéo
especial a mais dificil (E12) ”; “As temdticas a abordar influenciavam a atuacdo na

escola (E13) ”; “Também variava (E16) .

Depois as respostas dos coordenadores que ndo variavam:

“Ndo variava (E2) ”; “Ndo, procurava dar aconselhamento (E3) ”; “Processo de
adaptacéo (E4) ”; “Também variava (E5) ”; “Ndo (E14) ”; “Nao. Muita gente tentava
controlar as coisas (E15) ”; “Ndo (EL17) ”; “Nao variava. Escrevia as orientagoes e

referia-as para que ndo existissem davidas (E18”) ”; “Também ndo (E19”).

Um trabalho diario de campo com muitos interlocutores, além de desgastante, pode
tornar-se demasiado exigente. Em face da pergunta: “Qual a sua maior preocupacao
quando trabalhava com uma escola?”’, os CEAE tém respostas que confluem
praticamente todas numa primeira preocupacao: — que a escola visse 0s seus problemas
resolvidos. Assim, do ponto de vista da categorizacdo verificAmos a existéncia de
coordenadores, cuja maior preocupacao era a satisfacdo da escola:

“Que a escola alcangasse os objetivos e que respondesse em tempo util as solicitagoes.
Numa outra vertente que nado se revoltasse e ndo fizesse nada (E1) ”; “Perceber as
necessidades da escola para poder ajudar (E9) ”; “Que as coisas avancassem de igual
modo em todas as escolas (...) Investi muito nisso (E11) ”; “Entender o que era
importante para a escola e ajudar a concretizar (E12) ”; “Que o trabalho fosse

conseguido e as pessoas satisfeitas. (...). (E15) .

Apurdmos que outros coordenadores, ainda dentro da mesma linha de ag&o, priorizaram

a resolucéo dos problemas efetivos da escola:
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“Fazer a ponte. Que a drel ouvisse as necessidades das escolas e tentar que o que era
emanado pela drel fosse executado nas escolas (E2) ”; “Mostrar disponibilidade para
poder ajudar a resolver problemas. Fazia propostas. “Havia confian¢a de que eu era
solidario (E3) ”; “Apoiar as escolas nas dificuldades do dia-a-dia. (E4) ”; “Que a
escola reunisse condicOes para responder a adversidade (E6) ”; “Que compreendessem
e interiorizassem as medidas e as aplicassem (E7) ”; “Estar ao seu lado na resolugdo
dos problemas. Muitas vezes contra a ideia feita por parte da Drelvt em relagdo as
escolas (E8) ”; “ (...) Nunca inspecionar. Havia instrugoes minhas para nunca entrar
em conflito (E10) ”; “O rigor na execugdo das tarefas. Incomodava-me o facto de ndo

ter respostas para o que me perguntavam (E19) .

Verificamos que uma das areas fortes do trabalho dos coordenadores, ja que de um
trabalho diario e sistematizado se tratava, era o de criar confianga. Isso também é
vincado nas respostas:

“Era eliminar confrontos. Transmitia as escolas sempre o lado positivo (E5) ”; “ (...)
conseguir uma boa relagdo com elas. Tentava retirar "pedras da engrenagem'. (...)
(E11) ”; ”Que a escola cumprisse o melhor possivel. O diretor decidia mesmo que o
CEAE pudesse condicionar. (E14) ”; “ (...) Fugir de deixar a pensar os diretores que
era uma inspecao ou que estes me criassem aversao. (E15) ”; “Trabalho em parceria
com os presidentes do Conselho executivo para estes perceberem exatamente o que se
pretendia. Proximidade, compreensdo, apoia direto e via telefone. Eu era da
administracdo mas estava disposta para colaborar. Entre a escola e a administracéo
optava sempre pela escola (E17) ”; “Fazer mesmo trabalho de apoio e dar boa imagem

do Ministério. Apoiar e ndo inspecionar. (...) (E18) ”.

Encontramos ainda outros CEAE que afirmam que procuraram essencialmente fomentar

um trabalho de parceria com as escolas:

“Dialogar com a escola no sentido de ajudar, apoiar e transmitir alguns
conhecimentos. (...) (E10) ”; “Que a escola visse na coordenag¢do e no Ministério um
parceiro (E13) ”; “Que ndo me visse como Drelvt. Era um elo de ligacdo (E16) ”; “
(...). Fazer um trabalho de proximidade (E18) ”.
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As respostas categorizadas evidenciam uma relacdo dos coordenadores proxima dos
diretores das escolas. Isso fica bem patente nas respostas a pergunta: “ Como

descreveria a sua atuacdo numa escola? Qual era a sequéncia?”’

“falava cl o diretor sempre em primeiro lugar (E1) ; “falava c/ diretor sempre em
primeiro lugar (E2) ”; “Sempre contato direto e depois encaminhamento da situacdo
para resolucdo (E3) ”; “primeiro sempre com o Diretor (E5) ”; “‘sempre primeiro com
o diretor da escola e depois reunia com a equipa (E7) ”; “Primeiro contatava a
Direcdo. Informava ao que ia e quando ia. Tudo deve passar pela Dire¢do (E10) ;
“Comegava por falar com o Diretor, ia as escolas conheciam os agrupamentos (E11)
7, “Comegava sempre pelo diretor (E 14) ”; “Sempre com o diretor (E 16) ”; “Dava
apoio aos diretores na gestdo de acordo com o perfil de cada escola. Ajudava e dava
sugestdes. A area pedagogica seria por conta dos diretores nunca me meti nisso. (E17)
“; “Comecava sempre a minha acgéo pelo diretor (E18) ”; “Come¢ava sempre a minha

acao pelo diretor (E19) .

Encontramos, contudo, testemunhos em que os coordenadores fazem depender a
sequéncia da atuacao da monitorizacdo a efetuar:

“Reunides mensais com debates que procuravam levar a resolucdo de problemas. Os
temas eram propostos por mim ou pelas escolas. (E4) ; “Apoiava o didlogo partindo
do pressuposto que a escola teria de encontrar as solucGes. Apresentava exemplos de
boas praticas (E6) ”; “Muito pouco formal. Chegava muitas vezes sem avisar. Os
assuntos do PND eram recorrentes (E8) ”; “Dependia de escola para escola e nem
sempre era o diretor o primeiro a ser contatado. Dependia dos diretores darem-nos ou
ndo liberdade para fazer o trabalho (E12) ”; “Dependia da natureza do que ia fazer.
Contatava a Direcdo a dizer que ia. Na Educacéo. Especial tratava diretamente com o
responsavel na escola. (E13) ”; “Em principio anunciava ao que ia. Nunca aparecia de

surpresa porque as pessoas ficariam nervosas (E15) .

Verificdmos também que outros coordenadores fazem depender a sequéncia da sua

intervencdo do cariz da relagéo existente com o diretor da escola:
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“Primeiro cortesia, depois mais familiar, oferecia ajuda e mostrava disponibilidade
(E9) "

Analisamos depois a relacdo existente entre a autarquia e os CEAE. Os coordenadores
tiveram também como funcdo escabelecer pontes entre os diferentes intervenientes
educativos no terreno. Assim, 0s coordenadores sdo praticamente unanimes em afirmar
que colaboraram para que a relagdo entre as autarquias e as escolas pudesse ser 0 mais
assertiva possivel. Ndo conseguem distinguir muito bem qual dos termos melhor
representou o seu trabalho, com cada uma das autarquias: se organizar; se gerir, se
contratar; se construir/manter; se cooperar.

A primeira possibilidade apresentada que era ‘cooperar existiram cinco respostas:

“Apoiar e aconselhar (ET) ”; “Cooperar, (...) (E13) ”; “Cooperar com dois concelhos.

(...) (E14) ”; “cooperar (E17) ”; “(...) Cooperar (E19) ”.

No que diz respeito a ‘organizar’, foram sete as respostas dos coordenadores neste
sentido

“Dependendo da autarquia seria organizar (...) (E1) ”; “Organizava, (...) (E2) 7; “
(...) Organizar (E4) ; “ (...) Organizar (E5) ”; “Organizar, (...) (E8) ”; “Com umas

era Organizar (...) (E12) ”; “Organizar (E18) .

No que concerne a ‘gerir s dois entrevistados pensam que era nessa area que se
estabelecia a relagéo:
“Dependendo da autarquia seria (...); gerir (...) (E1) ”; “Gerir (...) (E5) ”

Avancando para o fator “manter” ha muitas respostas que indiciam algum trabalho ja
efetuado e a necessidade de, face as novas politicas educativas, tentarem manter o que
de bom se fazia e avaliar consistentemente 0 que de menos bom havia na oferta
educativa e formativa nos diferentes concelhos. Verificou-se que esta é claramente uma

das questdes que mais respostas relinem — onze.
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“Dependendo da autarquia seria (...) € manter (E1) ”; “ (...) Manter (E3) ”; “ (...)
Manter (...) (E4) ”; “ (...) Manter principalmente nas AEC (E8) ", “(...) Manter (E9)
7 “(...) e Manter (E10) ”; “Manter (E11) ”; “(...) e Manter (E12) ”; “(...) e Manter
(E13) ”; “(...) manter (E16) ”; “Manter (...) (E19) .

Conferimos depois os coordenadores que elegem o termo “construir”. Sendo funcao dos
coordenadores ajudar a construir, a autonomia que se queria transmitir as escolas e a
necessidade de as autarquias descobrirem por si, 0 seu caminho, levava a que esta
vertente da construcdo de novas realidades fosse, aparentemente, preterida. Mesmo
assim os coordenadores, pelas respostas verbalizadas, sentiram necessidade de ajudar
numa construcdo que passava por muitas medidas novas e que consequentemente
originava novos entendimentos e formas de atuacdo. Onze coordenadores abordam esta
questdo da ‘construcdo’ como relevante no seu trabalho com as autarquias:
“Dependendo da autarquia seria (...) a construir (...) (E1) ”; “ (...) Construia (...)
dependendo da autarquia (E2) ”; “Construir (...) (E3) ”; “Construir, (...) (E4) ”;
“(...) Construir (...) principalmente nas AEC (E8) ”; “Construir (...) (E9) ”; “ (...)
Construir (...) (E10) ”; “Com umas era (...),com outras Construir (...) (E12) ”; “ (...)
Construir (...) (E13) ”; “Com umas era Construir (...) (E15) ”; “Construir (...) (E16)

2

Numa perspetiva antagonica ha dois entrevistados que aludem ao facto de ndo terem
mantido uma relacdo préxima com as autarquias que se inscreviam na sua area de acao:
“Ndo tinha contato com a autarquia de Lisboa. Era o Sr. Drel (E6) ”; “ (...) com

outras era uma seca e tempo perdido (E15) .

Conferimos que nenhum deles entendeu que ‘contratar’ fosse a palavra que melhor
definia o relacionamento entre a autarquia e os Coordenadores.

A questdo seguinte tem um significado muito proprio e foi colocada propositadamente
desta forma para que se percebessem as motivagGes dos coordenadores. Por um lado
alguns mostram-se criticos face ao facto de as EAE estarem dependentes das Dire¢des
Regionais. Por outro com o novo enquadramento das Direcfes Gerais até que ponto essa
ligagdo a escola pode ser efetiva e genuina?
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Procuramos depois apurar o entendimento dos coordenadores relativamente a questao:
qual deveria ter sido o verdadeiro papel das EAE?”. Esta pergunta foi respondida de
uma forma, que no nosso entender, denota caréncia de aprofundamento por parte das
equipas na relacdo e no trabalho que é feito com as escolas. Unanimidade parece existir
quanto ao facto de haver necessidade de as EAE existirem e terem maior capacidade de
autonomia que lhes permita apoiar as escolas e as suas necessidades.

Aferimos que alguns coordenadores apresentam as EAE numa perspetiva de criar
melhores canais de mediacao entre todos 0s intervenientes no processo educativo:

“ (...) Colaborar na mudang¢a de um sistema centralizado. Facilitar a liga¢do as
estruturas superiores (E7) ”; “Deveriam ser o veiculo para 0 Ministério chegar as
escolas e dar o seu apoio. (...) (E8) ”; “Fazer a ponte entre a escola a autarquia e o
ministério. Fazendo parte de muitos CME e de muitos NLI e mesmo CLAS, isso

permitia um contato direto entre instituicdes (E15) ”.

Outros coordenadores entendem que as mesmas deveriam apresentar-se com uma
perspetiva de maior apoio educativo:

“Menos burocratico e mais Apoio Pedagogico. Devia ser mais aconselhamento e apoio
(E3) ”; “Deviam ser um apoio educativo as escolas. Deviam ser os avaliadores de
desempenho dos diretores das escolas (E4) ”; “Apoiar, acompanhar e aconselhar.
Colaborar na mudanca de um sistema centralizado. (...) (ET) ”; “Deveriam ter mantido

a estrutura inicial dos CAE. Deveriam ter mais poder para intervir nas escolas. (...)

(E19) ”.

VerificAmos que também em relacdo a esta pergunta ha um proposito claro que os
coordenadores ndo quiseram deixar de expressar e que se prende com a proximidade
que entenderam como necessaria em relacdo as escolas:

“As equipas apoiavam as escolas e as escolas confiavam nas EAE, mais do que na drel.
(...) (E9) ”; “Dar apoia e ajudar. Deviamos ter mais autonomia. (...) (E10) ”; “ (...).
Devia de existir proximidade entre as escolas e a equipa (E11) ”“Ndo deviam ser so de
apoio mas ter a possibilidade de decidir e intervir sob responsabilidade do CEAE.
Deviam decidir nos terrenos onde trabalhavam. Assim nédo foram mais do que uma

dependéncia da drel (E14) ; “Fazer a ponte entre a escola a autarquia e o ministério.
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Fazendo parte de muito CME e de muitos NLI e mesmo CLAS, isso permitia um contato
direto entre instituicdes (E15) ; “As EAE deviam ser o que as autarquias quisessem.
As EAE eram o reflexo dos seus coordenadores. Estavam ou ndo presentes na vida. A
forma como os CEAE viam as "coisas™ era preponderante. O importante era resolver
0s problemas das escolas. (E17) ; “Evoluir numa perspetiva de maior proximidade
(EI8”).

Comparamos também o facto de muitos coordenadores apresentarem as equipas numa
perspetiva de monitorizar a implementacdo das politicas educativas, como forma de
ajudar as escolas na execugdo no terreno das mesmas:

“Deveriam ser meios difusores da politica educativa. Depois deviam de avaliar se as
medidas estavam a ser cumpridas ou ndo. Sé assim se poderiam avaliar as medidas de
politica educativa (E13) ”; “Deveriam ter mais gente. Os CEAE deveriam ter mais
tempo para trabalhar diretamente com os diretores das escolas. Tem que se apostar
100% na monitorizacdo (E16) ”; “ (...). O importante era resolver os problemas das
escolas. (E17) .

Verificamos ainda uma outra categoria que se prende tdo-somente com a necessidade
sentida pelos coordenadores de apoiar as escolas na implementacdo das medidas de
politica educativa:

“Deviam Ouvir mais para poder apoiar melhor e chegar mais longe (E1) ”; “Apoiar.
Ser uma ancora para as escolas (E2) ; “As equipas apoiavam as escolas e as escolas
confiavam nas EAE, mais do que na drel. “A Drelvt era um entrave. Precisavamos de
EAE maiores e Dre menores. As EAE deviam de fazer coisas que as autarquias
fazem...mal (E5) ”; “Apoio, ndo consultadoria mas ajuda. Encaminhar e ajudar as
escolas a encontrar um caminho (E6) ”; “Deveriam ser o veiculo para o Ministério
chegar as escolas e dar o seu apoio. Nao deviam ser "pombos correio”. Deviam ter
mais competéncias. Na Drelvt os diretores de servigcos viam as EAE como "sombras"
(E8) ”; “Dar apoia e ajudar. Deviamos ter mais autonomia. O trabalho das EAE ndo
foi bem reconhecido pela Drelvt. AS EAE foram mal avaliadas. Todos trabalhavam
imenso e depois ndo se viu reconhecimento. Eramos "pau mandado™ para tudo (E10) ”;

“Deveriam ter tido um papel mais interventivo e mais competéncias, mais poder de
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decisdo. O principio da existéncia das EAE que era a proximidade esta correto. Havia

necessidade de nos relacionarmos com outras entidades no terreno. ME (E12) .

Constatamos ainda que ha coordenadores que expressam 0 Seu parecer no sentido de
potenciar as escolas e muni-las de instrumentos que lhes permitam ser mais ativas:

“(...) Encaminhar e ajudar as escolas a encontrar um caminho (E6) ”“Deveriam ter
tido um papel mais interventivo (...) (E12) ”; “Nado deviam ser sé de apoio mas ter a

possibilidade de decidir e intervir sob responsabilidade do CEAE. (...) (E14) .

Mantendo-nos ainda na area de questionamento relacionada com atuacdo profissional
individual relativamente ao papel do coordenador da EAE e da sua equipa, passemos a
andlise da perspetiva que os coordenadores tiveram do érgdo onde os diretores deveriam
procurar organizar e decidir sobre a gestdo dos conteudos e as suas praticas de ensino.
Da mesma forma procuramos identificar estratégias de trabalho dos coordenadores na
gestdo pessoal com o diretor da escola e com a comunidade. Muitas respostas dos
coordenadores apontam para o Conselho pedagdgico como sendo o espaco privilegiado
para este tipo de funcdo. A propria legislacdo para isso aponta também:

“(...) em simbiose com o pedagogico (E2) ”; “No Conselho Pedagodgico (E3) ”;
“Organizar e decidir no conselho pedagogico (...) (E4) ”; “No Conselho Pedagogico
(E5) ”; “Pedagogico (ET) ”; “Deveriam decidir e organizar no CP (...) (E8) ”;
“Decidir e organizar no Conselho Pedagogico (E9) ”; “Organizar e decidir no
Conselho Pedagogico (E10) ”; “Organizar e decidir no Pedagogico. Os diretores tém
de tomar decisbes. (E11) ”; “Decidir e organizar sobre as praticas e contetdos no C.
Pedagogico (E12) ”; “Decidir e organizar no Pedagdgico (E13) ”; “No conselho
Pedagogico (E14) ”; “Decidir e organizar no Pedagdgico (...). (E15) ”; “No conselho
pedagoégico (E16) ”; “Decidir e organizar no Conselho Pedagdgico (E18) ”; “Decidir
e organizar no Conselho Pedagogico (E19) ~.

Outros coordenadores acrescentam ao Conselho Pedagdgico o Conselho Geral, como
forum privilegiado para estas acgGes.
“No Conselho Geral (...) (E2”) ”; “Deveriam decidir e organizar (...) e no CG. (E8) ”

“(...) no conselho geral numa liga¢80 aos pais e aos outros orgaos (E15) .
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Outros coordenadores avancam com a hipdtese de ser da responsabilidade do érgédo de
gestdo, as questdes relacionadas com a gestdo de conteldos e as praticas de ensino.

“Em todos os orgdos. SO assim demonstram acdo (E1) ”; “ (...) e no 6rgdo de gestdo
(E4) ”; “Nao deve ser o diretor mas os professores a fazé-lo. O diretor devia pensar a
escola. Devia pensar, criar um sentido e relacionar a escola. Tem de pensar o "como
Fazer" (E6) ; “O diretor ndo pode prestar contas sobre o que ndo faz. Por isso a area
pedagogica ndo é da sua responsabilidade. Os diretores devem decidir com autonomia

na escola (E17) ™.

