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RESUMO

O nosso objeto de estudo, suportado no titulo da nossa tese: “Possibilidades e limites da
autonomia das escolas. Um estudo de caso: o Territorio Educativo de Gondomar” insere-se no
dominio dos estudos em educagdo, nomeadamente da compreensdo das politicas educativas,
pelo que se impde o conhecimento do contexto social, politico e tedrico em que os fendmenos
ocorrem e os paradigmas que os enformam, presentes na nossa construgdo tedrica. Uma opgao
pelo objeto de estudo fundada na necessidade de entender a escola, para l& de uma mera
dimensdo institucional. Considerando o nosso problema, ou seja, sabendo que as escolas
integram a administracdo educativa e se relacionam com o territério educativo do Concelho
pretendemos, no quadro da presente investigacao, determinar como se relacionam entre si. Na
atualidade a relacdo Estado - Administracdo Local — Municipio - Escola sdo investidos de
novos significados. De igual modo, o apelo a realizagcdo do nosso estudo empirico a partir de
um Estudo de Caso — O Territorio Educativo do Concelho de Gondomar parte do
argumento de que os microfendmenos, embora micro numa perspetiva territorial, ndo o sdo
numa perspetiva analitica. Por conseguinte, definimos uma perspetiva de analise que parte do
contexto local, enquanto principio nuclear de investigacdo e uma opg¢éo fundada na convicgao
de que a territorializacdo das politicas educativas constitui um principio fundante de uma

autonomia construida.

Palavras- chave: Estado; Escola Comunidade Educativa; Democracia; Autonomia; Territorio
Educativo



ABSTRACT

Our study aim, supported by our thesis’ title: “Possibilities and limits of the school’s
autonomy. A case study: The Educational territory of Gondomar”, falls within the field of
studies in education, particularly the understanding of educational policies, so it requires the
knowledge of both the social, political and theoretical phenomena that occur, and the
paradigms that shape them, present in our theoretical construction. An option for the study
object based on the need to understand the school beyond a purely institutional dimension.
Considering our problem, that is, knowing that the schools aggregate the educational
administration and relate themselves with the educational field of the Municipality, we intend,
in the present investigation’s framework, to determine how they relate between themselves.
Nowadays the relationship State — Local Administration — Municipality — School is vested of
new meanings. Likewise, the appeal to the execution of our empirical study from a Study
Case - The Educational territory of Gondomar arises from the argument that the micro
phenomena, although micro in a territorial perspective, is not micro in an analytical
perspective. Therefore, we defined an analysis perspective that arises from the local context,
as a nuclear principle of investigation and an option based on the conviction that the

territorialisation of the educational policies is a funding principle of a built autonomy.

Keywords: State, School Educational Community, Democracy, Autonomy, Educational

territory.
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Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

INTRODUCAO

O nosso objeto de estudo, suportado no titulo da nossa tese: “Possibilidades e
limites da autonomia das escolas. Um estudo de caso: o Territério Educativo de
Gondomar” insere-se no dominio dos estudos em educacdo, nomeadamente, da compreensao
das politicas educativas pelo que se impde, desde logo, o conhecimento do contexto social,
politico e tedrico em que os fendmenos ocorrem e os paradigmas que os enformam.

Na atualidade, conhecer as institui¢cfes educativas no quadro das acdes de politica
educativa impde a assun¢do de uma nova geografia social dos campos de decisdo do Estado,
mais ou menos determinadas por geopoliticas transnacionais num contexto onde se cruzam 0s
aspetos identificatorios de um Estado Educador e centralista. Constata-se ainda uma
deslocacdo na relacdo entre a esfera do Estado e a esfera da Sociedade Civil, num claro
redirecionamento para o contexto Local dos processos de acdo. No nosso estudo entendemos
gue no quadro de uma Autonomia da Escola e da sua compreensdo na atualidade, imp&e-se 0
seu conhecimento a partir da efetivacdo no territorio Local — o Municipio. Um conhecimento
construido a partir do contexto Local, no quadro de uma territorializacdo das politicas
educativas, por referéncia a um principio essencial de uma autonomia construida, ou seja,
uma autonomia assente na regulacdo sociocomunitaria, solidaria e capaz de articular
diferentes niveis de decisdo, enquanto acao policéntrica da prépria comunidade.