Nesta sequéncia questionaram-se 0s Coordenadores sobre o facto de terem sentido ou
ndo que colaboraram para que a acdo da escola fosse mais centrada na qualidade de
servigo prestado e menos nas vantagens e desvantagens corporativas. Quase todos
responderam, face a sua percecdo que tinham colaborado para que a procura da
qualidade fosse impulsionada:

“Sim junto das escolas cujos diretores quiseram prestar esse servico (E1) ”; “Sim, mas
nao sei se foi concretizado (E2) ”; “Sim. Notei que existia bom senso (E3) ”; “Sim (...).
Dependia dos diretores. Alguns entendiam-nos como "comissarios politicos” do
governo (E4) ; “Sim. A desconstrugdo do corporativismo fez parte de uma das tarefas
das EAE (E5) ”; “Sim. Nao tenho certeza se funcionou. As escolas mais enfraquecidas
internamente foram as que melhor nos acolheram (E6) ”; “sim. Deixou de ser tudo
negociado em termos centrais (E7) ”; “Sim, trabalhou para isso. Reunides periodicas
com os diretores (E8) ” “Sim. Com diferentes tipos de sucesso (E9) ”; “Sim. A equipa
era muito procurada pelos diretores das escolas. Ajuddvamos a resolver as situacées.
Eramos os primeiros a saber. (E10) ”; “sim (E11) ”; “Sim (E12) ”; “Sim E13) ”; “Sim
(...).O resto era dificil de ser preocupagdo (E14) ; “Sim (E15) ”;“Sim (E16) ”; “Sim
(E17) 7; “Sim E18) "

VerificAmos contudo, que alguns dos coordenadores sentiram-se afastados desta
realidade e deste objetivo:
“ (...) Ndo. Dependia dos diretores. Alguns entendiam-n0s cOmMoO "COMISSArios

politicos" do governo (E4) ”;“ (...) mas a maior preocupa¢do das escolas era gerir os
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espacos onde meter os alunos. O resto era dificil de ser preocupacdo (E14) ”; “Né&o
senti (E19) "

Na questdo seguinte a abordagem foi direcionada para a relacdo das EAE com as
familias. As respostas apresentadas demonstram que esta ndo foi uma area que as
equipas privilegiassem. Também se pode verificar que esta ndo era sua funcao expressa
na delegacdo de competéncias. Contudo, ha respostas interessantes que podem indiciar
que mesmo indiretamente os CEAE influenciavam os diretores de escola no sentido de
estes ouvirem mais as familias dos alunos:

“Sim (E1) ”; “Sim. Havia escolas com gabinetes de apoio a familia (E2) ”; “Sim mas
s6 nos CME. Nas AEC foi residual (E5) ”; “Sim (E7) ”“Sim mas ja é prdtica nestes
concelhos (E8) ”; “Sim. Dei sugestoes a escolas para que se abrissem ao exterior (E9)
'y “Sim principalmente ao nivel da educacao especial (E10) ”; “Sim (E11) ”; “Sim.
Por trés vezes fui chamada para tal. Eramos mediadores (E12) ”; “Sim. Tive vdrias
reunides de assembleias de pais (E13) ”; “Sim. Havia pais interessados em resolver
problemas e chamavam-nos para colaborar. (E15) ”; “Sim. Como mediadora.
Estavamos mais a vontade para dizer algumas coisas (E17) ”; “Sim. Uma visdo

exterior era relevante para ajudar na resolucéo dos problemas. (E18) ™.

Verificamos que ha coordenadores que expressam com pragmatismo que a sua
influéncia foi muito diminuta:

“Pouco. Fiz em algumas circunstancias papel de mediador mas como resposta a agdo
pontual (E3) ”; “Pouco. So casos pontuais (E4) ”; “Sim mas s6 nos CME. Nas AEC foi
residual (E5) ”; “Pouco (E6) ”; “Pouco (E14) ”; “Sim, mas pouco (E19) .

Constatamos ainda que existiu um coordenador que discordava deste tipo de atuacao,
junto das familias. Face a este fator ndo teve qualquer influéncia.

“Ndo fiz isso porque ndo concordo. Os pais e a associa¢do de pais so servem para

chatear (E16) .

No que respeita ao trabalho realizado com as autarquias ha aqui a perfeita percecdo da

importancia que os Coordenadores davam a relacédo e ao trabalho desenvolvido. Quanto
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melhor fosse o trabalho com as autarquias, melhor seria o trabalho da autarquia com as

escolas:
“Sim. As escolas secundarias pouco (E2) ”; “Sim quer através dos conselhos
municipais de educacado. (...) (E3) ”; “Sim. E foi aqui que mais se sentiu a minha

presenca (E7) ”; “Sim (E9) ”; “Sim. Tinhamos boa relagdo com a autarquia (E10) ”;
“Sim (E13) ”; “Sim (E15) ”; “Sim (E16) ”; “Sim (E18) ”; “Sim (E19) ".

Um dos aspetos mais vincados nesta resposta € o facto de os coordenadores entenderem
que tentaram sempre aproximar as escolas das autarquias:

“Sim. Principalmente com as mais fraquinhas em matéria de educacdo (E1) ”; “Sim.
Era chamado por todas elas para diferentes assuntos. As autarquias valorizaram ter um
representante do ME (E4) ”; “Sim. As cdmaras perceberam o papel de mediador que o
coordenador tinha e aceitaram o seu apoio. Na contratualizagdo de competéncias as
EAE foram fundamentais (E8) ”; “Sim. A EAE fazia de interface nos contratos de
execucdo. A EAE era a garantia de que o tratamento das autarquias com as diferentes
escolas fosse o mesmo. O autocontrolo deve ser externo (E5) ”; “Bastante. Ajudei
muito a criar relacdo entre escolas e autarquias que ndo chegavam a conversa. (E12)
”; “Sim. No sentido de a ac¢do da escola ndo ser tdo separada das autarquias (E14) ”;

“sim. A equipa por vezes era o "confessiondrio” dos vereadores (E17) ”.

Mesmo depois de ter existido uma boa colaboragdo entre as equipas e as autarquias ha
coordenadores que entenderam n&o ter existido grandes progressos:

“(...) As cartas educativas foram elaboradas na altura eu estive sempre presente (E3)

.
7

“Sim mas n&o foi facil. Foi uma relagéo de respeito mas sem grandes avangos. (E11) .

Também apuramos que um dos coordenadores entendeu gque nunca tivera esse papel.
Este coordenador tinha uma realidade muito diferente pois a ligagédo com a autarquia era
feita a nivel central atraves da DRELVT.

“Néo (E6) .
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A entrevista foi efetuada aos Coordenadores durante o ano de 2012. Nesta fase ainda
existiam as Dire¢des Regionais de Educacdo. Hoje o tridngulo tera de substituir num
dos seus vértices a DRE pela DGEStE. Assim, “Face ao terminar das equipas e ao novo
triangulo que se criou com DRE/Escolas/Autarquias mediados pelas EAE qual lhe
parece ser o principal papel dos coordenadores?” Muitos coordenadores optaram pela
mesma resposta - apoiar e monitorizar:

“Quase um papel de gerir marionetas. Apoiar para progredir (E1) ”; “Mediar e
implementar praticas no terreno (E10) ”; “Mediar, Informar, gerir (...) (E13) ”;
“Quase nulo. O coordenador ndo tinha acesso ao presidente de camara. Tinha de ter
outra autoridade. Teria mais influéncia em relacdo as escolas do que as autarquias.
(E14) 7;

“Fazer pontes, ser facilitadores e coordenar. Coordenar no sentido de chegar a

solucéo para os problemas. (E15) ”; “Elo de ligag¢do e proximidade. (...) (E18) ”.

Alguns coordenadores dentro da mesma linha de raciocinio acrescentam também o
papel de ligacéo:

“Representagdo Pessoal do Diretor regional (E3) ”; “O mesmo. Apoiar, acompanhar e
aconselhar (E4) ”; “O papel de ligacao entre elas. Situava o CEAE no centro do
tridngulo e depois os vértices nunca se tocavam. A intervencdo dos CEAE era
importante na ligagédo autarquia/escola. As autarquias muito politizadas e a Dre muito
longe (E5) ”; “ (...). Facilitador (E7) ”; “Articular - ligacdo e parceria. Aferir

recursos de cada um dos intervenientes (E12) ”; “Elo de ligagao (...) E18) ”.

Outros coordenadores preconizam um encontro de canais que possibilite uma rede de
didlogo e comunicacao entre os diferentes intervenientes:

“Encontrar canais de didlogo, entre- faces, pontos de contato. Mas estavamos muito
alinhados ao topo da hierarquia do ME (E6) ”; “Estabelecer uma rede de comunica¢do
entre todos e que funcionasse (E11) ; “Articular - ligacdo e parceria (...) (E12) 7; “
(...) e gerar consensos (E13) ”; “Fazer pontes, ser facilitadores e coordenar.
Coordenar no sentido de chegar a solucdo dos problemas. (E15) ”; “Resolugdo de

problemas. Mas a relacdo era mais biunivoca escola/autarquias (E17) ”; “Elo de
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ligacdo e proximidade. Os CEAE eram a presenca do ME. Com o fim das EAE as

escolas disseram isto € um caos (E18) .

VerificAmos também que alguns coordenadores apontaram o papel de mediadores como
sendo muito importante para o estabelecimento de entendimentos entre os intervenientes
No processo.

“Coordenadores =interlocutores (E2) ”; “Mediacdo. (...) (E7) ”; “Papel de
mediadores. Representante do ME que conhece o local e tem visdo global da zona (E9)
7y “Mediar (...) (E10) 7; “Mediadores e interlocutores e levar as escolas as politicas
educativas. As escolas estdo de pé atras em relacdo as DRE e as EAE é que lhes d&o
suporte. Com o fim das EAE ninguém responde a ninguém (E16) ”; “Papel de

mediadores. P6r 4gua na fervura aqui e ali. (E19) .

Verificamos de igual forma que numa vertente diferente hd coordenadores que
entendem que o papel dos CEAE e consequentemente da EAE deveria ter mais
competéncias:

“O papel de mediagdo mas podia ser potenciado se tivesse mais competéncias. Houve

uma indefini¢io da figura dos CEAE o que foi um erro (E8) ”.

Passamos em seguida a area de questionamento que apresenta as conce¢des dos CEAE
sobre os/as diretores / diretoras das escolas relativamente a orientacdo para a oferta
formativa da escola e gestdo operacional da mesma. Numa primeira fase os objetivos
especificos visaram a identificacdo dos indicadores para o exercicio do cargo de diretor
de escola.

Foi efetuada uma elencagem da formacdo dos diretores. Segundo os testemunhos dos
coordenadores os diretores tinham formacao:

“Sim mas ndo chegava. Falta vocagao (E1) ”; “Sim (E2) ”; “Sim (E3) ”; “Sim. Mas ha
gestores com cursos e sao maus e ha outros sem curso e sdo bons (E4) ”; "Sim” (E5)
”; “Nem todos (E6) ”; “Tinham formacdo (E9) ”; “Tinham formagdo” (E10) ”; “Sim
tinham formacéao ” (E11) ”; “Sim tinham de modo geral. (...) (E12) ”; “Tinham de um
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modo geral. (...) (E13) ”; “De um modo geral sim (E14) “; “De um modo geral sim
(E15) ”; “Tinham formagdo (E19) ”.

VerificAmos que existiram coordenadores que identificaram diretores que ndo possuiam
formacéo especifica para o cargo:

“Nem todos (E 6) ”; “Ndo tinham formagdo especifica. Tinham experiencia de gestao
(E7) ”; “Ndo tinham mas depois do 75/2008 foram-se atualizando (E8) ”; (...) Outros
eram "s@" professores (E12) ”; “(...) Alguns, poucos, ndo (E13) ”; “Ndo (...) (E16) ”;
“Nao (de modo geral) (E17) ”; “Ndo (de modo geral) (E18) ”.

No que diz respeito a formacdo que deveriam ter e que precisariam, muitos CEAE
pronunciaram-se pelo aspeto das rela¢des interpessoais. O cargo de diretor é desgastante
e por isso muitas vezes as pressdes externas, acrescidas da necessidade de viver um
quotidiano saudavel na escola, ndo torna as opcBes a tomar, faceis. Os proprios CEAE
apercebiam-se desse facto:

“(...), em relacionamento interpessoal (E12) ”; “ (...) na area de relacionamento

interpessoal (E13) .

Constatamos, em face das respostas obtidas, que no entender dos coordenadores, a area
em gue mais necessidade de formacdo os diretores demonstram € na de administracéo e
gestdo escolar. Esta foi a mais referida:

“Vocagdo. Estar presente e querer ajudar a escola (E1) ”; “Precisavam de mais
formacgdo na area da gestédo escolar (E2) ; “Administracao e Gestdo escolar (E4) ”;
“Gestdo e Administracdo Escolar. (E6) ”; “Especializada na drea da gestio dos
recursos (E7) 7 (...) em gestdo, (...) (E12) ”; “Administra¢do e Gestio escolar (...)
(E13) ”; “Carreira prépria, com componente financeira. Tém de ser avaliados pelo

sucesso das escolas. Nao se podem é avaliar todas as escolas da mesma forma. (E17)

.
7

“Na area de Gestao (E18) .
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Um dos aspetos que os coordenadores ndo puderam deixar de mencionar foi a
capacidade de lideranca. Esta também se trabalha, estuda e aprimora. Dai a mencdo a
formacéo em lideranca como necessaria para os diretores.

“Em lideranca, (...) (E12) ”.

Por ultimo, temos os coordenadores que entendem que a formacdo que os diretores
tinham, face as respostas da questdo anterior, era uma formacdo sélida e que nao
necessitavam de outra.

“Nao muito diferente da que ja possuiam (E5) ”; “Agora ja tém (E8) ”; “De um modo
geral ja tinham formacao (E9) ”; “Nenhuma (E10) ”; “Ja tinham formagdo (E11) ”;
“Ndo necessitariam (E14) ”; “Ndo precisavam, tinham conhecimentos e capacidade

(E15) ”; “Ndo necessitariam (E19) ”.

Os coordenadores apresentam ainda respostas que denotam desconhecimento em
relacdo a efetiva necessidade ou ndo de formacao por parte dos diretores de escola:
“desconheco (E3) .

Sobre as raz6es que levaram os diretores a ser escolhidos para o cargo é facil verificar
que os fatores continuidade e antiguidade sdo fundamentais para a reeleicdo. Esta é a
forma como os CEAE veem 0 processo:

“(...) Vinham de ha muito tempo (E3) ”; “Por continuidade (E5) ”; “Antiguidade (EB)
”; “Por continuidade e face ao projeto que apresentavam ao C.G. (E10) ”; “Eram
escolhidos alguns por continuidade, outros porque ja tinham formag¢do (E11) ”; “por
continuidade (E12) ”;“Por continuidade ou porque ndo havia mais ninguém, por
votagdo (...). Havia casos que tinham a ver com corporativismo (E13) ”; “Antiguidade
E14) 7; “Porque eram '"gente" da escola (..) (E15) ”;“Pela experiéncia. Ja
trabalhavam na escola. Ninguém queria ser diretor porque ser diretor era muito chato.
Tinham de se centrar nos alunos e ndo nos professores. Para se gerir uma escola tem
de se trabalhar muito mais. Muitos professores ndo querem isso E16) ;“Por

continuidade ou grupos de influéncia. Muito "amiguismo" a funcionar (E18) ”.
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Para a reeleicdo o fator “apoio dos professores” também aparece como relevante para
que o conselho geral possa reeleger ou reconduzir o diretor.
“Apoio dos colegas (E2) ; “Pelos docentes. (...) (E3) ”; “Desde que agradasse aos

docentes tinha a reeleicdo garantida (E4) ”; “ (...) e bem integrada na zona (E15) .

Verificamos que alguns coordenadores apresentam o fator autarquia como sendo
preponderante na eleicdo do diretor. Apurdmos mesmo que a partidarizacéo do conselho
geral, ja antes abordada, aparece vincada nas respostas com alguma preponderancia:

“Muitas vezes por manipulagdo. Agora estd diferente. Com a avaliacdo do pessoal
docente, 0 ‘porreirismo’ acabou. As Camaras tém uma palavra a dizer em quem €
diretor (E8) ”; “Por votag¢do. Uns com indicaGd0 da autarquia. Outros porque iam

para escolas problematicas. (E9) ”; “Por indica¢do da comunidade (E17) .

De uma analise mais exaustiva das respostas dos coordenadores parece-nos que um dos
fatores que empiricamente deveria ser determinante, a competéncia para o cargo, é
referido de uma forma colateral pelos coordenadores:

“Uma minoria tem jeito. Outros que podiam ndo estdo para ai virados (E1) ”;

“simpatia e experiéncia (E7) ”; “(...), por mérito. (E13) ”.

Apurdmos também que um dos coordenadores que esteve somente um ano na equipa
responde desconhecer:
“Ndo sei (E19) .

No que diz respeito a forma como séo eleitos os diretores de escola, a grande maioria
dos coordenadores ndo concorda com o modelo atual. A sua experiéncia e 0 seu
relacionamento com 0s mesmos terdo conduzido a isso. Todavia as propostas
apresentadas ndo configuram alteragdes muito significativas

“Ndo concordo: deviam ser designados pela administracao educativa em face de uns
concursos (E3) ”; “Ndo concordo: tém que ter carreira, concorrer as vagas,
curriculum para poderem ser escolhidos pela DREL e 6rgéos dos pais. Tém de ser

responsabilizados pelos dinheiros (E17) .
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Outros coordenadores propunham uma solugdo que passasse pela apresentacdo de um
curriculo e pela submissdo a uma entrevista com modelo mais aberto para a elei¢cdo do
diretor:

“Ndo concordo. Deve haver apresentagcdo de Candidatura com projeto apresentado.
Apreciacao curricular e entrevista (E4) ”; “O Diretor deveria candidatar-se e poderia
ser um Professor de fora a fazé-lo. (...). Os dois mais votados iam ser sufragados no
conselho geral (E13) ”

“Ndo concordo. Tém que ter carreira, concorrer as vagas, curriculum para poderem
ser escolhidos pela DREL e 6rgdos dos pais. Tém de ser responsabilizados pelos
dinheiros (E17) ”; “Ja se fizeram vérias experiéncias. Concordo com o concurso. O

amiguismo continua (...) (E18) ”.

VerificAmos que numa perspetiva mais conservadora ha coordenadores que consideram
que os diretores deveriam ser eleitos pela formagéo e néo pela experiéncia:

“Nao. O diretor ndo devia ser um 6rgdo. H4 um reforco do poder de gestao para criar
um lider. Nao deveria criar um "todo-poderoso” (E6) ”; “Ndo. Deveriam ser eleitos
pela formacé@o e ndo pela experiencia (E7) ”; “ (...) Os dois mais votados iam ser
sufragados no conselho geral (E13) ”; “ (...) Com este conselho geral as pessoas sé@o
escolhidas por nada terem a ver com a escola (E14) ”; “Ndo concordo com o modo de
eleicdo e mudava a legislacdo. Deviam ter formacdo em gestdo escolar. Nem todos
servem para diretores de escola. Mudava o conselho geral. “Tirava os representantes
da comunidade educativa. Um conselho geral mais pequeno onde a componente da
experiéncia de gestao tivesse maior pesa (E16) ”; “Ndo concordo tém que ter carreira,
concorrer as vagas, curriculum para poderem ser escolhidos pela DREL e 6rgéos dos
pais. (...) (E17) .

Conseguimos apurar também que a municipalizacdo da educacdo ndo é muito aceite
pelos Coordenadores. Para estes o conselho geral deveria continuar a ser formado por
uma maioria de professores.

“Concordo com o sistema de elei¢do dos diretores mas ndo concordo que o Presidente
do C.G ndo deva ser uma pessoa fora da escola. Em termos de avaliagcdo de
desempenho é conflitual (E8) ”; “Ndo. O Conselho Geral estd muito politizado (E9) ”;
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“O Conselho Geral ndo tem capacidade nem conhecimento suficiente para escolher o
Diretor. No CG os professores e os pais deviam estar melhor representados. Temos de
trazer os professores contentes. Ndo concordo totalmente com o modelo (E10) ”; “O
Diretor deveria candidatar-se e poderia ser um Professor de fora a fazé-lo. Aumentava
a quota de professores no conselho geral. (...) (E13) ”; “Com o 75 era mais correto
que agora. Mudava uma parte do conselho geral. Colocava mais prevaléncia nos
professores e no PND. (...) (E14) ”; “ (...) E esta é uma municipaliza¢do da educagao
(E18) ”.

VerificAmos por outro lado que ha coordenadores que concordam com este modelo de
eleicdo, sendo que propdem algumas alteracdes:

“Sim e ndo. Ha conselhos gerais manipulados em torno de um ou de outro docente. Eu
mexeria alguma coisa nesta eleicdo (E2) ”; “Concordo com o sistema de elei¢do dos
diretores mas ndo concordo que o Presidente do C.G ndo deva ser uma pessoa fora da
escola. Em termos de avaliacdo de desempenho € conflitual (E8) ”; “Ndo estou certo
da legislagéo. O sucesso da escola deve ter uma relagdo com quem a rodeia (E11) ”;

“Concordo e ndo tenho opinido sobre como alterar (E12) ”.

Encontramos ainda os coordenadores que por sua vontade expressa entenderam que
deixariam exatamente como esta a elei¢cdo do diretor, ou mesmo, ndo se sentem dentro
do assunto para ase pronunciar:

“Sim, concordo (E1) ”; “Sem opinido formada (E5) ”; “Estou fora do assunto (E15) ”;
“Concordo (E19) ~

Ainda no que diz respeito aos diretores, verificAmos que os coordenadores tém a
percecdo de que estes necessitam de ndo ter componente letiva para melhor poderem
acudir as solicitagdes que lhes séo apresentadas diariamente:

“Devem poder optar. Contudo o trabalho de diretor tem muitas solicita¢ées (E1) ”;
“Penso que sim, mas serdo sempre eles a tomar a decisdo (E2) ”; “Sim. Até porque
ndo tem necessariamente de ser professo (E3) ”; “Sim é importante ndo ter componente
letiva (E5) ”; “Sim. E dificil para um diretor ter turmas (E6) ”; “Sim (E7)

2946

Considero importante que ndo tenham (E8) ”; “E importante que ndo tenham
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componente letiva. lam prejudicar os alunos. Falo com experiéncia prépria (E9) ”;
“Ndo deve ter (E11) ”; “Nao deve ter componente letiva (E12) ”; “Acho importante
que ndo tenham turmas (E13) ”; “Muito importante ndo ter componente letiva (E14) ”;
“Sim (E15) ”; “Sim. Nao deve ter (E16) ”; “sim. Devem ter carreira de diretor e ter
formacgéo para a gestdo (E17) ”; “Ndo deve ter componente letiva (E18) ”; “Ndo deve
ter componente letiva (E19) ".

A problematica anterior ndo € unanime. Assim sendo, ha coordenadores que entenderam
que o diretor deveria ter uma turma pois isso até podia ser favoravel:
“Ndo seria mau ter uma turma (E4) ”’; “Deve ter uma turma para ndo estar fechado no

gabinete. Deve andar na escola (E10) .

Analisemos agora qual, no entender dos coordenadores, deve ser o principal papel dos
diretores de escola. E em que &reas € 0 seu desempenho mais importante. Comecemos
pela categorizagdo que privilegia a participacao ativa na vida da escola:

“Todas (E1) ”; “ (...) Estimular o Corpo Docente (E2) ”; “ (...) gerir conflitos e
fomentar a estratégia de desenvolvimento da escola (E3) ”; “Representa¢do na
Comunidade. Contactos com empresas (E4) ”; “Deve corporizar a entidade abstrata
que se chama escola O diretor é o lider de todos os processos. A funcdo do diretor é
dizer o que se quer para a escola (E5) ”; “Devia Mobilizar recursos. Devia pensar a
escola E6) ; “Gestdo dos meios humanos e materiais (E7) ”; “Administra¢io e
Gestdo da Escola (E8) ”; “Recursos humanos (E9) ”; “Gestdo e recursos humanos
(E10) ”; “(...) Deve aproveitar o melhor de cada um: professor; funcionarios e alunos
(E117); “Recursos humanos, Disciplina e Resultados (E13) ”; “E Meramente
burocratico. Tem de ser um organizador. Tem de transformar a escola “De secretaria
em local de formacédo pessoal (E15) ; “E importante em todas as dreas. Ele tem de
decidir apesar de nao executar. Dirige todas as equipas sem se colocar de parte (E16)
7y Criar um bom ambiente de trabalho (...) (E1T) ”; “O diretor tem de estar
disponivel para participar na vida da escola inserida na comunidade. SE o diretor for
conhecido a escola e reconhecida (E18) ”.

Verificdmos que ha coordenadores que a entenderam primordial na area pedagdgica:

353



Universidade de Evora José Carlos Sousa

“Todas (E1) ”; “concretizar o projeto educativo. (...) (E2) ”; “Gerir recursos, (...) E3)
”; “Na area da gestdo e no Pedagdgico. Tem de saber delegar (E12) ”; “Planeamento,
organizacdo e gestio da escola (...). (E17) 7; “E importante e deve ser exercido na

area pedagogica (E19) .

Constatamos que outros coordenadores a entendem como fundamental na area da
orientacdo pedagdgica e disciplinar:
“Todas (E1) ”; “Deve ser rigoroso ter boa relacao pessoal e ser competente. (...) (E11)

; “Recursos humanos, disciplina e Resultados (E13”; “ Orienta¢do Pedagdgica e

Disciplinar (E14) .

Os diretores foram confrontados com a publicagdo do Decreto-lei n°. 3/2008 e com o
surgimento de uma nova realidade nas suas escolas. Tiveram a possibilidade de abrir
salas de multideficiéncia ou de ensino estruturado. Procurou-se saber qual a intervencédo
dos coordenadores neste procedimento, no que concerne a responsabilidade das EAE
neste processo.

O pronunciamento foi variado e dependeu de equipa para equipa. VerificAmos
primeiramente os coordenadores que referiram que o parecer e 0 apoio da EAE era
muito relevante para a consecucéo da abertura das valéncias:

“(...) muitas vezes pela equipa (E8) ”; “A4 equipa (E10) ”; “ (...) sob propostas das
escolas via EAE (E12) ; “Nos primeiros tempos o coordenador era ouvido. (...). (E14)
”; “(...) e as EAE que decidiam (E16) ”; “ (...) EAE decidiam por maior nimero de
casos. (...) (E17) . (...). A equipa dava opinido (...) (E18) ”.

VerificAmos que muitos coordenadores ndo tiveram autonomia para essa tomada de
decisdo e a responsabilidade foi da DRELVT:

“Entidades Superiores que decidem mas sera a escola que vé as suas necessidades (E1)
”; “A Inspec¢do ou Diregdo Regional ja que acabaram as EAE (E2) ”; “Drelvt (E6) ”;
“Drelvt (E7) ”; “Poucas vezes pela escola (...) (E8) ”; “DREL sob propostas das
escolas (...) (E12) ”; “ (...) com autorizagdo da DRELVT (E15) ”; “Deviam ser
definidas pelo diretor mas era na Drelvt (...) (E16) ”; “Propostas das escolas em

conjunto com a autarquia e aceites e definidas pela Drelvt (E19) .
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VerificAmos ainda que em face das respostas dos coordenadores quer as escolas, quer as
autarquias, tiveram também uma intervencéo direta na abertura destas salas:

“Pelas escolas (E4) ”; “Pelas escolas (E5) ”; “Eram definidas pelo grupo de
Educacéo Especial, pela Direcdo e com pressdo da autarquia (E9) ”; “Propostas das
escolas em conjunto com a autarquia e aceites e definidas pela Drelvt (E19) ”;
“Comissdo Executiva e Autarquia” (E13) ”; “ (...) Depois foram as escolas. (E14) ”;
“Conselho Executivo (...) (E15) ”; “As escolas diagnosticavam as necessidades, as
EAE decidiam no maior nimero de casos. Era “também discutido com os vereadores
(E17) “; “O Agrupamento propunha. (...) (E18) .

Apuramos que sendo uma realidade somente depois de 2008 existiram coordenadores
que ndo fizeram ideia de como este processo se desenvolvia:
“Ndo sabe (E3) ”; “Nao sabe (E11) ".

Outra realidade que surgiu nos anos em andlise nas escolas foi o Programa Novas
Oportunidades. Este trouxe as escolas a possibilidade de os 6érgdos de gestdo
apresentarem aos seus alunos uma oferta formativa diversificada. Quanto a
responsabilidade da abertura dos cursos, os coordenadores consideraram que, essa
abertura esteve dependente em primeira analise da DRELVT e de outros agentes do
Ministério da Educacdo:

“ANQ (E2) ”; “ (...) a Drelvt (E7) ”; “Pelos Centros de Formacéo face aos pedidos
(E9) ”;* (...) articulado com o IEFP (...) (E12) ”; “Pela equipa da DREL (E13) ”;
“CNO+DRELVT. S6 era procurado para dar opinido. (E14) ”; “Drelvt (E16) ”;
“DREL (E18) .

Verificamos existirem coordenadores que tiveram também um papel na implementacédo
destas ofertas formativas:

“Pela equipa mas muitas vezes a drel ndo tomava em linha de conta o que a EAE
definia (E5) ”; “A equipa (E10) ”; “Definido pelas escolas e pela equipa (...) (E12) ”;
“Eu fazia um trabalho com empresas. Falava com os empregadores, via necessidades,

langava cursos com base nas necessidades e possibilidade de sucesso (E17) .
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Apuramos que as Escolas e as Autarquias, foram também agentes interventivos neste
processo, sugerindo e propondo a abertura de ofertas formativas que servissem 0s
interesses dos jovens e dos municipios.

“Escola (E1) ”; “Diretor de escola em conjunto (...) da zona e camara municipal (E4)
”; “Escolas (EB) ”; “as escolas (...) (ET) ”; “a Escola (E8) ”; “ (...),articulado com o
IEFP e autarquia (E12) ”; “Diretor da escola (E15) ”; “Escolas (E19) ”.

VerificAmos que embora muito embrionariamente as empresas também aparecem
mencionadas como elementos que colaboraram, através das suas sugestdes, na abertura
de cursos

“Diretor de escola em conjunto com empresas (...) (E4).

Constatdmos que nesta como noutras questdes ha coordenadores que ndo sabem, por ser
uma realidade que nada lhes diz em face do momento em que tiveram funcgdes de
diretor.

“Nao sei. Nao é do seu tempo de coordenador (E3) ”; “Nao sei (E11) ”.

Avangdmos posteriormente para o0 objetivo especifico dentro da mesma éarea de
questionamento, que procurava identificar as representacdes dos coordenadores sobre o
papel do diretor de escola Verificamos primeiramente as respostas que abordam os
critérios de avaliacéo:

“Ser rigoroso, (...) e competente. (E11) ”;“Deve criar comissoes, para atingir

objetivos. Compete-lhe planear atividades (E12) .

VerificAmos posteriormente as normas de planeamento e estratégias seguidas pelos

diretores:
“Planear atividades (E4) ”; “Planear as atividades (E5) ”; “ (...) Elaboragdo do
projeto educativo (E7) ”; “Planeamento de atividades (E14) ”; “Deve ser lider dos

grupos no planeamento das atividades (E15) ”; “Dirigir o planeamento das atividades.
(...) E16) ”;
“Planeamento de atividades (E18) .
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IdentificAmos em face das respostas a categoria da Direcdo e lideranca de todos os

[processos:

“Conhecer a escola (E1) ”; “Intervir no Projeto Escolar em face do que previu com o
mesmo (E2) ”; “O mais descentralizado possivel. Constituigdo de equipas face aos
recursos que tem (E3) ”; “Papel central em tudo (E6) ”; “Gestdo dos recursos

humanos. Elaboracéo do projeto educativo (E7) ”; “Deve saber abordar os professores
(E10) ”“Ser rigoroso, com boa rela¢do pessoal e competente. (E11) ”; “Orientar e
Coordenar. E o responsavel pelo sucesso da sua escola. Deve escolher pessoas de
confianga que permitam atingir o sucesso. (E13) ”; “Deve ser lider dos grupos no
planeamento das atividades (E15) ”; “(...). Tem de estar em tudo e ndo pode dizer que
desconhece (E16) .

“O diretor ndo deve ir ao pedagogico. Deve ter um orgdo consultivo. Os conselhos
gerais deliberam e sdo 6rgdos de poder. (E17) ”; “Deve trabalhar com o Conselho

Pedagdgico e acima de tudo deve propor (E19) ".

IdentificAmos também em face das respostas dos coordenadores a funcdo de criar
competéncias e criar recursos:

“Intervir no Projeto Escolar (...) (E2) ”; “Criar consensos e responsabilizar os
professores no planeamento das atividades e “partilhar as decisdes (E8) ”; “Deve
criar comissoes, para atingir objetivos. (...) (E12) ”; “ (...) Deve escolher pessoas de

confianca que permitam atingir o sucesso. (E13) ”.

Constatdmos igualmente que a questdo das metas ndo esteve distante das respostas dos
coordenadores ja que uma das categorias foi: Metas a atingir pelos alunos.
“O papel de decidir das metas (E9) ”.

No que diz respeito ao trabalho dos coordenadores, ele passou muitas vezes pela analise
dos procedimentos da unidade organizacional e pela forma como a escola estava a
transmitir a mensagem e a colocar no terreno as medidas de politica educativa que se
qgueriam implementar. Assim, muitas vezes 0s coordenadores sugeriam formas de

atuacio e formas de superacio de algumas dificuldades. A questdo: “ Como CEAE acha
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que os/as diretores/diretoras aceitavam as suas sugestbes? Porqué? Muitos
coordenadores apresentaram-na de uma forma positiva.

“Fui bem aceite. (...) (E1) ”; “Fui bem aceite. Melhor quando percebiam o papel das
EAE. Estavam cansados de “tanta inova¢do ao mesmo tempo. (E2) ”; “Pacificamente.
Tinha de haver sensatez minha e dos diretores (E3) ; “Sim, era bem aceite. Nunca
senti hostilidade (E4) ”“Algumas vezes eram aceites (...) (E9) ”; “Muito bem aceites.
Eu era correta e fui sempre muito bem tratada (E10) ”; “Eram aceites. (...) (E12) 7;

“Aceites (E14) ”; “Eram aceites. Nunca dava ordem. Transmitia ordens (E18) .

VerificAmos que outros coordenadores apresentaram essas sugestdes como permitindo
um diélogo:

“Sim eram aceites mesmo quando ndo concordavam com elas. Cediam a
argumentacdo. Eram verdadeiros representantes do ME. Passava informacédo a todos
em simultaneo (E5) ”; “Fui bem aceite. Mas eu transmitia mais procedimentos e
instrucdes da Drelvt (E6) ”; “Sempre muito bem aceites. Os diretores acreditavam que
eram sugestdes validas para o sucesso da escola e ndo sé porque eram medidas de
politica educativa que tinham de ser implementadas (E13) ”; “Eram aceites na maioria
das escolas. (...) Havia contestacdo positiva. Quanto menos capacidade tinham mais
nos afastavam do trabalho. (E15) ”; “Eram aceites, mas depois ndo queriam dar aulas,
nem ter responsabilidades ou prestar contas (E17) .

Constatdmos ainda que muitos coordenadores vincavam a sua presenca através da
procura de solugdes, sendo-lhes isso favoravel

“ (...) Apontava solu¢ées e escutava 0s professores na busca de solucdes (E7) ”;
“Eram aceites quando as sugestoes eram para ajudar. (...) (E8) ”; “ (...) Nos éramos a
melhoria das praticas com a escola (E11) ; “De inicio com um siléncio quase gélido.
Depois perceberam que precisavam das equipas que muitas vezes eram a tabua de

salvacdo. Foi necessario coloca-los a partilhar problemas e ideias. (E16) .
Verificamos que também o aspeto da questdo de confianca das escolas e dos diretores

em relacdo aos coordenadores é vincado nesta resposta. Assim tornava-se mais facil

passar a mensagem que tinha mais probabilidades de ser aceite com conviccao.
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“Eram aceites por uma questdo de confianca (E19) .

Num outro patamar de respostas verificamos que existiu uma vertente dos CEAE que
entenderam que as suas sugestdes nao passavam disso mesmo. Os diretores acabavam
por fazer o que entendiam sem levar em conta o diélogo existente.

“Algumas sim outras ndo. Era preciso desconstruir que 0 professor do gabinete estava

ali para complicar as coisas. Nos éramos a melhoria das praticas com a escola (E11)

.
L]

“(...) Depois perceberam que precisavam das equipas que muitas vezes eram a tabua
de salvacdo. Foi necessario coloca-los a partilhar problemas e ideias. (E16) ”; “ (...)

ndo queriam dar aulas, nem ter responsabilidades ou prestar contas (E17) .

Alguns diretores, até porque fazia parte da sua forma de estar, aceite pelos seus pares
em cada uma das escolas, contestavam sempre. Umas vezes porque havia razdes, outras
porque o0 contestar dava animo e aparentemente fomentava-lhes a autoestima. Nesta
resposta hd também uma vertente muito interessante j4 vincada noutras, que é: 0S
diretores com menor capacidade de lideranca e de tomada de decisdo eram aqueles que
mais afastavam os CEAE:

“ (...) Havia contesta¢do positiva. Quanto menos capacidade tinham mais nos

afastavam do trabalho. (E15) .

Apurdmos também que outros coordenadores entendiam que as suas sugestdes eram
simplesmente ignoradas embora se tratassem de casos pontuais e especificos:

“(...). Embora por vezes ndo cumprissem 0 que era sugerido (E1) ”; “ (...). Quando
eram para transmitir ordens ndo queriam saber (E8) ”; “ (...) outras ignoradas (E9) ”;

“«

(...) Havia contudo diretores que continuavam a fazer como sempre o tinham feito

(E12) ~.
Em seguida chamamos os CEAE a responder a seguinte questdo:” Pode o diretor da

escola ser mediador nas questbes pedagogicas, de curriculo e de avaliacdo entre 0s

professores da escola? E em que sentidos?”
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Apuramos que a resposta categorizada “Em todos” esta muito presente no sentir € na

percecdo dos coordenadores:

“Sim em todos (E1) ”; “Sim, pode e deve. O seu objetivo de ser o de fazer uma escola
diferente por isso tem de ouvir (E2) ”; “Tem de ser mediador se quiser ser bom diretor
(E3) 7; “Sim. Mas em muitas escolas ndo acontece (E6) ”; “Deve ser um mediador
(E8) ”; “Pode e deve ser mediador (E13) ”; “Sim deve ser mediador (E15) ”; “Deve
ser um mediador (E16) ”; “deve ser mediador (E17) ”; “Deve ser mediador mas tem

de ter conhecimento (E18) .

Aferimos também que os coordenadores entenderam o principal papel dos diretores
como sendo um papel pedagdgico:

“Sim em todos (E1) ”; “Pode e deve ser mediador (E4) ”; “o curriculo é espartilhado
(E7) ; “Sim pode ter essa fun¢do (E11) ”; “Pode ser mediador mas o papel principal
é no Pedagogico (E12) ”; “Deve ser mediador 14) ”; “Pode e deve ser moderador
(E19) "

Apuramos entretanto que a questdo das metas continua muito presente na ideia dos
coordenadores pois, sabiam a relevancia que esse fator teria algum tempo depois,
mesmo na distribuicéo e atribuicdo de horas de crédito para as escolas

“Sim em todos (E1) ”; “O diretor pode ajudar na mediagdo entre os professores. O
diretor sabe que projeto quer para a sua escola. Sabe que metas tém a atingir e tem de
la chegar (E10) .