Na literatura o apelo ao Local, nos estudos em torno da Escola, é associado aos
conceitos de democracia, participacdo, autonomia e escola comunidade-educativa e que se
reconstroem a partir dos grandes debates tedricos desenvolvidos, especialmente, a partir da
década de 70, num periodo coincidente com a retracdo do Estado e de uma crescente
transnacionalizacdo da economia logo, do incremento dos processos e formas da globalizacéo.
Um periodo que nos atrevemos considerar coincidente, pelo menos neste dominio, com uma
atualidade marcada pela crescente crise estrutural e por um discurso politico assente na
necessidade de uma reconcetualizacdo das funcdes do Estado Social, nomeadamente, no

dominio da educagdo. Um contexto marcado por processos de governacdo iniciados,
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sobretudo, a partir do século XIX e que vincularam os cidaddos a um conjunto de
procedimentos administrativos fundados na necessidade de afirmagdo de um Estado
Centralizado e Educador.

Por outro lado, e se é certo que o uso e utilizacdo recorrente do conceito de
autonomia e em particular do conceito de participacdo Sse constituiram como critica a
burocracia e ao centralismo estatizante do Estado, as instituicdes e em particular a Escola, do
mesmo modo, na atualidade assumem formas e logicas contraditérias no quadro das grandes
reformas estruturais dos Estados designadamente, através da descentralizacdo de
competéncias para as autoridades locais.

Em Portugal é sobretudo a partir do estabelecimento da primeira Lei de Bases do
Sistema Educativo, pos periodo do Estado Novo, que o debate em torno da relacdo entre
Estado, Administracdo Educativa e Escolas adquire uma nova centralidade. Uma agenda em
que num contexto transnacional se assiste a mudanca na relacdo entre Estado - Sociedade e
em que se verifica o reconhecimento da centralidade da comunidade nos processos de tomada
de decisdo da escola como centro da gestdo. Uma abordagem que incorpora a questfes da
descentralizacdo e autonomia das escolas num movimento simultaneo: Autonomia da
sociedade civil face ao Estado e Autonomia das Regides perante o poder central, o Estado.

Na atualidade, a relacdo Estado - Administracdo Local — Municipio - Escola €
investida de novos significados. De igual modo, o apelo a realizacdo do nosso estudo
empirico a partir de um Estudo de Caso — O Territério Educativo do Concelho de
Gondomar, parte do argumento de que os microfendmenos, embora micro numa perspetiva
territorial, ndo o sdo numa perspetiva analitica. Por conseguinte, definimos uma perspetiva de
analise que parte do contexto Local, enquanto principio nuclear de investigacdo, enquanto
opcdo tedrica fundada na conviccdo de que a territorializacdo das politicas educativas
constitui um principio fundante de uma Autonomia construida.

Neste sentido, suportamos a nossa fundamentacdo metodoldgica na ideia de que o
conhecimento epistemologico local permite a sua transposi¢cdo para outros espacos de
conhecimento (Sousa Santos, 2001a, p. 48). Examinando os pressupostos formulados, e
recolhendo o contributo de Ferreira (2005), definimos o nosso problema de investigacdo a
partir da intersecdo de trés eixos distintos, porem complementares:

«O territorio educativo da comunidade — Agrupamentos de Escola;

+O territorio educativo do municipio — territorializacdo das politicas educativas;

+O plano Nacional — o Estado e a sua relacdo com as unidades que o compdem.
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A intersecdo destes trés eixos funda-se na ideia de que a Escola ndo pode ser
entendida fora do contexto social, legal e histdrico, ou seja, a sua compreensdo ndo pode ser
efetuada a partir da anélise de elementos isolados, sem considerar as inter-relagbes verticais
estabelecidas entre Estado-Administracdo Central e Local e as relagfes horizontais com o
meio, por conseguinte, uma abordagem sistémica dos espacos e modos de produgdo em que
ocorrem o0s fendmenos.