Conferimos também que ha dois CEAE que entendem que a area pedagdgica nao é
considerada relevante para o trabalho dos diretores:
“Dificilmente é um mediador entre os professores (E5) ”; “Nao deve ser um mediador

entre os professores (E9) ”.
Passamos em seguida a area de questionamento relativa a pratica profissional coletiva

no conselho geral relativamente a escola. Quando avancdmos para este bloco de

guestionamento nunca pensamos, mesmo conhecendo o funcionamento de muitos
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conselhos gerais e tendo ajudado a constituicdo de alguns, que o panorama geral fosse
de tdo grande inoperacionalidade. Esta matéria € efetivamente relevante e podera ser
objeto de um estudo proprio e independente que ajude a justificar, ou procurar justificar,
a ineficacia aparente dos conselhos gerais. Quem é que afinal ndo quer que os conselhos
gerais funcionem?

Da investigacdo sobressai que no que respeita a periodicidade das reuniées do conselho
geral, os coordenadores tém varias experiéncias mesmo dentro do mesmo territério

concelhio:

Concluimos que ha coordenadores que ndo sabem, quando os conselhos gerais reuniam:
“Nunca fui convidado (E5) ”; “Ndo sei (E6) ”; “Nao sei (E11) ”; “Nao sei (E19) .

Apurdmos que mesmo o0s coordenadores que sabiam quando os conselhos geriam
reuniam, ficaram com esse conhecimento através dos diretores e estes sé reuniam de
acordo com o estabelecido na legislacéo:

“So Segundo a lei (E1) ”; “De vez em quando de acordo com o calendario (E4) ”; “So
de acordo com o previsto (E7) ”; “Reunia de acordo com a lei. (... (E9) ”; “O C.G.
reunia por iniciativa do Direto (E10) ”; “De acordo com a lei (E12)

“Reunia 3 vezes por ano (E13) ”;“Segundo a lei (E14) ”; “Por iniciativa da escola
(E15) ”; “So o necessario. Nao concordo com a forma como estd o conselho geral. O
diretor da escola ndo pode prestar contas a quem nédo lhe paga o ordenado tem de
prestar contas “a quem lhe paga o ME (E17) ”; “Reunia por necessidade, por

obrigacéo. Reunia por fases (E18) .

Algumas excec¢des a regra existiram mas sempre por via de uma solicitagdo externa que
surgia junto do presidente do conselho geral:
“Reunia algumas vezes por iniciativa do coordenador (E8) ”; “ (...) S6 pontualmente

através de pedido do diretor (E9) ".

Encontrdmos coordenadores que afirmaram claramente que os conselhos gerais nao
funcionavam porque os presidentes ndo faziam as convocatorias e porque isso era

confortavel também para o diretor
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“Ndo funcionavam (E16) .

Questionados sobre o facto de os conselhos gerais reunirem no inicio do ano para
prepararem o ano letivo em conformidade com as diferentes atribui¢fes que Ihe estdo
acometidas, os coordenadores, responderam:

“Sim havia. As EAE ndo iam ao conselho geral (E1) ”; “Sim, segundo a lei (E2) ”; “So
0 necessario (E4) ; “Sim havia reuniées de trabalho (E5) ”; “So as regulamentadas
(E7) 7; “As estabelecidas pela lei (E8) ; “As pessoas ndo sabem qual o seu
verdadeiro papel (E10) ”; “Sempre os da lei (E12) ”; “Reunia para organizar e
apresentar o plano geral de atividades, distribuicdo de “Turmas, etc. (E13) ”;
“Segundo a lei (E14) ”; “So as previstas (E15) ”; “So6 de acordo com o estabelecido
(E16) ”; “Sim (E17) ”; “Os temas a ser tratados eram os que se prendiam com o inicio

do ano letivo. N&o influenciava a escola (E18) .

Constatamos que alguns CEAE desconhecem, ou ndo sabem, qual era a periodicidade
de reunides do Conselho geral no inicio do ano o que denota algum afastamento seu, em
relacdo ao conselho geral e, talvez, consequentemente da direcdo da escola:
“Desconhece (E3) ”; “Ndo sabe (E6) ”; “Ndo sabe (E9) ”; “Ndo sei (E11) ”; “Nado
sabe (E19) .

Examinamos as respostas dos coordenadores e na mesma sequéncia surgem, relativas as
reunides do conselho geral, durante o ano letivo que 0 mesmo s6 reunia de acordo com

o estabelecido pela legislacao”:

“Segundo a lei. Presidente do conselho geral convoca (E1) ”; “So o necessario (E2) ”;
“Presidente do Conselho Geral Convoca-o (...) (E4) ”; “So as regulamentadas (ET) ”;
“As estabelecidas pela lei (E8) ”; “O estabelecido na lei (E9Q) ”; “Durante o ano era o

BENTs

mesmo. SO o estritamente necessario (E10) ”; “De acordo com a lei (E12) ”*“Durante 0
ano reunia 3 vezes (E13) ”; “Segundo a lei (E14) ”; “ (...). Os assuntos a tratar eram
os regulamentados (E15) ”; “So de acordo com o estabelecido (E16) ”; ”sO as

estritamente necessarias (E17) ”; “"De acordo com a Lei (E18).
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Excecionalmente a regra e o procedimento correto legislativamente foi referenciado
somente por dois coordenadores, Ou seja que os conselhos gerais reuniam com agenda
preparada pelo seu presidente:

“Presidente do Conselho Geral Convoca-0 € agenda-o com os temas a tratar (E4) ”;

“Quem as convocava era o Presidente Da Assembleia de escola. (...) (E15) ”.

VerificAmos também que ha coordenadores que continuam a manifestar o seu
desconhecimento, face ao conselho geral. Se alguns foram CEAE antes da constitui¢éo
dos préprios conselhos gerais, outros ha que o foram ja depois de 2008:

“Desconhece (E3) ”; “Nao sabe (E5) ”; “Ndo sabe (E6) ”; “Nao é do meu tempo de

coordenador e ndo sei (E11) ”; “Nao sabe (E19) .

Verificamos que quanto a coordenacdo que o diretor faz dos temas a abordar pelo
conselho geral na maioria das situacdes é o proprio presidente do conselho geral que
coordena todas as iniciativas:

“O diretor da escola coordena o CG. Nalgum tema mais delicado ou especial. O
presidente do CG é que dirige (E2) ”; “Marca o tema. Continua a definir o que se trata
no conselho geral (E4) ”; “Toda (ET) ”; “O Diretor da escola geralmente coordena os
temas a abordar pelo C.G. (E9) ”; “Faz toda a coordenacdo dos temas aa bordar pelo
C.G. (E10) ”; “O diretor coordenava os temas a nivel dos conteudos. O diretor tomava
muitas vezes as rédeas do conselho geral. (E12) ”; “Coordena os temas a abordar E13)
7, “O diretor de escola coordena os temas a abordar (E16) ”; “Coordena os temas a

abordar pelo conselho geral (E17) .

Apuramos todavia, que existem casos onde articula com o presidente do conselho geral:
o diretor da escola articula com o presidente do conselho geral os tema a abordar no
mesmo:

“O diretor da escola geralmente acertava com o Presidente do Conselho Geral 0s
temas a abordar mas por vezes, era surpreendido com alguns temas que eram aflorados
no CG sem agenda prévia. (E8) ”; “Coordenava os temas a abordar pelo CG em
conjunto com o presidente (E14) ”; “Articula com o presidente do C.G. (E15) ”;

“Coordena se se der bem com o Presidente (E18)”.
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Constatamos o desconhecimento sobre esta matéria por parte dos coordenadores:
“Desconhego (E1) ”; “Desconhe¢o (E3) ”; “Nao sei (E5) *“; “Tinha influéncia mas

ndo sei se coordenava (E6) ; “Nao sei (E11) ”; “Nao sei (E19) ”.

Nesta linha de pensamento e até porque nos testes prévios do guido da entrevista foi
detetada esta inoperacionalidade dos conselhos gerais, foram os CEAE questionados
sobre se entre o Decreto-lei 115/A/98 e o Decreto-Lei 75/2008 havia uma continuidade
efetiva entre a assembleia de escola e o atual modelo de conselho geral.

VerificAmos que as respostas foram praticamente unanimes em afirmar que sim — 0s
conselhos gerais embora com uma constituicdo diferente, sdo um sucedaneo da
assembleia de escola plasmada no decreto-lei 115/A/98.

“Sim (E1) ”; “Sim mas tem mais representantes da comunidade o que é boa (E2) ”;
“Sim (E3) ”; “Sim (E4) ”; “Sim (E5) ”; “sim (ET) ”; “Sim (E8) *“; “Sim com um peso
maior da autarquia (E9) ”; “Sim (E10) ”; “Sim (E12) ”; “No inicio sim. (...) (E13) ”;
“Sim (E14) 7; “Sim. Lutei muito para mudar isso mas ndo tive sucesso (E16) ”; “sim

(E17) “; “sim (E18) ”; “Sim. S6 um pouco mais alargado (E19) ”.

Verificamos contudo que ha coordenadores que entendem que o conselho geral ndo €
um sucedaneo da assembleia de escola pois, as suas func¢des séo diferentes:

“Ndo. A legislagdo ndo parece ter esse cariz. A AE tinha um sentido mais
representativo (E6) ”; “ (...) Agora ndo (E13) ”; “Ndo. O diretor tem mais poder.
(E15) .

Apuramos também que ha também um dos CEAE que ndo tem opinido:
“Nao sei (E11) .

Em face da aparente inoperacionalidade dos conselhos gerais houve necessidade de

questionar se ouve por parte dos coordenadores o entendimento que os conselhos

Gerais estavam reféns das direcdes das escolas?
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VerificAmos que as respostas foram sempre numa linha de raciocinio, formada com
base na experiéncia vivida, de que o diretor da escola controla efetivamente o conselho
geral:

“Sim (E2) ”; “Sim um pouco (E3) ”; “Sim (...) (E4) ”; “Sim. Qualquer diretor que se
preze controla o CG. Isso € mau para o sistema (E6) ”; “sim (E7) ”; “Sim (E8) ”; “Sim
e também da autarquia (E9) ”; “Sim um pouco mas isso até é bom Convém que o
presidente do CG seja da confianca do diretor. Nao devermos ter pequenos poderes
instalados no conselho geral (E10) ”; “Sim (E12) ”; “Sim. (...) (E14) ”; “Sim. Porque
ndo sabem dar resposta aos problemas, nem percebem nada de
orgcamentos nem de projeto educativo. Os representantes da comunidade nada sabem.
As autarquias nada sabem. O PND ndo tem capacidade de perceber o que quer que
seja (E16) .

Constatamos todavia, que h& coordenadores que ndao concordam com esta situagdo e
reportam a sua experiéncia para consubstanciar as suas afirmacdes:

“Nao os diretores e que estdo reféns do conselho de escola (E1) ”; “ (...) ndo. Ha
casos em que sdo polos de conflito (E4) ”; “Ndo. As diregoes é que estdo reféns do C.
Geral (E13) ”; “ (...) Mas também h& o contrario (E14) ”; “Ndao. O Conselho geral
esta refém do que quiser. O diretor € indicado pela comunidade. Ha muitos concelhos
onde s6 ha uma escola. (E17) ”; “Nao as diregoes ¢é que estdo reféns do conselho geral.
E quem os elege (E18) ”; “Ndo (E19) .

Aferimos também que ha coordenadores que entenderam que os conselhos gerais estdo
dependentes dos professores da escola:

“Ndo. Estdo mais reféns dos professores (E5) ”; “Ndo. De grupos de professores sim.

(E15) *.

Existem coordenadores que referem néo ter ideia sobre o assunto:

“Nao tenho ideias sobre o assunto (E11) ”.
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A Ultima area de questionamento pretendia compreender o trabalho e a organizacao da
escola relativamente as metas a atingir. Tinha como objetivo especifico compreender o
processo de tomada de decisGes curriculares. Comegamos por perguntar se os CEAE
tiveram a nocdo de que as escolas tomavam as medidas/acdes necessarias tendentes a

melhorar o sucesso educativo e os resultados escolares:

VerificAmos que numa primeira abordagem a avaliacdo externa foi a mais comentada:
“Sim, (...) (E1) 7; “Sim cada vez mais, nem que seja pela avaliagcdo externa para
corrigir alguns erros que persistem (E2) ”; “Sim tomam. Os diretores tém nogdo forte
do servigo publico (E5) ”; “Sim. (E7) ”; “Sim (...) (E9) ”; “Sim tomam (E13) ”; “Sim
(E14) ; “Sim (E15) ”; “Sim. (...) (E18) ”; “Sim mas so6 as que tém consciéncia dessa
necessidade. (E19) .

Apuramos posteriormente que a distribuicdo de servico era a matéria que mais ia ao
encontro da necessidade de cumprir estas metas. Uma distribuicdo de servigo cuidada
permitiria tentar colmatar algumas das lacunas em termos de sucesso educativo que
existiam em algumas turmas.

“Sim tomam. Escolhem os professores mais experientes para as turmas mais dificeis.”
“Ha avaliagdo no final dos anos sobre os resultados. (E12) ”; “Sim. Tém de ter tempo
para pensar nisso. Houve um tempo em que isso foi possivel depois com a avaliacao de
desempenho (questao doentia) as escolas transtornaram-se (E17) ”; “Sim. Ao nivel da

disciplina é que é mais dificil (E18) .

Apuramos que muitos coordenadores ndo acreditam que as escolas tomem essas acoes
tendentes & melhoria do sucesso educativo:

“Gostava de acreditar que sim, mas ... (E3) ”; “Ndo (E4) ”; “Ndo me parece (EB) ”;
“Podiam fazer melhor e com mais imaginagdo (E8) ”; “ (...) nem sempre ld chegam
(E9) ”; “Ndo. As iniciativas sdo tomadas na defensiva pelos professores. Devia haver
mais reunides gerais de diretores com os professores E10) ”; “Nem sempre. Nas
escolas o discurso é diferente da pratica. Discute-se muito mas fala-se pouco de

educacdo. Nao querem assumir decisdes. (E11) .
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Verificamos ainda que dentro desta linha de pensamento hd um dos CEAE que entende
que as escolas ndo promovem 0 sucesso porque estdo mais preocupadas com o0
insucesso:

“(...) mas preocupa-se mais com o insucesso (E1) .

Em seguida fomos tentar apercebermo-nos do que fazem as escolas relativamente as
metas do programa 2015. Terdo os CEAE verificado algumas alteracdes significativas
no pensamento dos diretores sobre esta matéria?

Verificamos que se por um lado ha diretores que atribuiram muita importancia ao que
era proposto:

“Sim. Tiveram de pensar, tiveram de mexer. J& acham interessante. Para 0s mais
conservadores foi um pretexto para mexer (E1) ”; “Sim dos diretores e Ndo dos
professores (E5) ”; “Sim em termos teoricos, (...) (E8) ”; “Sim alteraram. O diretor

tem de motivar os professores (E10) ”, “Sim (E15) ".

Outros houve que fizeram o seu planeamento de outra forma, no entender dos

coordenadores:
“Sim para melhor nem que seja no subconsciente dos diretores (E2) 7, “sim.
Contribuiram para uma maior responsabilizacdo (E7) ”; “Alteraram muito. Deram-

Ihes um trabalho feito que eles ndo sabiam como implementar. (E9) ”; “Sim alteraram.
Comecaram a ter necessidade de planear ndo anualmente mas a curto e médio prazo
E12) ”; “sim inicialmente. Obrigaram os diretores a encontrar solugdes. Depois foram-
se modificando (E17) ”; “Alteraram e assustaram-nos. Os diretores ndo ficaram muito
satisfeitos com esta questdo das metas. O EPIS funcionava em algumas escolas e
ajudava (E18) .

Verificdmos igualmente que alguns diretores, no entender dos coordenadores,
atribuiram pouca atengdo as metas do programa 2015:
“Pouco efeito sistémico e consistente. Ha reprodug¢do de praticas. Isso é um defeito

(E3) ; “(...) Emtermos praticos nédo se viu grande coisa (E8) .

367



Universidade de Evora José Carlos Sousa

Podemos observar que ha mesmo coordenadores que entendem que os diretores em
nada alteraram a sua forma de atagdo em funcdo das metas a atingir:

“Ndo. As DRES deviam ter tomado essa questdo nas suas maos (E4) ”; “Ndo. O
professor tipico na escola tipica pensa: isto existe mas nés vamos fingir que pensamos

que € bom mas ndo fazemos nada. (E6) ”; “Ndo alteraram (E11) ”; “Nao (E13) .

Conferimos ainda as anteriores opinides com a dos coordenadores que ndo sabem ou
ndo tém opinido, sobre o assunto pelos motivos ja reportados - escasso tempo no cargo
para acompanhar estas medidas:

“Sem opinido (E14) ”; “Ndo tem noc¢do (E19) ”;“Ndo me posso pronunciar porque

ndo sdo do meu tempo (E16) .

Entramos na parte final do inquérito mantendo a mesma area de questionamento mas
passando para um objetivo especifico de conhecer as representa¢es dos coordenadores
sobre as préaticas pedagogicas das escolas.

Em primeiro lugar refletimos sobre as decisdes pedagdgicas que se tomam nas escolas e
gue no entender dos coordenadores sdo tomadas pelo diretor da escola.

“Todas (E4) ”; “Decisdes pedagdgicas e de gestdo (E12) ”; “Todas e mais algumas
(E15) 7; “Todas (E16) ”; “Todas as decisoes pedagogicas. O problema é o excesso de
regulamentacdo. HA uma grande quantidade de legislacdo. (E18) ”; “Todas as

decisbes pedagogicas (E19) .

Verificamos que existiu um coordenador que entendeu que os diretores tomaram
decisbes que cumpram o objetivo de favorecer os professores:

“Muitas e favoraveis aos professores (E6) .

Constatdmos das respostas expressas que os coordenadores entendem que os diretores
fazem do momento da constituicdo de turmas um espaco de importantes decisdes que
virdo a influenciar o desenrolar do ano letivo:

“Escolha ao nivel de turmas e de professores. Distribuem as piores turmas pelos
melhores professores para ndo terem aborrecimentos. (E5) ”; “Decisées relativas ao

numero de alunos por turma, na colocacdo dos alunos, atitudes a tomar em
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determinadas &reas, atividades de clubes procurando o sucesso. (E13) ”; “Feitura de
horarios e pouco mais. O espaco das escolas condiciona muita coisa até a feitura de

turmas mais pequenas de PCA (E14) .

Verificamos também que os coordenadores entendem que h& intervencdo do diretor a
nivel curricular:
“Formacdo de critérios, matrizes e supostamente deveriam aprovar curriculos (E1) ”;

“Tomam-se decisdes Pedagogicas ao nivel da aula com cada professor (E10) .

Posteriormente surgiu-nos a problematica do grupo disciplinar, entendida pelos
coordenadores como relevante ao nivel das praticas pedagogicas da escola.
“Sim, na questio pedagOgica de articulacdo entre ciclos e entre colegas.

Principalmente nas AEC (E2) ”; “As tomadas a nivel dos grupos disciplinares. (ET) ”.

Verificdmos ainda que alguns coordenadores entendem que nao se discute pedagogia na
escola e que isso é responsabilidade do diretor:
“Mais do que aquelas que se deviam e menos das que eram precisas. Hda muito

articulado e pouca prética pedagogica (E8) .