A definigdo da nossa problemaética alicergada nos procedimentos referidos conduziu-
nos a questdo angular que define a nossa pergunta de partida:

Num modelo, onde as possibilidades da autonomia das escolas se
cruzam com a acdo da administracdo educativa e da
administracdo local, quais os espagos de a¢do possiveis para uma

autonomia da escola assente na participacdo da comunidade
educativa no territorio educativo do concelho de Gondomar?

A construcdo da nossa problematica de investigacdo procurou ser um trabalho
consistente, onde cruzamos diferentes abordagens e perspetivas de analise. Consideramos 0
NOSSO percurso enquanto investigadores, e os resultados obtidos no ambito da tese de
mestrado realizada entre 2004-2006, envolvendo n=248 docentes do 1° ciclo, do Concelho de
Gondomar (N=423), assente na seguinte problematica: — “Na perce¢do dos docentes do 1°
ciclo de escolaridade, qual a contribuicdo do DL 115A/98 (RAAG) e 0 processo de
verticalizacdo, imposto pelo Despacho n.°13313, de 2003' para a construcdo de uma
autonomia da escola como fundamento de uma escola comunidade educativa” (Correia, 2006,
p. 226), do qual retiramos trés conclusdes nucleares:

e Periferizacdo Assembleia de Escola face ao Conselho Pedagdgico;

e Incapacidade da autarquia no cumprimento das competéncias que lhe estavam

atribuidas;

e Instrumentalizacdo do PE encerrado numa mera dimensao indutiva, na perspetiva

dos docentes do citado nivel de ensino.

Uma construcdo de investigacdo que imp6s uma profunda revisdo da literatura sobre
0 tema, analise da producdo legislativa em Portugal, especialmente, no quadro da autonomia
de escola (DL n°75/2008) e da transferéncia de competéncias para as autarquias expressas no
DL n.° 144/2008. De forma a suportar 0 nosso estudo recolhemos, ainda, as recomendagdes
do Conselho Nacional de Educacdo produzidas na sequéncia da audicdo parlamentar da
proposta do Decreto-Lei 75/2008 (CNE, 2008, p.8103).

! Extingdo dos Agrupamentos Horizontais agregando-os a escolas do 2° e 3° ciclo.
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Um burilar da problematica aprofundada, ainda, a partir da analise dos documentos
produzidos no ambito da autonomia das escolas, documentos internos dos Agrupamentos de
Escola tais como os Projetos Educativos do proprio Concelho em estudo como a Carta
Educativa ou da proposta de Projeto Educativo Municipal.

Uma questdo de partida que por sua vez, nos permitiu a sua decomposicdo em

diferentes subquestdes a investigar:

e Como se carateriza a participacdo dos atores na operacionalizacdo dos
instrumentos da autonomia e da prestacdo de contas, a partir da participacdo da
comunidade no Conselho Geral?

e No quadro de uma autonomia decretada como se operacionaliza e articula o
Projeto Educativo com os instrumentos da autonomia das escolas, subordinados a
I6gicas de acdo distintas como o Plano de Intervengdo do Diretor e o Projeto
Educativo Municipal, de molde a (re)construcdo do territério educativo no
sentido da constituicdo de uma escola comunidade-educativa?

e Como é entendida a autonomia pelos diferentes atores, sendo que numa
autonomia relativa quais os dominios em que estes entendem existir «margens de
autonomia» capazes de permitir a sua acdo no territério educativo,
nomeadamente através da participacdo dos atores na operacionalizacdo dos
instrumentos da autonomia?

e Qual a configuracdo que assume a relacdo Escola - Municipio na atualidade
considerando os pressupostos de uma autonomia relativa, nomeadamente da
descentralizacdo de competéncias em matéria educativa para os Municipios, na

perspetiva dos diferentes atores do territério educativo?