Numa linha de pensamento proxima da anterior, mas tendo mais adeptos ha
coordenadores que referem ser poucas as decisfes pedagogicas que se tomam na escola:
“Sem condigoes para as concretizar (E3) ”; “Poucas (E9) ”; “Na escola discute-se
muito mas tomam-se poucas decisGes de fundo a nivel pedagdgico. Relativamente as
questBes pedagdgicas da inovacao e do empreendedorismo ndo ha discussdo (E11) ”;

“Deviam tomar-se quase todas as decisdes pedagogicas, mas na verdade ndo se

discute nem se define pedagogia. (E17) ”.

No que diz respeito a influéncia que os coordenadores tinham na tomada de decisGes a
nivel curricular na escola as respostas destes & muito variada.
Por um lado verificdmos que os coordenadores entendem que efetivamente tinham

influéncia na tomada de decisdes a nivel curricular nas escolas.
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“Sim (E2) ”; “Sim. Faziam propostas (ET) ”; “Tinham muita influéncia a nivel
curricular mas s6 em algumas escolas. (...) (E8) ”; “Alguma a nivel curricular. O
diretor aceitava algumas ideias. (E9) ; “Alguma a nivel curricular (E15) ”; “Tinham
alguma influéncia (E16) ”; “Alguma influéncia. Quando Indicavamos uma escola para
determinados projetos estavamos a influenciar. Ha escolas onde ndo ha nada e é

preciso influenciar para responsabilizar as escolas (E17) ~.

VerificAmos posteriormente que esta opinido ndo é nada generalizada, atendendo ao
facto de existir um numero significativo de coordenadores que entenderam que nao
tiveram influéncia a nivel curricular nas escolas:

“Ndo. Estavam Sem condi¢oes para qualquer tipo de decisdo (E3) ”; “Ndo. Sem
influéncia (E4) ”; “Ndo. Sem influéncia com exce¢do das NOP (E5) ”; “Nao. As
escolas faziam o que entendiam ser melhor para os seus alunos. (E6) ”; “ (...). Noutras
eram arredados do caso. (E8) ”; “Ndo tinham influéncia na tomada de decisdes (E11)
”; “Nenhuma (E13) ”; “Ndo tinham influéncia E18) ”; “Ndo tinham influéncia (E19)

2

Constatdmos ainda que existiram coordenadores que entenderam que era pouca a
influéncia exercida:
“Pouca influéncia (E14) ”.

Apuramos depois, que existiram coordenadores que quereriam ter um outro tipo de
postura mas que ndo tiveram tempo para proceder de forma a terminar com alguns
vicios instalados nas escolas para que estas pudessem atuar de outra forma:

“Sim. Mas ha muitos vicios instalados (E1) ”; “Os Coordenadores de Departamento
tém muita influéncia ao nivel do Pedagdgico. Podem ter uma importante forca na

deciséo a nivel curricular (E10) ~.
Sobre o trabalho que era feito de articulagdo entre os coordenadores das EAE com a

direcdo, se existia ou ndo supervisdo por parte destes ou se havia horizontalidade na

relacdo, as respostas também foram diferentes de Coordenador para Coordenador, muito
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porque cada coordenador tem uma filosofia propria de atuacdo e as linhas gerais da
intervencdo era delimitada.

Verificdmos que dois coordenadores entenderam que efetivamente existia supervisao:
“Sim havia alguma forma de supervisdo face ao que era emanado da DREL (E4) ”; “O
trabalho dos coordenadores era teoricamente ao lado do Sr. DREL. Eramos vistos
como representantes do Ministério. Estdvamos num patamar superior a escola (E11) .

Constatdmos que para a maioria dos coordenadores, entenderam a sua supervisao como
indireta:

“Supervisdo informal e depois momentos mais formais. Os elementos da equipa que
passavam pelas escolas deixavam com estas uma ligacéo direta (E2) ”; “Faziam uma
supervisdo ndo declarada (E9) ”; “Os CEAE indiretamente supervisionavam. N&o
eram vistos como superiores hierarquicos. Eramos usados pelos diretores para chegar
ao Sr. DREL (E10) ”; “Mais no sentido do relacionamento com os diretores. Alguns
sentiam supervisdo mas nunca foi esse o objetivo (E13) ”; “N&o havia supervisdo. Os
diretores sempre olharam para as equipas enquanto alguém que os podia ajudar (E14)
7y “Era uma espécie de supervisdo. Tinham a perce¢do junto dos professores de como

os diretores viam as medidas (E15) ".

VerificAmos ainda que outros coordenadores entenderam que s6 acompanhavam e
aconselhavam os diretores das escolas.
“Aconselhar e acompanhar. Ndo existia supervisdo. A margem de autonomia das

escolas alargou-se significativamente (E3) .

Da investigacdo surgiu a ideia que haveria coordenadores que entenderam que 0 seu
trabalho era totalmente independente, numa perspetiva de prover a escola de maior
autonomia e simultaneamente de dotar os diretores de capacidade de decisdo sobre
diversas matérias:

“A articulagdo é numa linha que percebam que depende deles e da forma como
pretendem desenvolver as acbGes. Nao ha supervisdo (E1) ”;“Ndo havia muita
supervisdo (E5) ”; “Totalmente independentes (E6) ”; “Independente. Colaborador e

facilitador (E7) ”; “O coordenador ndo se sobrepunha a ninguém. N&0 havia
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supervisdo. (E8) ”; “Foram independentes. O trabalho dos CEAE nunca foi olhado
com bons olhos ao nivel da supervisdo pelos diretores. Os professores fogem sempre a
prestar contas. Ha muito facilitismo. As escolas deviam receber dinheiro para
funcionarem e depois havia uma supervisdo. Prestavam contas no final (E16) ”;
”Dependendo do perfil do coordenador da EAE mas eram totalmente independentes
E17) 7; “Totalmente independentes (E19) .

Comparamos ainda os coordenadores que entenderam o seu trabalho como de
monitorizacao mas ndo de supervisao:

“Ndo era visto como supervisdo, mesmo nas monitorizagoes. Havia um patamar
idéntico ao dos diretores de escola (E12) ; “Ndo havia supervisdo. Havia necessidade
de harmonizar procedimentos. Eramos procurados e davamos respostas que

resolvessem os problemas das escolas (E18) .

Os Coordenadores algumas vezes foram apelidados de inspetores e 0 que se pretendeu
com a pergunta seguinte foi perceber se os CEAE tinham boa ideia do trabalho que a
Inspecdo Geral da educacdo e Ciéncia fazia nomeadamente, ao nivel da avaliacdo
externa das escolas. O resultado aqui apresentado sugere que se pode desenvolver um
estudo relevante sobre o trabalho da Inspecdo e muito principalmente sobre os
resultados do seu trabalho no desenvolvimento de novas metodologias adaptadas as
necessidades de cada escola

Verificdmos que alguns coordenadores entendem o trabalho da Inspecdo como
importante e positivo:

“Muito positivo. Papel potenciador da evolu¢do da propria escola. A IGE cria espago
para que seja validado o trabalho dos CEAE (E2) ”; “A escola envolvia sempre a
equipa nas avaliagOes; Convidava sempre o coordenador para o painel de abertura e
para o encerramento dos trabalhos. O diretor via na equipa um aliado. O papel parece
bom (E8) ”; “ (...) Era muito bom ou (...). Dependia da equipa. Vi critérios muito
diferentes (E9) “Acho que era importante. Embora conheca situagdes dispares (E11) ”’;
“Importante. Nem sempre os relatorios coincidiam com o que conheciamos e tinhamos

documentado das escolas. Aqui os CEAE poderiam ter um papel mais interventivo. As

praticas do ano eram muito diferentes das praticas de dois ou trés dias em que a IGE
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estava na escola (E12) ”; “Era bom (...) (E13) ”; “Melhorou substancialmente nos
ultimos anos. Passou de fiscalizacdo para um papel mais pedagogico. Ha um relatorio
publico de avaliacdo o que é importante (E16) ”; “Um papel importante. Tem de ser
pela avaliacdo que se avaliam as escolas (E18) ”; “Agora faz o que deve. Ser mais

aconselhadora do que inspetiva (E19) .

VerificAmos todavia, que no contraponto alguns coordenadores entendem o trabalho da
inspecdo como pouco relevante e superficial:

“Muito discreto e distante. E volatil (E1) ”; “Muito superficial. Muito a ouvir e pouco
a ver o que as escolas faziam (E5) ”; “Avaliagdo muito superficial. Deveria ter um
papel de andlise e desenvolvimento. Alguns “inspetores tinham desconhecimento da
organizagdo do ministério (E7) ”; “Mais inspegdo de documentos do que pedagogica
(E14) ”; “O papel da IGE estava dependente do inspetor (E15) .

Aferimos que ha coordenadores que vdo mais longe na sua avaliacdo e entendem o
trabalho da Inspecdo como muito pobre:

“Lia os relatorios e parece-me que 0S inspetores ndo tém um conhecimento do terreno.
(E6) ”; “Muito pobre. Uma semana da IGE numa escola ndo d& para nada. Mascaram-
se muitas situacdes (E10) ”; “Melhorou substancialmente nos ultimos anos. Passou de
fiscalizar para um papel mais pedagogico. Ha um relatério publico de avaliacéo o que

é importante (E16) .

VerificAmos também que além do “pobre” do grupo anterior, existiram coordenadores
que entenderam o trabalho da Inspe¢do como mau, atribuindo-lhe um mau desempenho
ao nivel da avaliacéo externa das escolas:

“Mau papel. As escolas ndo sdo o que parecem. A IGE é muitas vezes "enganada” (E4)
”; “Ou (...) muito mau. Dependia da equipa. Vi critérios muito diferentes (E9) ”; “ (...)
¢ mau. Ha mais penalizacdo e menos colaboracdo (E13) ”; “Mau. Os diferentes
modelos sdo maus. Fazem o diagnostico sobre o que deve ser implementado face ao
diagnosticado mas depois ndo agem obrigando a implementar as ndo conformidades

(E17) ”.
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Conferimos ainda que um dos coordenadores ndo tinha opinido sobre o trabalho da
inspecdo, atendendo ao facto de estar a desempenhar fungdes fora da equipa ha muito
tempo:

“Desconhego (E3) .

A Ultima pergunta da entrevista pretendia aferir a disponibilidade dos diretores para
celebrarem contratos de autonomia. Aqui € visivel uma premissa empirica muitas vezes
verbalizada que confere aos professores/diretores a tendéncia oral para falarem de
autonomia mas que ao serem confrontados com a necessidade de tomada de decisdo se
furtam & mesma.

Mesmo assim, os coordenadores entenderam que os diretores estariam disponiveis para
0s contratos de autonomia mas sempre com uma condigdo: negociar o que se entende

por isso e perceber que importancia para a escola em termos de recursos humanos, isso

significa:
“Alguns sim e teriam feito um brilharete (E1) ”; “Sim absolutamente com o objetivo de
criar curriculos e horéarios diferentes (E2) ”; “Sim, mas tém uma visdo muito

napolednica da administracdo. Querem autonomia mas depois estdo sempre a
perguntar como devem fazer. E um pouco esquizofrénico (E3) ”; “Sim, mas eu defendo
um conceito de “charter scholls” tipo Estados Unidos ou Australia. Um pouco na base
dos resultados alcancados. Tem de haver responsabilizacio (E4) ”; “Sim, por varias
razdes (E5) ”; “Muitos sim e hd muito tempo (E8) ”; “Sim mas sé para os diretores
mais esclarecidos. Eram 2 ou 3 nos meus 48. (E9) ”; “Sim alguns. Mas n&o se deve dar
autonomia a todos. Um diretor que esta constantemente com incertezas nao pode ter
autonomia. (E10) ”; “Sim. Principalmente os bons (E13) ”; “Sim, muitos (E15) ”; “Os
diretores estavam disponiveis para a autonomia. Estdo ansiosos. H& direces que nédo
estdo preparadas. Nem todos gostam de prestar contas e de ser avaliados. Autonomia
acarreta responsabilidade. O que falha no sistema é a avaliacdo. As pessoas tém medo
da avaliagdo/ monitorizacgéo (E16) ”; “Sim (E19) ".

Verificdmos que muitos diretores condicionariam, no entender dos Coordenadores, a

aceitacdo as condigdes propostas pelo Ministério da Educacao e Ciéncia.
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“Muitos sim. Dependeria das condi¢Oes (E6) ”; “sim, mas com mais recursos (E7) ”;
“Sim estavam disponiveis. Mas nem sempre queriam tomar decisdes. Depende da
autonomia proposta (E11) ”; “Sim estavam disponiveis mas com a condi¢do de

existirem mais verbas. Havia vontade de experimentar E12) ”.

Apuramos que no entender dos coordenadores existiriam diretores que ndo estavam
definitivamente disponiveis

“Ndo. Ndo tinham nem coragem nem capacidade para o fazerem. Os mais preparados
estavam com o pensamento (E14) ; “Eles ndo sabem o que isso é Devia estabelecer-se
planos e depois organizarem-se com vista ao sucesso dos alunos. H& um diretor. H4 um
plano. H& um territorio e age-se em funcéo disso. (E17) ”; “Diziam que sim mas no

fundo ninguém queria (E18) .
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CONSIDERACOES FINAIS
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“A justificagdo da triangulacdo ¢ de que cada método revela diferentes aspectos da realidade”.

Sousa, M. & Baptista, C (2011, p. 65)

1. Analise Comparativa de resultados/dados

Ao longo do capitulo anterior foi apresentada a informacao resultante da aplicagdo do
inquérito através de um questionario aos diretores dos agrupamentos de escolas e de
uma entrevista aos ex-coordenadores das equipas de apoio as escolas: totalizaram 31
inquéritos e 19 entrevistas. Tanto a andlise da informagdo como o conteldo dos
inquéritos e das entrevistas sdo apresentados de forma descritiva.

Este capitulo apresenta uma analise reflexiva e interpretativa dos resultados a fim de se
compreender a realidade em estudo e responder a questdo central. Iniciamos agora a
apresentacdo pela analise comparativa de resultados. Tentamos efetuar uma triangulagéo
de resultados mas a inexisténcia de literatura de suporte que permitisse uma andlise
comparativa com os resultados obtidos inviabilizou essa nossa pretensao.

O conceito de triangulacdo foi apresentado nos anos 50 e 60 como uma forma de
ampliar a validade ou com o objetivo de fortalecer a credibilidade dos resultados da
investigacao, intersetando os resultados de diferentes abordagens. Duarte (2009) refere-

nos:

“a historia da investigacdo social encontra-se repleta de esforcos para combinar,
numa unica investigagdo, diferentes métodos de recolha e analise de informagdo”,
acrescentando que, “de entre estas nogdes, a ‘triangulag@o’ constitui o termo mais
utilizado na literatura, sendo considerado um conceito central na integracdo
metodologica” Duarte (2009, p. 1).

Por sua vez, Denzin and Lincoln (1998) referem:

“Triangulation is not a tool or a strategy of validation, but an alternative to validation.
The combination of multiple methods, empirical materials, perspectives and observers
in a single study is best understood, then, as a strategy that adds rigor, breadth, and

depth to any investigation" Denzin and Lincoln (1998, p. 4).
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Segundo estes autores, a triangulacdo é uma alternativa de valida¢do, ndo somente uma
ferramenta ou estratégia de validacdo. E a combinagdo de varios métodos, materiais
empiricos, perspetivas e observadores num Unico estudo. Trata-se de uma estratégia que
acrescenta rigor, amplitude e profundidade a qualquer investigacéo.

O mesmo Denzin (1989), citado por Duarte (2009), “abre o leque” do conceito de
triangulacdo descrevendo quatro tipos: Triangulacdo de dados; Triangulacdo do
investigador; Triangulacéo tedrica; Triangulacdo metodoldgica.

Passamos a descrever cada um desses quatro tipos:

1.0 - Triangulag¢io de dados: E a “recolha de dados recorrendo a diferentes fontes.
Distinguindo subtipos de triangulagéo e utilizando individuos diferentes”.

2.9 - Triangulacio do investigador: E o processo em que os investigadores recolhem
dados independentemente uns dos outros sobre o mesmo tema em estudo e
procedem a comparacédo dos resultados. Trata-se de comparar a influéncia dos varios
investigadores sobre os problemas e os resultados da pesquisa;

3.% - Triangulagdo teodrica: E quando “sdo usadas diferentes teorias para interpretar
um conjunto de dados de um estudo, verificando-se a sua utilidade e capacidade;

4° - Triangulagdo metodolégica: E quando sdo utilizados mdltiplos métodos para
estudar um determinado problema de investiga¢do. Denzin (1989), citado por Duarte
(2009, pp. 11-12).

No nosso caso, o estudo contou com dois tipos de fontes: os ex-CEAE e os diretores das
escolas entre 2005 e 2011 nos cinco concelhos estudados.

A estas quatro defini¢cBes Janesick (1994) adiciona a triangulacdo interdisciplinar,
argumentando que o processo de investigacdo ndo se realiza exclusivamente no ambito
de uma disciplina mas de varias disciplinas.

Fielding e Schreier (2001) consideram o seguinte:

“It must be apparent from the different constructions of triangulation (...) that there
are degrees of rigour and/or formality in the operationalisation of the broad idea of
triangulation. We might, for example, regard the idea that validity will be enhanced
simply by drawing on data collected by different researchers using the same method

as a relatively weak form of triangulation, while an approach based on the
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combination of different methods might be regarded as somewhat more rigorous”

Fielding e Schreier (2001, p. 38).

Deste modo, os autores admitem que ndo pode haver dividas sobre a possibilidade de
diferentes construcdes de triangulacdo. Consideram que existem graus de rigor e/ou
formalidade na operacionalizacédo das diferentes triangulacfes. Consideram ainda que a
ideia de que validade da investigacédo é reforcada simplesmente devido ao facto de os
dados serem recolhidos por diferentes investigadores que utilizam o mesmo método
pode ser uma forma relativamente fraca de triangulagéo. Por outro lado, acham que uma
abordagem baseada na combinacdo de diferentes métodos pode ser considerada mais
rigorosa.

Almeida e Pinto (1986) referem que:

“ na origem desta “contesta¢do” se encontra o conceito de validade. Na realidade,
parece demasiado simplista pensar que dados gerados por diferentes métodos podem
ser agregados para produzir uma visdo unitaria que se assume como “a verdade”. Na
medida em que a realidade ¢ multifacetada, a categoria “verdade” funciona apenas
como um limite e uma orientacdo operatoria, podendo-se apenas produzir

aproximagdes.” Almeida e Pinto (1986, p. 74)

Fielding e Schreier (2001) defendem que a “triangulacdo” tenta superar esta divisao,
tanto mais que “(...) interrelating data from different sources is to accept a relativistic
epistemology, one that justifies the value of knowledge from many sources, rather than
to elevate one source of knowledge (or more accurately, perhaps, to regard one
knowledge source as less imperfect than the rest)” (p. 50). Estes autores aludem ao facto
de, ao interrelacionarmos dados de diferentes fontes, isso nos levar, mesmo que
inconscientemente, a aceitar uma epistemologia relativista que justifica o valor de
conhecimento de muitas fontes em vez de elevar esse conhecimento a uma unica.
Aliciante é perceber também que o conceito de “triangula¢do” ndo nasce nas ciéncias
sociais mas antes na navegacdo e na topografia. Tornou-se um conceito que foi
apropriado, sobretudo por Denzin. Trata-se, de acordo com Duarte (2009), de um
“conceito cuja origem se enraiza muito na nogdo de validade, mas que, em face dos

argumentos e das criticas produzidas, ultrapassa a sua visdo classica e ortodoxa e se
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expande, pelo que alguns autores consideram que a “triangula¢do” também ¢ uma forma

de integrar diferentes perspetivas no fendmeno em estudo” (p. 21).

A triangulagdo de dados implica reunir os dados recolhidos sob véarios pontos de vista,

realizando comparagdes multiplas de um fendmeno Unico. Depois, em face das

diferentes intersubjetividades, deveremos tentar chegar a objetividade. Apresentamos

agora um quadro em que refletimos sobre a analise comparativa de resultados efetuada

para este trabalho. De um lado temos o inquérito por questionario e do outro o inquérito

por entrevista.

Quadro n° 1.15 — Analise comparativa de resultados

Questiondrio

Entrevista

As EAE desempenharam
um papel importante na
relagcdo com os diretores
de escola/agrupamento.

18 - 70% Concordam totalmente e
30% concordam com a afirmagao

3.1.3 - Os ex- CEAE referem como
sua principal preocupagéo quando
trabalhavam com uma escola que
estabelecer parcerias; criar confianca;
resolver os problemas da escola;
satisfacdo da escola

Qual deveria ter sido o
verdadeiro papel das EAE.

18; 19;26, 28 -Contribuiram para a
mudanca de paradigma da escola
face as novas orientacdes
ministeriais; deveriam incidir o seu
trabalho na gestdo de recursos,
autonomia das escolas e no trabalho
com as autarquias; “explicar “ as
medidas de politica educativa
implementada; fazer
monitorizacOes nas escolas; ser uma
“ponte” entre o ME as escolas e aas
autarquias

3.1.6 - Criar canais de mediacéo entre
os diferentes agentes educativos;
maior apoio educativo; proximidade;
Monitorizar para ajudar a
implementar no terreno as politicas
educativas; colaborar com as escolas
para serem mais ativas.

Os diretores deveriam ter
formacéo para exercer o
cargo.

1 - Sim, quase unanime

4.1.1 - Sim e tinham na maioria dos
€asos

E fundamental para o
diretor frequentar acBes de
formacao especifica.

2 - Concordam ou concordam
totalmente com uma Unica excecao

4.1.2 - 60% Considera que tinham
formacéo. Os outros 40% entendem
gue muitos necessitam de formacéo
ao nivel da lideranga e das relagdes
interpessoais.

Qual o 6rgédo que deve
decidir sobre a gestdo dos
conteddos.

37 - Conselho pedagdgico

3.2.1 - Funcéo do conselho
pedagdgico preocupagdo com a
qualidade de ensino

Na a¢do da escola deve
haver mais didlogo com as

24 - Os CEAE colaboraram neste
aspeto.

3.2.4 — Sim, quase sempre
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autarquias.

Como CEAE como viam
os diretores as suas
sugestoes.

25 - As monitorizagBes foram
importantes e o que depois era
analisado dava para se alterarem
alguns processos

4.2.2- Bem mas alguns diretores ndo
ligavam muito

Quando reunia o Conselho
Geral.

40; 43 - Empresas no conselho
geral visto como positivo..
Participacdo da autarquia positiva
mas 25% ndo concorda. Reunides
s ordindrias.

5.1.1 - S6 de acordo com o
estabelecido

As metas de 2015
alteraram algo no
pensamento dos diretores.

7; 18 -Sim. Tiveram de se adaptar.
E de relevante importancia na sua
funcéo de acordo com 80% dos
inquiridos

6.1.2- Sim. Obrigaram-nos a repensar
estratégias e foram responsabilizados

Competia ao diretor da
solicitar a abertura das
salas de multideficiéncia e
de ensino estruturado.

8- Sim em 60% dos casos mas
muitos ndo tinham opinido sobre o
assunto

4.1.7- 50% referem que eram as
escolas a dar o primeiro passo

O diretor é responsavel
pela diversificacéo da
oferta formativa.

13 - 95% concordam ou concordam
totalmente

4.1.8 - Cerca de 40% afirmam ter
sido o diretor o grande impulsionador
dos cursos que conduziam a
diversificaco da oferta formativa

Ao diretor compete tracar
um plano de acéo para a
escola.

9 — Sim, quase unanime

4.2.1 — Sim. Dirigir e liderar
processos; criar competéncias e gerir
recursos

Qual o principal papel do
diretor da escola.

4 e 6 - Gestor s6 50% aprova; 90%
refere que é impulsionador de todos
0s grandes projetos

4.1.6 - Dirigir todos 0s processos;
definir normas de planeamento e
estratégia
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“ Assim se pode concluir que as mudangas em educag@o ndo ocorrem simplesmente aos ritmos dos
oficios burocraticos (...) mesmo quando estas sao consensualmente consideradas oportunas e desejaveis

por parte dos actores envolvidos, o que so raramente sucede”

Lima (2011, p. 174)

2. Conclusoes

O proprio trabalho de investigacdo €, por natureza, um processo em construgdo
constante, obviamente sempre incompleto, o que torna estas conclusdes provisorias,
passiveis de questionamento e de reformulagbes em futuros trabalhos sobre esta
teméatica ou outras que visem estudar as medidas politicas de descentralizacdo e
desconcentracao de servicos do Ministério da Educacéo.

Entendemos que as diferentes aproximacfes metodoldgicas e a conjugacdo de dados
qualitativos e quantitativos concederam maior validade aos resultados alcancados, na
medida em que nos possibilitaram captar informacdo mais investigada e diferenciada
sobre 0 objeto de estudo, com base na qual adquirimos um conjunto de conceitos que

mobilizdmos para esta investigacao.

Ao longo do presente trabalho de investigacao, e de acordo com 0s principais objetivos,
foi dado especial enfoque ao papel das Equipas de Apoio as Escolas e a sua relacdo quer

com os diretores de escola quer com a sua tutela.

Tendo sempre presente que este estudo procurou ser um estudo de caso em multiplos
locais e que as conclusbes que dele retiramos poderdo ndo ter uma extensao
suficientemente ampla para explicar e legitimar a presenga no terreno das EAE, néo
poderemos deixar de afirmar que este estudo poderd concorrer para um conhecimento
mais aprofundado de uma realidade que ndo foi, nem € conhecida em grande pormenor
pela maior parte dos atores organizacionais que normalmente estdo envolvidos na
comunidade educativa. Entendemos que pelo recurso a analise comparativa de dados
obtidos através de diferentes olhares e recorrendo a diferentes pontos de vista, o dos
EX- CEAE e dos diretores, conseguimos uma maior seguranca para a discussdo dos
resultados. Também na afirmagdo 19 “ Considera que as EAE contribuiram para a

mudanga de paradigma da escola, face as novas orientagdes ministeriais”. 55% dos
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diretores concorda; 26% concorda totalmente e 13% discordam. Ha 6% que nédo sabe.
Mais uma vez se vé e sente a necessidade de existéncia de EAE que possam colaborar,
respeitando a autonomia das escolas. Os inquiridos foram unanimes em considerar a
necessidade da existéncia das equipas de apoio as escolas. As EAE foram pouco
conhecidas, assim como o seu papel, e o facto de ndo existir nenhum estudo sobre as
suas potencialidades revela a sua incapacidade para se desvinculem das DRE respetivas
e se afirmarem publicamente. As EAE, em muitos casos, foram associadas as proprias
DRE, pois por vezes foram-lhes cometidas fungdes de fiscalizacdo pelos respetivos

diretores regionais, o que ultrapassava as suas atribui¢fes funcionais.

Embora este estudo se possa considerar pioneiro, é possivel apresentar algumas
conclusbes. Assim, concluimos que as equipas de trabalho constituidas como EAE
exigem relacbes e entrosamento entre os seus elementos, além de confianca e
cumplicidade. Deverdo constituir-se como elementos de apoio e de ajuda entre todos 0s
elementos, permitindo a troca dindmica de informacdes, o0 amadurecimento de relacoes,
o reforco do profissionalismo e as experiéncias pessoais proprias. E o trabalho em
conjunto que permite manter a estrutura das equipas operacionais ao longo do ano,
independentemente das auséncias ao trabalho (férias, doenca, servigo externo, reunides
de trabalho, formacdo). Ao Coordenador cabe o importante papel na potenciacdo das
capacidades de cada um dos elementos da equipa, permitindo a sua auto-organizacgdo e a
criagdo de solugdes. Cabe-lhe ainda promover um espagco de discussdo horizontal,
aberto, que permita construir um espirito de grupo. O CEAE devera ter um espirito
capaz de provocar, desafiador dos elementos da mesma. O estudo mostra que ao
Coordenador cabe levantar questdes, colocar hipdteses de discussdo, envolver a equipa
na sua resolucdo com vista a satisfacdo das necessidades da comunidade educativa; as
solucBes deverdo ficar inscritas em memorias de trabalho de que resultem documentos
que figuem acessiveis as proprias equipas. Através dos instrumentos aplicados e numa
vertente mais externa devera motivar os publicos com que a equipa se relaciona,
promovendo a confiancga institucional e uma imagem de continua presenca da Direcéo-
Geral a que pertencer.

Como interpretar a atitude que os diretores tém quando na resposta ao questionario por

inquérito na afirmagédo 24, “As EAE deveriam incidir o seu trabalho colaborativo com
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as escolas na gestdo de recursos, autonomia das escolas e no trabalho com as
autarquias?” 42% respondem que concordam e 45% que concordam totalmente.

Deste estudo fica vincada a necessidade de as escolas terem capacidade de regulagéo e
autorregulacdo. Isso é patente nas avaliacbes que a IGEC lhes fez desde 2005 e que
concluiu durante o ano letivo de 2010/11.

Ou as EAE ndo foram entendidas como pertencendo ao Ministério da Educacéo, face a
horizontalidade existente no desenvolvimento de a¢6es com o diretor, ou a sua presenca
criava confianca e dava indicadores para que esta autorregulacdo fosse aprimorada.

Esta regulacdo, e mesmo a autorregulacdo, poderia e deveria ser instituida através de
parcerias proximas com as equipas de apoio as escolas, que muitas vezes fizeram o seu
trabalho prospetivo na tentativa de que os projetos educativos, regulamentos internos e
projetos curriculares de escola e de turma pudessem ser 0 mais consentaneos possivel
com as necessidades que as “evidéncias” poderiam observar. S6 com uma Visdo
abrangente, quer da escola em si, mas principalmente do territério educativo onde esta
inserida, se conseguirdo tracar projetos que sejam adequados as realidades locais.

Os resultados da investigacdo demonstram que as equipas deverdo, portanto, ter
condicBes para apoiar, numa perspetiva de sustentabilidade pedagodgica e administrativa,
os diferentes atos de gestdo dos diretores. N&o necessitam de ter maior dimensédo, ou
seja, de mais recursos fisicos ou humanos, mas deverdo ter maior capacidade de
influéncia, ndo se limitando a sugerir sem monitorizar posteriormente. Numa primeira
fase devem sugerir e criar condi¢cGes para capacitar as escolas, posteriormente devem
exigir a aplicacdo das medidas e dos conceitos de politica educativa que os diferentes
diplomas preconizam e consagram.

As escolas deverdo ter um maior e mais aprofundado conhecimento das matérias a
trabalhar, no sentido de perceberem as implicacdes que advém da implementacdo das
novas politicas educativas.

Sobre a atribuicdo de competéncias nos contratos de autonomia, o Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, no artigo 58.° alinea i), determina que estas escolas devem
favorecer “a associagdo com outras escolas ou agrupamentos de escolas e o
estabelecimento de parcerias com organizacdes e servigos locais”; tal sO serd

conseguido com a presenca no terreno das EAE.
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A existéncia das EAE, especialmente a sua presenca no terreno, ¢, de uma forma geral,
apreciada pelas direcdes das escolas. Embora os inquéritos cubram um periodo de
tempo curto, as apreciacGes que os diretores fizeram, principalmente as afirmacoes
numeros 18 a 28 do inquérito feito atraves do questionario, sdo sintomaticas quanto a
presenca das EAE. Assim, e independentemente do que ja se possa ter apresentado nas
paginas 271 a 287 sobre as respostas ao inquérito-questionario, sera relevante, nesta
conclusdo, referir o que os diretores entendem, concretamente no que respeita a
afirmacdo 18. Assim, quando afirmamos se as “equipas de apoio as escolas
desempenharam um papel importante na relacio com os diretores de
escola/agrupamento”, 70% concordam totalmente e 30% mostram concordar.

Na afirmacdo seguinte, “considera que as EAE contribuiram para a mudanca de
paradigma da escola face as novas orientagdes ministeriais”, 30% concordam totalmente
e 50% concordam. Na afirmacdo numero 24, “As equipas de apoio deveriam fazer
incidir o seu trabalho de colaboracdo com as escolas na gestdo dos recursos, na
autonomia e no trabalho com as autarquias”, 50% dos inquiridos concordam totalmente
e 40% concordam. Quanto a afirmacdo 25, “as monitorizagdes efetuadas pelas equipas
de apoio as escolas contribuiram para uma melhor compreensao das medidas de politica
educativa implementadas”, 40% concorda totalmente ¢ 50% concorda. Na afirmacédo 28,
“face ao novo tridngulo que se criou com o Decreto-lei n.° 125/2011,
DGAE/Escolas/Autarquias, a existéncia das EAE reaparece com importancia redobrada,
10% concordam totalmente e 60% concordam.

Das onze afirmac6es, colocadas a consideracdo, sobre o papel das EAE, é relevante
verificar que em seis ha quase unanimidade quanto a assessoria que elas devem prestar
as escolas.

Relativamente a existéncia das EAE, os diretores entendem que estas sdo fundamentais,
pois desempenharam um importante papel na relagdo da administragcdo educativa com
os diretores dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas; contribuiram para a
mudanca de paradigma de escola perante as novas orientacbes ministeriais; deveriam
centrar o seu trabalho de colaboragéo na gestdo dos recursos, na autonomia das escolas
e na relagdo com as autarquias; que as monitorizagGes das EAE contribuiram para uma
melhoria das praticas pedagdgicas das escolas, assim como para uma melhor

compreensdo das medidas de politica educativa. A investigacdo que produzimos
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demonstra, a partir das conclus@es retiradas dos inquéritos aos diretores de escolas. que
estes ndo estdo disponiveis para que as equipas interfiram em matérias como:
contratacdo e gestdo de pessoal ndo docente; apoio a gestdo e manutencao de edificios;
monitorizacao dos transportes escolares e alimentacdo. Que se centrem na organizacao
pedagogica das escolas, na qualidade das aprendizagens e no cumprimento das Metas
2015, nem sequer na avaliacdo de desempenho do pessoal docente onde também néo
ajudaram ao esclarecimento de algumas matérias. Deve dizer-se que estas matérias da
avaliacdo de desempenho do pessoal docente nunca estiveram adstritas as equipas,
embora alguns coordenadores se disponibilizassem para tal, dada a relagcdo existente
com os diretores das escolas, as suas capacidades de lideranca e o conhecimento destes
assuntos. Tornava-se, assim, possivel promover consensos e criar condi¢Ges para se
poder abordar alguns temas mais delicados. O conjunto de informac6es recolhidas junto
dos diretores e dos ex-CEAE permitiu-nos tirar essas conclusoes.

A investigacdo permitiu esclarecer o posicionamento das EAE face as escolas.
Conseguiu-se ainda concluir que ao coordenador da EAE caberd, como explicitado no
esquema seguinte, um papel de charneira entre os diferentes niveis de ensino e as

ofertas formativas disponibilizadas pelas escolas.

389



Universidade de Evora José Carlos Sousa

Figura n.° 9 — Posicionamento do CEAE face a escola e entidades da Comunidade

Educativa

Coordenador

Podemos, portanto, olhar a criagdo das EAE como uma politica publica no dominio da
desconcentracéo do sistema educativo e entendé-la como uma ag&o publica que visava a
desconcentracdo dos servicos do Ministério da Educacao.

Outro dos objetivos tem que ver com a percecdo do grau de insercdo das EAE no
processo mais vasto da descentralizacdo, projetado de acordo com o0s principios e 0s
objetivos tracados no programa do governo em 2005, que continuaram até 2009. As
EAE fizeram parte de um conjunto de medidas pioneiras de politica educativa que
preconizavam uma mudanca na relacdo existente entre a Administracdo Central, a
Administragéo Local, as escolas e a comunidade local.

As EAE permitem uma proximidade com os diferentes servigos descentralizados do
Estado, criando uma relagcdo que nunca tinha existido, que otimiza recursos e que tem

uma intervencao sistémica junto de entidades como sejam o Nucleo Local de Insercdo, o
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Conselho Local de Acdo Social, o Conselho Municipal de Educacdo, a Comissdo de
Protecdo de Criancas e Jovens em Risco e as autarquias.

Com o fim das EAE as escolas, de acordo com as respostas dos diretores, houve um
vazio na interlocucdo entre o Ministério da Educacdo® e os agrupamentos de
escolas/escolas ndo agrupadas. Os diretores deixaram de ter quem pudessem contatar
para a resolucdo de diferentes situacGes probleméticas. Ora, a necessidade de um
trabalho de proximidade junto das escolas é defendida, como ja referimos, por diversos
autores como Barroso (2002), Lima (2011) ou Névoa (2003), ndo obstante esta
inovacdo das EAE, como substitutas dos CAE, mas com um papel muito diferente, ter
trazido as escolas, numa primeira fase, alguma incerteza e perplexidade. Foi uma
medida de desconcentracdo de servicos gque se veio a revelar, no entender dos diretores
de escolas, proveitosa para as suas necessidades. Com o decorrer do tempo percebeu-se
a importancia de os diretores terem quem ouca e 0s ajude a decidir sobre matérias muito
dispares como, por exemplo, a ilumina¢do no 1.° ciclo, em que é necessario criar um
canal preferencial de comunicacdo entre a escola e a autarquia, ou a abertura de uma
sala de multideficiéncia no 2.° ciclo, que possa dar resposta a criancas que se enquadrem
nas valéncias educativas que as EAE disponibilizam.

A investigacdo permitiu-nos situar as EAE junto das escolas mas também dos outros
agentes educativos que, de uma forma mais ou menos direta atuam junto daquelas, o0s
quais podem ter como interlocutor precisamente as EAE. O quadro seguinte procura
traduzir o tipo de trabalho que as EAE devem fazer com o0s outros agentes do terreno em
face da investigacéo realizada.

% para facilidade refiro apenas Ministério da Educacao, independentemente das diversas designacdes que

0 mesmo teve.

391



Universidade de Evora José Carlos Sousa

Figura n © 10 — Relacdo das EAE com as entidades e as instituicbes no terreno

Coordenador
Educativo

A investigacdo realizada neste trabalho, com base na observacéo participante, na analise
documental e na analise comparativa de resultados a partir das respostas aos inquéritos
por questionario e dos inquéritos por entrevista, sugere a alteracdo do nome de EAE e a
retoma da figura da Coordenacdo Educativa. E isto porque tdo importante como o
trabalho com as escolas é o trabalho a desenvolver junto da comunidade educativa,
autarquias e outros agentes publicos e privados que interagem com as escolas, 0 que nos
conduz a uma Coordenacdo Educativa comprometida com o estreitamento das relagdes
entre as escolas e os restantes agentes da comunidade educativa que as escolas se
inserem. Este trabalho de investigacdo permitiu-nos aferir o que poderdo vir a ser as
futuras EAE no caso de existir vontade politica para as reintroduzir. Neste momento,
face aos resultados dos inquéritos analisados, quer 0s questionarios, quer as entrevistas,
e ao atual modelo das Dire¢cdes-Gerais instituido pelo atual governo, as funcbes das
coordenagdes educativas poderiam, ficar enquadradas nos seguintes principios:
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— Terem um ambito municipal ou intermunicipal, atendendo a récio de
equipamentos/populacgéo escolares;

— Promoverem o acompanhamento sistematico e presencial nas escolas, apoiando 0s
diretores em tudo o que for necessario;

— Avaliarem com os diretores e as estruturas intermédias o ambiente educativo em cada
escola/agrupamento;

— Colaborarem com os diretores-gerais e o Inspetor-Geral na definicdo das linhas

politicas de atuacdo educativa;

Das EAE, dirigidas por um Coordenador de Equipa, deveriam fazer parte técnicos e/ou

professores especialmente habilitados nas seguintes areas: Ensino extraescolar;

Educacao pré-escolar; Ensino Basico; Ensino Secundario; Desporto Escolar.