A trajetéria deste trabalho reflete 0o nosso continuo questionamento sobre o contexto
e interacdes em que a Escola, enquanto integrada num territorio espaco — comunidade se
interrelaciona com os diferentes atores do territdrio educativo. Um processo de
questionamento construido em torno da pergunta de partida inicial no sentido desocultacédo
dos sentidos da(s) autonomia(s), definido a partir do olhar dos atores e protagonistas da
educacdo no Concelho de Gondomar, bem como dos objetivos gerais e especificos definidos
no capitulo VI, capazes de nos conduzir as proposi¢des abaixo enunciadas:

e Os Agrupamentos de Escolas constituem-se como espacos legitimadores de

praticas de autonomia determinadas pela administracao educativa.
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e Face as propostas da administracdo educativa, os Agrupamentos de Escola
desenvolvem PE proprios assentes na participacdo dos atores, no sentido da

construcao de uma escola comunidade educativa.

e O DL 75/2008 permite o aprofundamento da autonomia das escolas assente na

participacdo da comunidade educativa.

e No quadro da transferéncia de competéncias para os Municipios em matéria
educativa, conforme o estabelecido pelo DL 144/2008, a consecucdo de politicas
educativas, no territério educativo Local é determinada pela acdo dos membros
da comunidade educativa nos seus diferentes contextos de acao.

A sustentacdo e fundamentacdo desta investigacdo, na procura da desocultacdo do
nosso objeto de estudo: O territério Educativo do Concelho de Gondomar (Agrupamentos de
Escola), enquadrado no territério Educativo Municipal, enquanto territorios determinados
pelas politicas educativas definidas centralmente - Estado, recolheu o contributo tedrico de
diferentes investigadores dos quais destacamos J. Formosinho, Jodo Barroso, Ana Benavente,
llidio Ferreira, Morgado; Fernandes, Teodoro, J. Azevedo, entre outros reputados
investigadores cujo alcance e visdo tém marcado o panorama da investigacdo em politicas
educativas da escola, e em Portugal, de forma particular.

Neste trabalho, onde o objeto de estudo é constituido pelo(s) o(s) territorio(s)
educativo(s) do Concelho de Gondomar (Agrupamentos de Escola) pretendemos através de
uma abordagem qualitativa, reconhecedora da dimensdo simbdlica das praticas sociais,
reconhecer a multiplicidade de sujeitos que o compde. A opcdo pelo Estudo de Caso
possibilitou-nos a andlise descritiva, intensiva e holistica, enquanto método que nos permite
interpretar os fendmenos, os contextos e os atores em que os fendmenos ocorrem,
aproximando-o do registo etnografico. A nossa investigacdo enquadra-se numa perspectiva
interpretativa, que assenta em pressupostos epistemoldgicos hermenéuticos e
fenomenoldgicos e efetua o estudo da Escola considerando os significados, interpretacdes e
simbolos, que permitem a compreensdo desta como construgdo social. Consequentemente a
metodologia usada imp0s a organizacdo da tese a partir de trés parte que se interrelacionam
entre si.

A Primeira Parte, denominada de Enquadramento Tedrico de Estudo, foi construida

em torno das questdes de investigacdo que suportam a nossa tese: Possibilidades e limites da
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autonomia das escolas. Estudo de caso: o territorio educativo de Gondomar. Um quadro
tedrico construido a partir da revisdo da literatura definida em fungéo dos grandes paradigmas
que enformam a nossa problematica: Educacgdo, Estado, Democracia, Autonomia e Politicas
Educativas. Pretendemos efetivar uma abordagem tedrica transdisciplinar de forma a ndo
ficarmos reféns de um anico modelo ou paradigma de conhecimento, uma construcdo de
tedrica organiza em quatro capitulos:

No capitulo I — Globalizacdo e finalidades da Educacdo para o século XXI é
desenvolvido em torno da Educagédo e das suas finalidades, onde consideramos o contexto
atual de globalizacdo e consequente transnacionalizacdo da propria educacdo. Na
impossibilidade de referir todos os contributos tedricos recolhidos, salientamos Barroso,
Carneiro, Torres, Torraine, Hardgreaves, Wallerstein, Habermas, Sousa Santos, Caride,
Delors, Pérez-Gomez. Martin-Moreno).