A dimensdo da equipa é constituida atendendo ao numero de docentes e de

equipamentos escolares da sua area de jurisdi¢do. (5 a 7 pessoas)

Relativamente ao mandato, o coordenador, seria nomeado pelo periodo de quatro anos

escolares, renovaveis. Com competéncias para:

1. Avaliagédo dos diretores:

- observando as metas atingidas e o projeto educativo;
- medicdo do valor acrescentado;
- capacidade e qualidade de lideranca;

- capacidade de melhoria observando a avaliacéo externa realizada pela IGE.

2. Atribuicdo de posse aos diretores apds concurso.

3. Coordenacéo, nomeacdo e avaliagdo da equipa.

4. Responsabilidade pela avaliacédo atribuida as escolas da sua jurisdicao pela IGE.

5. Promocgdo de projetos de &mbito nacional e internacional junto das escolas.

6. Promocdo de cursos de especializagdo tecnologica, de modo a qualificar tecnicamente
a populacédo portuguesa com o nivel 4 de qualificagéo profissional.

7. Representacdo do Ministério da Educacgéo e Ciéncia na sua area junto das diferentes
entidades

O coordenador deveria responder perante os Diretores Gerais nas competéncias, metas e
resultados que lhe sdo atribuidos.
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Estas equipas de coordenacdo educativa substituiriam as equipas de apoio as escolas.
Com o extincdo das DRES, as equipas e 0 seu coordenador, dependem diretamente da
DGEstE

Pensamos que se deve procurar criar, ou voltar a criar, um interlocutor privilegiado do
Ministério da Educacdo e Ciéncia junto das escolas, em que o coordenador educativo e
as equipas tenham proximidade, responsabilidade, uma resposta célere, que possam
aconselhar; acompanhar e apoiar as escolas. Também com a funcdo de monitorizar e de
avaliar o desempenho dos diretores das unidades organicas. Respeitando a sua
autonomia e contribuindo para que estas atinjam as metas a que se propuseram ao nivel
do sucesso educativo. Pensamos que este modelo aproxima as escolas da administracéo.
Cria relagdo e um rosto nas escolas.

Como se apresentou, tendo as EAE sido importantes para as escolas, como o
confirmaram os diretores, estas deveriam ser um veiculo ao servico das escolas e das
populacdes, numa matriz de proximidade, o que implica uma autonomia crescente e
uma perspetiva de colaboracdo em diferentes vertentes tal como aqui aborddmos. Ao
Ministério da Educacdo caberia 0 que defendem autores como 0s que a seguir
apresentamos.

Sousa (2013) defende que “Ao Ministério da Educagdo deveria caber-lhe preocupar-se
com os salarios, com as questBes da inspecdo e com a avaliacdo externa das escolas,
tendo no terreno uma Equipa Multidisciplinar de Apoio as Escolas, cabendo as
Secretarias de Estado da Educacéo a defini¢do de politicas educativas” (p.1).

Por sua vez, Mészaros (2005), sublinha a importancia crucial da educagdo “no sentido
de imaginar, aprender e concretizar novos modos de organizacdo social”. Ainda
segundo este autor, isso permitiria ndo s6 negar mas “ sobretudo romper com a logica
do capital”, pois, para este autor, “as solugdes educativas para o futuro deverdo ser
“essenciais”, ou seja, abarcar a totalidade das praticas educacionais da sociedade

estabelecida” (p.71).
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“O modelo é a forma estruturada que possibilita a compreensao de tudo aquilo que é descoberto e
produzido em qualquer parte do mundo “

Fourez, G. (1998, p. 37).

3 - Hipdtese de modelo de funcionamento

Da investigacdo realizada constatamos, pela resposta aos inquéritos, que para 0S
diretores das escolas a presenca diaria das equipas no terreno € uma matéria em que se
encontram de acordo sobre a sua relevancia. Estas deixariam as autarquias (algumas
autarquias) sem territorio para a implementacdo das suas politicas educativas, que por
vezes procuram que sejam exclusivas. As equipas poderiam atuar junto das escolas
incutindo-lhes confianca e libertando-as do espartilno que, muitas vezes, as camaras
municipais Ihes tentam impor. A investigacdo pressupde que nas suas conclusdes
possamos colocar em evidéncia 0s novos conhecimentos que adquirimos e que
apresento no ponto 2, mas também que nos possamos debrucar sobre as consequéncias
praticas daquilo que apreendemos com a investigacdo. Assim, procurarei delinear um
modelo futuro de funcionamento para as EAE.

Da investigacdo ressalta também que as coordenacBes educativas deveriam prestar
apoio e assessoria as escolas em todas as areas, numa proximidade local e de modo
informal. A avaliacdo externa das escolas e as monitorizacGes realizadas pela IGE
serviriam igualmente como indicadores do trabalho de acompanhamento que se iria
fazendo.

A sua estrutura deslocalizada e descentrada sdo a mais adequada, embora,
eventualmente, e dependendo da éarea geografica e do indice populacional, seja
necessario mais um elemento a tempo inteiro (Metas 2015 / NLI e Ensino Especial). As
CE dependeriam do numero de unidades organicas a que estivessem adstritas assim
como do territdrio.

No atual panorama, sem as DRE, existindo apenas as dire¢fes-gerais, as CE deveriam
pertencer hierarquicamente a uma estrutura da DGEStE, porque sdo equipas de apoio a
escola que colaboram e ajudam a concretizar a politica educativa. Assim, faria todo o
sentido reunir com as equipas e as divisdes das DG. Deveriam utilizar a proximidade e a

confianca granjeadas para realizar a missdo a que se propde o Sistema Educativo.
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A sua sede deveria ser uma escola, por questdes de gestdo de recursos, de preferéncia
com auditdrio para reuniGes com as outras escolas.

O seu apoio e relacdo de confianca poderiam ser beliscados com a existéncia de muita
hierarquia. Parece-nos que bastaria ser o coordenador a avaliar o diretor da escola para
que essa situacdo "vinculativa" fosse garantida, o que seria muito Util como modo de
pressdo para que ndo se repetisse varias vezes o que se deve fazer, como se verificou e
transparece nas entrevistas, muitas vezes nas monitorizagdes que foram efetuadas.

O recrutamento dos elementos da Equipa deveria ser realizado tendo em conta, antes de
mais, o perfil e o conhecimento curricular da area em que se ira trabalhar, mas a decisao
caberia ao coordenador, atendendo ao espirito de cooperacao e a necessaria confianca
profissional que devera presidir & equipa e que se constitui como valor primeiro.
Neste sentido, competéncias diversas e areas de conhecimento distintas sdo necessarias
para que conseguir uma multidisciplinaridade forte.

Cada coordenador deveria ter poderes para, em parceria, colaborar na definicdo de
metas de qualidade do sistema educativo.

As equipas terdo de ter como “missdo”: Apoiar e aconselhar os diretores dos
estabelecimentos de educacdo e ensino na circunscricdo territorial e monitorizar a
execucdo das politicas educativas, presencialmente, garantindo ainda apoio e
informacdo a comunidade educativa da area que abrange. Articular com os servigos das
autarquias locais e com outras instituicbes na area da educacdo e representar localmente
a DGestE,

Apontamos agora alguns objetivos estratégicos (OE) que consideramos importantes:
OEl1 - Apoiar as escolas na melhoria dos resultados escolares, no reforco da
qualificacdo de adultos e na erradicacao do abandono escolar

OE2 — Acompanhar a definicdo da rede escolar/formativa em articulagdo com as
escolas, autarquias e comunidade educativa

OE3 — Apoiar a consolidacdo da autonomia e da qualidade das escolas e a transferéncia
de competéncias para 0s municipios

OE4 — representar localmente a DGEStE

Ao nivel dos objetivos operacionais (OP) as Coordenagdes Educativas em face dos

objetivos estratégicos - OP/OEL poderiam:
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| - Garantir a execugdo das medidas de politica educativa em curso; atividades de
enriquecimento curricular;

Il - Garantir a execucdo das medidas de politica educativa em curso: Educacéo especial;
Il - Garantir a execu¢do das medidas de politica educativa em curso: Programa “Novas
Oportunidades”;

IV - Garantir a execucdo das medidas de politica educativa em curso: Desporto Escolar;
V - Garantir a execuc¢do das medidas de politica educativa em curso: PTE;
VI - Garantir a execucdo das medidas de politica educativa em curso Monitorizar e
fomentar projetos/ Criacdo de respostas
Ao nivel dos objetivos operacionais destinados aos objetivos estratégicos definidos
como OE2, as Coordenag6es Educativas poderiam:

| -Definir a rede escolar/formativa dos CEF e Cursos profissionais;

Il - Definir a rede escolar/formativa dos Cursos Cientifico-Humanisticos;

Il — Definir a rede escolar/formativa dos cursos do ensino artistico especializado;

IV — Definir a rede escolar/formativa dos cursos de educacdo e formacdo de adultos e
formacdes modulares

V - Definir a rede escolar/formativa dos cursos de alfabetizacdo e/ou das agOes
formativas de aquisicdo de competéncias basicas e dos curso de portugués para falantes
de outras linguas

Ao nivel dos objetivos operacionais, destinados aos objetivos estratégicos, definidos em
OE3, as Coordenacdes educativas poderiam:

| — Promover a consolidacéo da autonomia das escolas

Il - Definir a qualidade de ensino nas escolas

I11 Promover a consolidacdo da transferéncia de competéncias para as autarquias

Por fim no que pertence aos objetivos operacionais destinados aos objetivos estratégicos
OP/OE4, as Coordenacdes educativas deveriam:

| - Garantir a execucdo das medidas de politica educativa e social em curso: inclusdo
social e igualdade de oportunidades

Il - Representar localmente o Ministério da Educacdo (CME, NLI; CLAS; CPCJ)

O legado de cerca de 6 anos das EAE foi aqui apresentado. Das conclusdes resulta a
necessidade da sua presenca no terreno, junto dos interlocutores — as escolas — o que se

considera ser muito importante. O regresso das EAE, com 0 nome anteriormente

397



Universidade de Evora José Carlos Sousa

apresentado, e, eventualmente, com outras competéncias e capacidades operacionais,
parece ser pretendido pelos diretores das escolas. As atribuigcdes, e de acordo com a
investigacdo, deverdo estar ligadas, essencialmente, a capacidade de decisdo que a
proximidade com as escolas proporciona, o que exige uma agilizacdo de procedimentos
e rapidez de decisdes adaptadas a capacidade de resposta daquelas.
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“A investigacdo, tal como a Diplomacia, é a arte do possivel”
Patton M. (1990, p. 13)

4. Limitagoes do estudo

A primeira limitacdo prende-se com a escassez bibliografica relativa as EAE. Por isso
esta investigacdo se baseou, essencialmente, em dois grupos de entrevistados — os
diretores de escola, através dos inquéritos por entrevista, e 0s ex-CEAE, através dos
questionarios — o que por si constituem um forte manancial informativo.

A segunda limitagéo foi o facto de n&o termos podido entrevistar diretores de outras das
mais de 1000 unidades orgénicas do pais. A realidade das EAE de Setubal Sul sera
diferente da realidade das EAE do Porto Central. Todavia, esta amostra, e 0 facto de
termos podido contar com as respostas aos inquéritos por entrevista por parte dos ex-
CEAE adstritos a DRELVT, revelaram-se muito importantes.

A taxa de retorno dos inquéritos por questionario ficou aquém das espectativas. Nao
sendo reduzida, esperavamos que pudesse ter sido superior. O facto de alguns
presidentes dos conselhos executivos com mais de quatro anos terem deixado de exercer
as funcgdes parece ter condicionado o volume de respostas. Se, contudo, atentarmos no
que nos diz Bravo (2001), “Em termos de percentagens de taxas de retorno de inquéritos
que ndo sdo preenchidos, existe uma taxa que ronda os 40 % (p. 320). Na mesma linha
de pensamento esta Alreck (1995), para quem uma “taxa de 30% de retorno ja se torna
rara”. Para este autor, “uma taxa normal andard pelos 5% a 10%” (p. 35). No nosso
estudo obtivemos uma taxa de retorno de 66%, o que, em face dos numeros
apresentados pelos autores supracitados, se pode considerar boa, mesmo muito boa. A
dimensdo desta amostra permitira tirar conclus@es significativas sobre o que a maioria
dos diretores pensa acerca das questdes que lhes foram apresentadas.

Relevante para os constrangimentos a que o trabalho esteve sujeito foi a proliferacéo de
legislacdo durante o periodo de elaboracdo deste trabalho. O limite temporal mais
proximo corresponde a publicacdo do Despacho n.° 8248/2013, de 25 de Junho, com o
calendario escolar para o0 ano letivo 2013/14. Embora havendo ainda matérias em

discussdo, o lancamento do ano letivo 2013/14 estava feito através do Despacho
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Normativo n.° 7/2013, de 11 de junho’. O que realmente se procurava saber era sobre a
importancia das EAE na implementagdo das politicas educativos entre 2005 e 2011, e
isso estava visivelmente respondido através dos inquéritos por questionario
apresentados aos diretores das escolas. Mesmo assim, ainda acabamos por abordar o
novo protocolo de cooperacdo entre 0 MEC e 0 MTSS para a colocacdo de docentes nas
CPCJ, desta vez a tempo inteiro. Este documento, que tem data de assinatura de 14 de
maio de 2013, sé foi tornado publico em setembro. Isto depois de nas escolas 0 servigo
docente dos professores ja ter sido distribuido. Este hiato de tempo fez que muitas
ComissBes de Protecdo de Criancas e Jovens no final de Outubro ainda néo tivessem os
docentes que esperavam, o que lhes causou diversos problemas. A situacdo até entdo
vivida, que reporto no Capitulo Il, ponto 2.6, agudizou-se. Mais de metade das CPCJ
teve de mudar de professor representante, o que causou algumas dificuldades as
préprias comissdes na gestdo dos seus diferentes casos problematicos. Ainda me foi
possivel incluir nesta tese o relatério: “Reducing early school leaving: Key messages
and policy support Final Report of the Thematic Working Group on Early School
Leaving”, November 2013, por ter entendido que, quer o projeto EPIS, quer o modelo
de funcionamento das CPCJ tinham nele uma apreciacdo que mereceria a nossa atencao.
Depois do diagnéstico que resultou deste trabalho, é importante que as conclusdes
permitam que se passe a fase de implementacdo do plano de melhoria a que nos
propusemos. Para esse plano de melhoria as EAE podem desempenhar um importante
papel, quer no acompanhamento e aconselhamento das escolas, 0 que exige a formacao
de equipas que se constituam como suporte para as direcdes das escolas. S6 assim as
escolas, em face dos resultados dos seus alunos, poderdo agir por si préprias sem
estarem a espera dos instrumentos que os outros elaborem. Parece chegado 0 momento
da acdo. Que se possam renovar e que possam crescer. Pensamos que as EAE
envolvidas na implementacdo das politicas educativas podem dar um excelente

contributo nas escolas.

" Mais uma vez este Despacho, no seu preAmbulo, comeca por enunciar 0s pressupostos da autonomia
pedagogica para as escolas: “O presente despacho visa atualizar e desenvolver os mecanismos de
exercicio da autonomia pedagdgica e organizativa de cada escola e harmoniza-los com os principios
consagrados no regime juridico de autonomia, administracao e gestdo dos estabelecimentos publicos da

educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario”.
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“Em nenhuma destas situa¢des se pode provar contudo a

generalizacdo dos resultados no sentido tradicional do conceito, mas podem
sugerir-se pistas para a investigacdo futura: cada caso estudado é Unico em
certos aspectos”.

Coutinho, C. & Chaves, J. (2002, p. 232)

5. Pistas para futuras investigacoes

No que diz respeito a outros temas para futuros trabalhos de investigacédo, temos o papel
dos diretores das escolas no novo contexto dado pelo Decreto-lei n.° 75/2008 e a sua
relagdo com o Conselho Geral que os elege e pode demitir; os contratos de autonomia e
as suas implicacdes na vida das escolas e dos seus alunos; a avaliacdo externa das
escolas e o controlo e a afericdo de critérios pela IGE; o papel do Conselho Geral como
“orgdo de direcdo estratégica responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da
atividade da escola” conforme é apresentado no art.® 11.°, n.°1, do Decreto-lei n.°
137/2012, de 2 de julho. Este tema é tanto mais relevante quanto o funcionamento deste
orgdo enferma de varios problemas, como se pode depreender do panorama que
apresentamos na pagina 360 a 365. No entanto, da analise comparativa de dados com os
inquéritos por entrevistas junto dos ex-CEAE deduz-se que estes ndo tém uma
impressao positiva sobre este érgdo: funcionamento; gestdo; decisbes e vinculagdo das
mesmas. 1sso pode ser observado e na tabela de categorizacdo elaborada para o efeito e
que consta do apéndice H. Outros temas poderdo ser a dependéncia das equipas face as
DRE e a forma como muitas vezes eram associadas negativamente a essas DRE ou a
relevancia da descentralizacdo que o Ministério da Educacdo realizou atraves destas
direcOes regionais de educagéo entre 1987 e 2011.

Estudar as EAE como exemplos de uma politica publica de desconcentragéo significa
tentar perceber se se trata de uma acdo publica multirregulada, em que se articulam
varios tipos de conhecimento produzidos em diferentes niveis do Estado. Isso podera ser

abordado numa nova investigacéo a partir de outro problema de partida.
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O que pensamos que deve mudar é a forma como vemos a escola, partindo de outras
perspetivas, conhecendo outras realidades, fazendo comparages, valorizando o sucesso
mas aceitando o insucesso, procurando a mobilizacdo em torno do seu principal
objetivo: “formar criancas”. As equipas envolvidas na implementacao das politicas
educativas podem para isso dar um importante contributo as escolas, ideia que ficou
vincada ao longo da investigacao, primeiro percebendo como a escola se vé a si propria
e depois atuando a partir dos indicadores que parecam mais sensiveis & mudanca ou que
tenham ciclicamente pior desempenho.

O fim das equipas foi uma medida politica, tal como a sua criacdo. Fazendo eco das
opiniBes expressas pelos inquiridos na investigacdo, o fim das equipas foi uma medida
politicamente incorreta para quem defende a descentralizacdo. Pelo contrario, para 0s
defensores da centralizacdo é esta que impele ao fim dessas equipas, abrindo-se, assim,
0 caminho para uma centralizacao absoluta do sistema educativo.

Na escola publica do futuro, com competéncias para tracar o percurso formativo dos
seus alunos, as coordenagGes educativas terdo um papel estratégico enquanto
consultores para a consolidagédo da mudanca.