O capitulo Il - Estado, Sociedade, Comunidade e Comunidade-Educativa foi
elaborado de forma a compreendermos a Escola numa perspetiva holistica a partir das
diferentes teorias nomeadamente, no quadro de uma teoria do Estado e das relacGes
estabelecidas com os cidaddos, enquanto, construgdo da Modernidade. Uma abordagem
tedrica fundada no contributo de diferentes autores dos quais destacamos Burdeau, Habermas,
Castells, Wallerstein, Sousa Santos, Guiddens, Held, Bauman, Popkkewitz, Formosinho,
Sarmento, Caride, entre outros, de forma ao aprofundamento dos conceitos, ja mencionados.

No capitulo 111 — Perplexidades e paradigmas em torno do conceito de democracia,
retomamos o conceito a partir da revisao tedrica fundamentada em diferentes dominios como
a filosofia, politica e pedagogia. Na nossa abordagem consideramos a sobretudo a teoria da
democracia desenvolvida em torno de dois grandes eixos concetuais: a democracia
participativa e a democracia representativa, bem como da concetualizacdo de participacdo dai
decorrente. Uma elaboracdo que recolhe os contributos, em especial de Amaral, Fukuyama,
Guiddens, Habermas, Held, L. Lima, Morrow e Torres, Pateman, Rosanvallon, Sousa Santos.

O capitulo IV — Da autonomia a autonomia das instituicbes educativas, ao longo
deste capitulo sdo apresentados os diferentes posicionamentos no ambito da definicdo do
conceito de autonomia, recolhendo o contributo de Amaral, Burdeau, Held, Filho,
Wallerstein, Mintzberg, Freitas do Amaral, Miranda. No dominio da autonomia da escola e
dada a abrangéncia dos autores por nos estudados, referimos particularmente os contributos
recolhidos a partir da ampla bibliografia de J. Formosinho, J. Barroso, L. Lima, Hargreaves e
Shirley, Hargreaves e Fink, Robertson, Smyth entre outros.
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Na segunda parte do presente trabalho por nés denominado de “Os ciclos das
politicas educativas em Portugal”, que se refere ao capitulo V constitui-se como espago de
alguma transgressdo metodolodgica intencional. Entendemos que a leitura e a compreensao das
politicas educativas em Portugal imp8em a sua contextualizagdo e compreensdo
especialmente a partir da revolucdo de 1974. Uma perspetiva capaz de nos permitir
compreender as principais transformacdes processuais e evolutivas no campo educativo.
Constitui-se igualmente como espaco de transgresséo, pois a analise da producdo legislativa
recolhe o amplo contributo dos investigadores que em Portugal tem analisado os diferentes
quadros legais e que por sua vez nos permitem suportar a nossa leitura dos mesmos.

Por dltimo, a terceira parte é construida em torno do titulo que sustenta o presente
estudo: “Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso”, e que se
constitui como o principal objetivo do investigador e que organizamos da forma que
passamos a apresentar:

No capitulo VI — Construcdo da matriz metodoldgica de investigacéo, onde como ja
anteriormente referido procedemos a definicdo da problematica, objetivos e proposicdes a
validar, bem como o quadro metodol6gico a seguir.

O capitulo VII — Apresentacdo, anélise e interpretacdo de resultados, pretende
apresentar e analisar os dados por nds recolhidos a partir de um tratamento quantitativo
(Inquéritos por questionarios) com recurso a software especifico — SPSS, bem como de um
tratamento qualitativo (entrevistas e documentos internos) efetuado através de um programa
denominado de WebQDA.

Por fim, a ultima parte — Conclusdes, onde finalizamos o presente trabalho, a partir
do retomar a pergunta de partida, objetivos e questbes de investigacdo, nomeadamente as
proposi¢des que constituem o ambito do presente trabalho, de acordo com as conclusdes tidas
por n6s mais evidentes. Conforme as proposi¢des por nos formuladas, o Local enquanto
espaco de materializacdo das politicas educativas, definidas pelo Estado, constitui um dos
eixos nucleares da presente investigacdo, ou seja o0 que designamos de desconstrucdo de uma
triplice relacdo: Escola — Municipio- Estado, Conforme as conclusdes por nos obtidas, o
territorio educativo, ja ndo limitado ao espaco fisico da Escola, mantém fonteiras permeaveis
com os diferentes territdrios, sendo que as a¢Bes dos diferentes atores educativos concorre
para 0 objetivo da nossa tese — Possibilidades e Limites da Autonomia das Escolas —
fundada na participacdo dos atores nos seus diferentes contextos de acdo, no sentido de uma

verdadeira escola comunidade-educativa.
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I PARTE

ENQUADRAMENTO TEORICO DE ESTUDO
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Capitulo 1 - Globalizacdo e finalidades da educacéao

para o seculo XXI
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Introducao

Vivemos um tempo de mudanca, onde a economia estatica, previsivel e uniforme se
transformou em modelos multiformes onde “o futuro deixou de ser uma projecdo mais ou
menos linear ou balistica do passado” (Carneiro, 1996, p. 39) e 0 avanco econémico e
tecnologico traduziu-se numa substituicdo de valores, comportamentos e atitudes,
evidenciando o predominio da economia na abordagem das questdes sociais. A presentacdo
deste capitulo fundamenta-se na necessidade de compreender a relagdo entre a implementacéao
de politicas educativas nacionais e 0 seu entrecruzar com o plano internacional. Neste ambito,
refira-se ainda a intensificacdo das interacGes transnacionais, que a escala global permitem a
disseminacdo de pessoas, servicos (comunicacGes), meios de producdo, emigracgdo,
deslocacdo de pessoas, alterando a ldgica prevalente na modernidade das interacGes
transfronteiricas, num movimento normalmente designado de “globalizacdo”. Uma rutura
com uma concegdo tradicional de soberania do territorio do Estado-Nacéo, identificada por
varios tedricos como ‘“‘globalizacdao” (Featherstone, 1990; Guiddens, 1990; Albrow e King,
1990); “formacdo global” (Chase-Dunn, 1991); “cultura global” (Appadurai, 1990, Robertson,
1992; “sistema global” (Friedmann, 1994); culturas da globaliza¢do (Jameson & Miyoschi,
1998); cidades globais (Sassen, 1991, 1994; Fortuna, 1997). Um conceito que reflete a
expansdo do Local para o Global a partir de relagdes econdmicas e sociais possibilitando uma
maior interdependéncia entre diferentes povos, paises e regides de todo o mundo. Dado o
carater que assume na pdés-modernidade, bem como pelo facto da globalizacdo impregnar as
politicas educativas de forma transversal a escala planetaria iremos proceder a sua analise ao
longo deste capitulo, considerando as relacGes que estabelece com o desenvolvimento e o
sentido da educacdo, nhomeadamente quanto ao papel que a escola podera ser chamada a
desempenhar no sentido de uma alteridade mais solidéria, equitativa e comunicativa, capaz de

permitir o sentido de estabelecimento de pontes entre as diferentes comunidades.

1.1 - A crise do Estado — Providéncia e a crise da escola

Paralelamente, & expansdo e retracdo do Estado Social diriamos que os sistemas
educativos acompanharam o seu curso, ao longo da modernidade. Os sistemas educativos e as
escolas espelharam os modelos de producdo do mercado, especialmente visivel com a
expansdo da industrializagéo, sendo os primeiros entendidos como instrumentos de precisdo e