Descentralizacdo de competéncias para 0s municipios e municipalizacdo ou ndo da

educacao e em que formatos podera ser um tema a trabalhar com base nestes dados que
ja hoje possuimos. As respostas dos diretores e dos CEAE sdo ja sintomaticas.
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e Decreto-Lei n.° 408/71, de 27 de setembro - Reforma global das estruturas e dos
servicos do Ministério da Educacdo Nacional e, especialmente, da sua
administracdo central.

e Decreto-Lei n.° 513/73, de 10 de outubro - Revé as estruturas administrativas
dos estabelecimentos do ensino preparatorio e secundario e das escolas do
magistério primario; rene num quadro Unico de pessoal administrativo e
auxiliar os quadros privativos dagueles estabelecimentos.

e Decreto-Lei n° 735-A/74, de 21 de dezembro — Define os érgdos de gestdo dos
estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatério e secundario.

e Decreto-Lei 769-A/76, de 23 de outubro — Define os érgdos de cada
estabelecimento de ensino preparatério e secundario, estabelecendo a
regulamentacédo da gestdo das escolas.

e Decreto-Lei n.° 191/77, de 11 de maio - Regulamenta o sistema de faltas dos
presidentes dos conselhos diretivos dos estabelecimentos de ensino.

e Portaria n.° 674/77, de 3 de novembro - Estabelece normas relativas a
constituicdo dos conselhos pedagdgicos dos estabelecimentos de ensino
preparatorio e secundario.

e Portaria n° 677/77, de 4 de novembro - Aprova 0 Regulamento de
Funcionamento dos Conselhos Diretivos dos Estabelecimentos de Ensino
Preparatério e Secundario.

e Decreto-Lei n.° 538/79, de 31 de dezembro — Define a necessidade de assegurar
um efetivo cumprimento da escolaridade obrigatéria de 6 anos.

e Lein31/1987, de 9 de julho — define a constituicdo e competéncia do conselho
nacional de educacéo

e Decreto-Lei n.° 3/87, de 3 de janeiro — Ordenamento organico do Ministério da
Educacdo e Cultura.

e Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro - Estabelece o regime juridico de
autonomia das escolas oficiais dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do ensino
secundario.

e Decreto-Lei n.° 214/89, de 30 de junho - Aprova o regime juridico de direccao,

administracdo e gestdo escolar.
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e Portaria n.° 1016/89, de 23 de novembro - Fixa o montante da gratificacdo
prevista no Decreto-Lei n.° 214/89, de 30 de Junho, a favor dos delegados e
subdelegados escolares.

e Decreto-Lei n.° 361/89, de 18 de outubro - Reestrutura 0s servicos regionais do
Ministério da Educacéo, passando a estar englobados num sé diploma.

e Despacho-Conjunto n® 19/SERE/SEAM/90, de 15 de maio — Constituicdo das
Escolas Bésicas Integradas.

e Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril - ECD (Estatuto da Carreira Docente).

e Decreto-Lei n.° 95/91, de 26 de fevereiro - E aprovado o quadro geral da
Educacao Fisica e do Desporto Escolar como unidades coerentes de ensino.

e Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio - Define o regime de direcdo
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario

e Despacho n.° 6/DREL/92, de 10 de outubro — Nomeia os Coordenadores da Area
Educativa.

o Decreto-Lei n.° 141/93, de 26 de abril — Define a natureza, ambito territorial e
competéncias das DRE, estabelecendo a sua organica e criando os CAE.

e Decreto-Lei n° 301/93, de 31 de agosto — Estabelece o regime de matricula e de
frequéncia do ensino bésico para as criancas e jovens em idade escolar.

e Despacho n.° 7/DREL/96, de 12 de setembro — Nomeia os Coordenadores das
Areas Educativas.

e Lein.5/97, de 10 de fevereiro — Lei-Quadro da Educacédo Pré-Escolar.

e Lei n° 115/97, de 19 de setembro — 1.2 alteracdo a LBSE (Lei de Bases do
Sistema Educativo).

e Despacho normativo n.° 27/97, de 2 de junho - Regulamenta a participacdo dos
6rgdos de administracdo e gestdo do jardim-de-infancia e dos estabelecimentos
dos ensinos basico e secundario no novo regime de autonomia e gestdo das
escolas.

e Decreto-Lei n.° 105/97, de 29 de abril - Garante o direito a igualdade de
tratamento no trabalho e no emprego.

e Decreto-Lei n.° 1/98, de 2 de janeiro — Alteracdo do ECD (Estatuto da Carreira

Docente).
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e Decreto-Lei n.° 115/A/98, de 4 de maio - Regime de autonomia, administracdo e
gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario.

e Decreto-Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho — Estabelece o quadro de
competéncias das estruturas de orientacdo educativa.

e Despacho n° 10319/99, de 26 de maio - Estabelece a educagdo pré-escolar
itinerante.

e Decreto-Lei n.° 208/2002, de 17 de outubro - Aprova a nova organica do
Ministério da Educacao.

e Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro — Cria 0s Conselhos Locais de
Educacao.

e Decreto-Regulamentar n.° 10/2004, de 22 de margo - Regulamenta a Lei n.°
10/2004, de 22 de Marco, no que se refere ao sistema de avaliacdo do
desempenho dos funcionarios e agentes dos servicos e organismos da
administracdo direta do Estado, bem como o sistema de avaliacdo aplicavel aos
dirigentes de nivel intermédio.

e Portaria n.° 615/2004, de 3 de junho — Aprova as unidades orgénicas da DREL.

e Decreto-Regulamentar n.° 8/2004, de 28 de abril - Aprova a organica da
Direccdo Regional de Educagdo de Lisboa e cria a figura dos coordenadores
educativos.

e Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto — 2.2 alteracdo a (LBSE (Lei de Bases do
Sistema Educativo).

e Decreto-Lei n.° 121/2005, de 26 de julho — Alteracdo do ECD (Estatuto da
Carreira Docente).

e Decreto-Lei n.° 229/2005, de 29 de dezembro - Alteracdo ao Regime de
Aposentacdo - Docentes em Monodocéncia (convergéncia para o Regime Geral).

e Despacho conjunto n.° 1081/2005, de 22 de dezembro - Cria a Equipa de
Coordenacdo do Plano Nacional de Leitura.

e Despacho n.° 14753/2005, de 5 de julho — Cria o programa de generalizacdo do

ensino de Inglés.
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e Despacho n° 16795/2005, de 3 de agosto — Normas de funcionamento da
educacdo pré-escolar e do 1.° ciclo no que concerne ao horario de funcionamento
diario.

e Despacho n.° 21788/2005, de 18 de outubro — Passa as AEC para a
responsabilidade das DRE.

e Decreto-Lei n.° 27/2006, de 10 de fevereiro - Aprova a Lei de Bases da Protecdo
Civil.

e Decreto- Lei n.° 213/2006, de 27 de outubro - Aprova a Lei Organica do
Ministério da Educacao.

e Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 86/2006, de 12 de julho - Aprova o
Plano Nacional de Leitura e cria a respetiva comisséo.

e Decreto- Lei n.° 224/2006, de 13 de novembro — Estabelece o regime juridico de
concessao de dispensa da componente letiva ao pessoal docente em func¢des nos
estabelecimentos publicos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario; define o processo de requalificacdo profissional do docente que for
declarado incapaz para o exercicio da sua atividade funcional.

e Despacho conjunto n.° 433/2006, de 2 de julho — Da permissdo aos CE para a
conducéo de viaturas.

e Despacho n.° 5328/2006, de 28 de marc¢o - Define as regras para a elaboracéo do
horario dos professores.

e Despacho n.° 9780/2006, de 4 de maio — Estabelece a delegacdo de
competéncias nos presidentes dos conselhos executivos/diretivos.

e Despacho n.° 9778/2006 de 4 de maio — Delega competéncias nos CE da
DRELVT.

e Despacho n.° 12591/2006, de 16 de junho — Define as normas a observar pelos
estabelecimentos de educacéo e ensino no periodo de funcionamento das AEC.

e Despacho n.° 15187/ 2006, de 14 julho — Permite que os conselhos executivos
dos agrupamentos/escolas nomeiem um vice-presidente ou assessor que
coordene as diferentes ofertas formativas existentes no agrupamento/escola no
ambito da Iniciativa Novas Oportunidades.

e Despacho n.° 23731/2006, de 21 de novembro - Estabelece a delegacdo de

competéncias nos presidentes dos conselhos executivos.
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e Despacho n° 5 da DRELVT, de 2007, de 16 de julho — Nomeia o0s
coordenadores educativos.

e Decreto- Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro — Altera 0 ECD (Estatuto da Carreira
Docente).

e Decreto Regulamentar n.° 25/2007, de 19 de marco — Aprova a estrutura
organica do GEP.

e Decreto-Regulamentar n.° 26/2007, de 29 de marco - Aprova a estrutura
organica da Secretaria-Geral.

e Decreto-Regulamentar n.° 28/2007, de 29 de marco - Aprova a estrutura
organica da DGRHE.

e Decreto-Regulamentar n.° 29/2007, de 29 de marco - Aprova a estrutura
organica da DGIDC.

e Despacho n.° 14026/2007, de 3 de julho — Define critérios de matricula.

e Despacho n.° 16832/2007, de 1 de Agosto — Delega competéncias nos CE da
DREC.

e Decreto-Regulamentar n.° 30/2007, de 29 de mar¢co — Aprova a estrutura
organica do GAVE.

e Decreto-Regulamentar n.° 31/2007, de 29 de mar¢co — Aprova a estrutura
organica das DRE.

e Decreto-Regulamentar n.° 32/2007, de 29 de mar¢o — Define a composi¢éo e o
funcionamento do Conselho de Escolas.

e Lein.31/2007, de 10 de agosto - GOP 2008 pp. 5140-5143.

e Decreto-lei 35/2007, de 15 de fevereiro - Estabelece o regime juridico de
vinculacdo do pessoal docente da educagdo pré-escolar e dos ensinos béasico e
secundario para o0 exercicio transitorio de fun¢Bes docentes ou de formacdo em
areas técnicas especificas, no ambito dos estabelecimentos publicos de educacédo
€ ensino néo superior.

e Decreto Regulamentar n.° 31/2007, de 29 de marco - Aprova a estrutura organica
das DRE.

e Decreto-Lei n.° 1/2008, de 2 de janeiro — ECD (Estatuto da Carreira Docente).
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e Decreto-Regulamentar n.° 81-B/2007, de 31 de julho - Aprova a estrutura
organica da IGE.

e Decreto- Lei n.° 88/2007, de 28 de margo — Aprova a organica do MISI.

e Decreto- Lei n.° 276-C/2007, de 31 de julho - Aprova a organica da ANQ.

e Decreto-Lei n.° 299/2007, de 22 de agosto — Define as normas aplicaveis a
denominag&o dos estabelecimentos de educagéo e ensino ndo superior publicos.

e Despacho n.° 2351/2007, de 14 de fevereiro — Define a realizacdo de provas de
afericéo.

e Decreto- Lei n.° 771/2007, 9 de julho - Aprova o regime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas.

e Despacho n.° 7794/2007, de 27 de abril — Atribui as horas as escolas para o
programa NO.

e Despacho n.° 14272/2007, de 5 de julho — Fixa o Calendéario Escolar.

e Despacho n.° 17860/2007, de 13 de agosto — Altera o Despacho n.° 13599/2006 -
Organizacéo do ano letivo de 2007/2008.

e Despacho n.° 18812/2007, de 22 de agosto — Define o apoio financeiro a atribuir
aos estabecimentos da rede pré-escolar publica

e Despacho n.° 26214/2007, de 16 de outubro — Delega competéncias nos diretores
de escolas.

e Decreto-Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro — Define a avaliacdo de
desempenho dos docentes integrados na carreira.

e Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro — Define os apoios especializados para
criancas com NEE.

e Parecer n.° 3/2008, de 28 de fevereiro — Parecer sobre o projeto de Decreto-Lei
“regime juridico da autonomia (...)".

e Decreto-Regulamentar n.° 15/2008, de 8 de agosto — Procede a 1.2 alteragdo do
GEP.

e Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril — Define o regime de autonomia
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educacdo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario.

e Despacho n.° 143/2008, de 3 de janeiro - Aprova o modelo organico e

operacional relativo a execugdo, no ambito do Ministério da Educacgéo, do Plano
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Tecnoldgico da Educacdo, que consta de um Anexo ao presente despacho e que
deste faz parte integrante.

e Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de julho — Faz a transferéncia efetiva de
competéncias para 0s 6rgaos dos municipios em matéria de educacao.

e Decreto-Lei n.° 164/2008, de 8 de agosto — Procede a 1.2 alteracdo a lei organica
do Ministério da Educacao.

e Portaria n.° 343/2008, de 30 de abril — Estabelece as condig¢fes de progresséo na
carreira docente.

e Despacho n.° 14460/2008, de 26 de maio — Alarga o programa das AEC.

e Despacho n.° 19117/2008, de 17 de julho - Determina a organizacdo do ano
letivo 2008/2009 e a reducdo da componente letiva.

e Despacho n.° 19380/2008, de 21 de julho - Define a forma e as prioridades para
a distribuicdo do servico docente nas areas curriculares disciplinares do 2.° ciclo.

e Despacho n.° 32047/2008, de 16 de dezembro - Altera o despacho n.°
19117/2008 que determina a organizacdo do ano letivo de 2008-2009.

e Decreto-Regulamentar n.° 1-A/2009, de 6 de janeiro — Define o regime
transitdrio de avaliacdo de desempenho.

e Despacho n.° 49/2009/GSG, de 22 de dezembro, da Secretaria-Geral do ME —
Fixa os prémios de desempenho e alteracdo do posicionamento remuneratério
obrigatorio.

e Lei n° 85/2009, de 27 de agosto - Estabelece o regime da escolaridade
obrigatoria para as criangas e jovens que se encontram em idade escolar.

e Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro — Regime de autonomia
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educacao pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario — 1.2 alteracéo.

e Despacho n.° 700/2009, 9 de janeiro — Define no ambito do PTE o modelo
orgénico e operacional do Plano, por forma a garantir a eficaz execucdo dos
projetos nas escolas.

e Decreto-Regulamentar n.° 1-B/2009, de 5 de janeiro - Define o suplemento

remuneratério dos diretores.
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e Parecer do Conselho Nacional de Educagéo — fevereiro de 2010 - Avaliacdo
externa das escolas.

e Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho — Estabelece os critérios para a
avaliacdo de desempenho do pessoal docente.

e Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho — D& as
orientagdes para o reordenamento da rede escolar.

e Decreto- Lei n.° 75/2010, de 23 de junho - Altera 0 ECD (Estatuto da Carreira
Docente dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Bésico e
Secundario).

e Despacho n.° 18123/2010, de 6 de dezembro — Estabelece os contratos com o
ensino particular e cooperativo.

e Despacho n.° 100/2010, de 5 de janeiro - Cria uma comissao de
acompanhamento do Programa “Mais Sucesso escolar”.

e Despacho n.° 11120-B/2010, de 6 de julho — Anexo | — Calendariza o ano letivo.

e Despacho n.° 12803/2010, de 9 de agosto — Delega nas DRE a responsabilidade
com as refeigdes escolares.

e Despacho n.° 14246/2010, de 13 de setembro — Delega competéncias no diretor
da DRELVT.

e Despacho n.° 16682/2010, de 3 de novembro — Contratos de associacao.

e Decreto- Lei n.° 94/2011, de 3 de agosto — Ajusta a organizacdo curricular do 2.°
e 3° ciclos do ensino bésico.

e Decreto- Lei n.° 125/2011, de 29 de dezembro — Lei organica do MEC.

e Despacho n.° 4462/2011, de 11 de marco — delega competéncias no Diretor
Regional de Educacao de Lishboa e Vale do Tejo

e Despacho n.° 5328/2011, de 28 de marco - Estabelece as regras e principios
orientadores a observar em cada ano letivo na organizagdo das escolas e na
elaboragéo do horario semanal de trabalho do pessoal docente em exercicio de
fungdes no ambito dos estabelecimentos publicos de educacéo pré-escolar e dos
ensinos bésico e secundario, bem como na distribuicdo do servi¢co docente
correspondente.

e Despacho n.° 10039/2011, de 10 de agosto — Delega competéncias no chefe de

gabinete.
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e Despacho n.° 10041/2011, de 10 de agosto — Delega de competéncias no SEE.

e Despacho Normativo n.° 13-A/2012, de 5 de junho - Estabelece os mecanismos
de exercicio da autonomia pedagogica e organizativa de cada escola, definindo a
organizacéo do ano letivo.

e Decreto-Regulamentar n.° 26/2012, de 17 de fevereiro — Estrutura organica da
DGAE.

e Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro - Alteracdo do ECD (Estatuto da
Carreira Docente).

e Lein66— A/2012, de 31 de dezembro — Fixa as GOP para 2013.

e Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho - Procede a segunda alteracdo ao
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 224/2009,
de 11 de setembro, que aprova o regime de autonomia, administracdo e gestéo
dos estabelecimentos publicos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario — 2.2 alteracéo.

e Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho — Estabelece os principios orientadores
da organizacdo dos tempos letivos nos ensinos basico e secundarios.

e Decreto-lei n° 266-F/2012, de 31 de Dezembro — Procede a extincdo das DRE e
cria a DGestE.

e Decreto-Lei n.° 266-G/2012, de 31 de dezembro - Faz ajustamentos na estrutura
organica da Direcdo-Geral da Educacdo e reestrutura a Direcdo-Geral da
Administracdo Escolar.

e Parecer n.° 4/2013 do Conselho Nacional de Educagéo, de 12 de julho de 2013 -
Sobre a orientacdo e gestdo dos curriculos no ensino basico.

e Decreto-Lei n.° 7/2013, de 17 de janeiro - Estabelece um regime excecional para
a selecdo e o recrutamento do pessoal docente dos estabelecimentos publicos de
educacdo pré -escolar e dos ensinos basico e secundario na dependéncia do
Ministério da Educacéo e Ciéncia.

e Despacho Normativo n.° 7/2013, de 4 de junho - Atualiza e desenvolve 0s
mecanismos de exercicio da autonomia pedagdgica e organizativa de cada escola

e harmoniza-os com os principios consagrados no regime juridico de autonomia,
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administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacao pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario do Desporto Escolar para 2013-2017.

e Despacho normativo n.° 7-A/2013, de 10 de julho - Visa dar cumprimento as
condicBes estabelecidas no compromisso assumido pelo Ministério da Educacédo
e Ciéncia com as entidades sindicais em matéria de distribuicdo de servigo
docente.

e Portaria n.° 29/2013, de 29 de janeiro — Define as unidades organicas nucleares
da DGestE.

e Portaria n° 16/2013, de 16 de janeiro — Estabelece o regime de avaliacédo do
desempenho docente.

e Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho - Estabelece as novas matrizes
curriculares do 1.° ciclo do ensino bésico e dos cursos profissionais do ensino
secundario.

e Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho - Estabelece os principios orientadores
da organizagdo e da gestdo dos curriculos, da avaliacdo dos conhecimentos a
adquirir, das capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo de
desenvolvimento do curriculo dos ensinos basico e secundério.

e Despacho normativo n.° 7-A/2013, de 10 de julho - Introduz normas relativas a
distribuicdo do servico aos docentes de quadro para o ano letivo de 2013-2014,
de acordo com as regras estabelecidas no Despacho Normativo n.° 7/2013, de 11
de junho.

e Despacho n.° 1690/2013, de 29 janeiro — Delega competéncias no diretor da
DGestE.

e Despacho n.° 2162-A/2013, de 5 de fevereiro — Define a realizagcdo de provas
finais de ciclo de portugués e de matematica.

e Despacho n.° 2463/2013, de 13 de fevereiro — Estabelece a orgénica flexivel da
DGAE.

e Despacho n° 5048-B/2013, de 12 de abril — Concretiza as matriculas e as
respetivas renovagoes.

e Despacho n° 8248/2013, de 25 de junho — Estabelece o calendario escolar para o
ano letivo 2013/2014.
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e Despacho n.° 9265-B/2013, de 15 de julho - Define as normas a observar no
periodo de funcionamento dos respetivos estabelecimentos.

e Portaria n.° 32/2013, de 29 de maio — Aprova o calendario escolar para 0 ano
letivo 2013/2014

e Despacho n.° 9332/A/2013, de 16 de julho — Estabelece o novo programa para o
Desporto Escolar e define a atribuicdo de crédito horario global para o desporto

escolar.
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