as escolas como fabricas, verificando-se a transposicdo do modelo «taylorista» do trabalho
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para as organizacOes escolares, numa logica da rentabilidade e eficacia (Martin-Moreno,
1989a), e, no dominio pedagogico de acordo com o principio da homogeneizacdo do ensino
(Barroso, 1998b), apresentava-se como tendéncias comuns: a nacionalizagéo, burocratizagéo e
uniformidade (Gairin, 1996a). Isto é, organizava-se numa oOtica de homogeneizagdo “das
préprias normas, do tempo e do espaco dos professores e alunos, quanto as formas de
transmissdo de saberes” (Barroso, 1998b). Nos paises centrais, desenvolvidos e
potencialmente mais industrializados, os sistemas publicos de educagdo da modernidade,
especialmente do pos-guerra, tenderam a considerar os diplomados como recursos do proprio
processo de desenvolvimento (Carneiro, 2001), tornando a educagdo “subsidiada, mandatada,
organizada ¢ credenciada pelo Estado” (Carnoy & Levin, 1985, cit. por Morrow & Torres,
1997, p.395), sendo que ao Estado ndo competia apenas o financiamento e a normativizagéo,
mas a definicdo das exigéncias requeridas para obtencao dos graus académicos, a formacéo de
professores e requisitos para a sua contratacdo, aprovacdo de manuais, bem como a defini¢do
dos curriculos. Em suma, um Estado Social moderno que tanto vigia como controla os seus
cidadaos, sendo a educacdo de massas uma das grandes apostas e conquistas, definindo uma
forma especifica de organizacdo da escola (Martin-Moreno, 1989a).

Impde-se assim como questdo: a problematica da massificacdo do ensino constitui-se
como consequéncia ou causa da crise da escola? — Que crise € esta de que se fala? — No
discurso corrente cada ator fala de crises distintas. Na revisdo da literatura, a crise da escola
emerge associada a perspetivas distintas, ora como anacronismo no apego ao passado
(progressistas); como resultado da massificagdo do ensino (conservadores); ou como
reprodutora de classes, para a esquerda ortodoxa. O termo “crise da escola” generaliza-Se a
partir dos anos 60, exprimindo a(s) ideia (s) de insatisfacdo de uma escola difusa e
contraditéria como se fosse uma Unica escola. Considerando o seu caracter polissémico,
perspetiva-se como somatério de diferentes olhares que convergem para a escola publica,
percebendo-a cada um, sob formas distintas. Por outro lado, a crise da escola reflete a crise da
sociedade atual, assim como do tempo a que se reporta (Canario; Alves & Rolo, 2001;
Barroso, 2008).

A governagdo, desde meados do século XIX e durante o século XX, tornou o Estado
responsavel pelo bem-estar dos seus cidaddos o que implicava que estes vinculassem a sua
identidade aos procedimentos administrativos veiculados pelo conjunto da sociedade ou seja
que os individuos “pudessem pensar, conduzir-se e avaliar-se a si proprias como pessoas

produtivas” (Popkewitz, 2000, p. 12). Numa analise das relagdes entre as sociedades
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ocidentais e a escola, Torraine (2005) considera que se poderia definir pela acumulacdo de
recursos nas médos de uma elite dirigente. Enquanto sociedades conquistadoras, encontravam-
se voltadas para o exterior, conseguindo por uma maioria a trabalhar em funcéo dos interesses
proprios fixados por dirigentes e empresas, e, onde 0s programas escolares traduziam a
imagem que essas sociedades tinham de si proprias, sendo competéncia da escola “Transmitir
conhecimentos, formar os espiritos, impor disciplina e fazer desaparecer as diferencas entre 0s
individuos atras da uniformidade da regra, isto é, pela submissdo de todos, as formas de
pensamento e de vida que garantem o sucesso da producdo” (Idem, 2005, p.61).

Um sentido de escola que configura uma gramatica propria e cujo sistema de
organizacdo tem permanecido inalteravel, “Poucas tém sido as mudancgas na maneira como as
escolas dividem o tempo e o espaco, classificam os alunos e os distribuem pelas classes,
agrupam os conhecimentos em disciplinas e concedem graus e créditos como evidéncias das
aprendizagens” (Barroso, 1998b, p.18). Uma gramatica, que tal como nos salienta Teodoro
(2003, p. 93; 2008, p. 20) embora tenha sido configurada na Europa do século XIX,
rapidamente se expandiu e afirmou em “todos os espagos do sistema mundial moderno”,
permitindo a construcdo da identidade do cidad&o do Estado-Nacéo.

Em sintese, uma concegdo taylorista da escola, centrada em premissas como: a)
uniformidade curricular; b) pedagogia coletiva; sistema de classes; c) existéncia de
insuficientes recursos didatico-pedagogicos; d) uniformidade na construcdo dos edificios
escolares; e) uniformidade dos horarios; f) avaliacdo descontinua; g) disciplina formal assente
na autoridade do mestre e na figura do diretor; h) gestdo unipessoal; i) insuficientes relagdes
com a comunidade. Um modelo capaz de se perpetuar pela simplicidade, estabilidade e
rentabilidade (Barroso, 1989b; Martin-Moreno, 1989a), por conseguinte uma escola que
apresenta uma completa similitude com o modo de organizacdo fabril caraterizada pela
taylorizagdo dos processos de ensino aprendizagem:

“Tal como na origem da fébrica manufatureira a organizagdo escolar
transporta consigo, seminalmente um projeto de poder e de controlo que s
muito superficialmente poderia justificar as suas opcles estruturais e
morfolégicas em termos de uma mudanga radical da tecnologia
organizacional, isto é, do processo pedagdgico de transmissdo” (Lima, 2005,
p. 21).

Face ao imbricamento com que a escola se depara na atualidade, designadamente, na
sua aparente incapacidade e numa analise critica da educacdo moderna, Meyer (2000)
considera que este ¢ um vasto campo “recheado de criticas a escola”, por falhar ndo nos seus

objetivos enquanto tal, mas na concretizacdo das finalidades e estratégias. Quanto a uma
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concecdo de educacdo capaz de produzir aprendizagem ou sucesso academico é considerada
ineficaz, na medida em que os alunos sdo condicionados por forcas de desigualdade e inércia
como: 1) poder repressivo e riqueza e economia do Estado; ii) pais, professores,
administradores e lideres educacionais fracassados; iii) ideologias mal conduzidas. Por outro
lado, enquanto promotora da igualdade, ndo s6 falha na aplicacdo desses principios como ela
prépria acentua essas clivagens. Nesta perspetiva, o binGmio sociedade e escola relacionam-se
entre si, pelo que a crise da escola serd também o reflexo da prépria sociedade, pois como
enuncia “ Para o melhor e para o pior (a desigualdade), entende-se que a educacao estd em
estreita interdependéncia com o funcionamento politico e econdmico das sociedades.
Sociedades aperfeicoadas produzirdo melhores sistemas educativos e melhores sistemas
educativos aperfeicoardo a sociedade” (Meyer, 2000, p.17). A chamada “crise da escola”,
referenciada especialmente a partir de 1960, esteve sempre latente ao longo de todo o século
XX, e na base de concecbes pedagdgicas diferenciadas, apresentadas por pedagogos como
Claparéde, Decroly; Kerschenstneir, Cousinet, Freinet e Dewey como forma de responder aos
défices que a educacdo demonstrava.

O alargamento a maiores camadas da populacdo de uma escola meritocrética, que
procurava responder as caracteristicas sociais da época através de processos de uniformizacdo
dos processos de ensino aprendizagem, acabaria por se reconverter em fator de crise ao
transformar-se numa escola seletiva e excludente, incapaz de contrariar as desigualdades
(Duro-Belat, p. 2002; Névoa & Schriewer, 2000).? Por conseguinte, a deslocacdo de uma
escola de certezas® para uma escola de promessas, para no final se configurar como uma
escola de incertezas (Canario; Alves & Rolo, 2001). A escola foi-lhe atribuido o fracasso por
ter falhado na concretizacdo dos seus objetivos, ora por acentuar o caracter passivo da
aprendizagem, numa construcdo acritica do pensamento, formatado pela existéncia de um

curriculo oculto, capaz de garantir as exigéncias de desenvolvimento da educacdo e as

2 Duro-Belat (2002) procede a distingdo entre desigualdade social e a desigualdade na educacéo e formacao dado
0 carécter especifico de cada um dos conceitos. As desigualdades na educacdo ndo podem ser colocadas no
mesmo nivel como o acesso a salde. As desigualdades na educacdo sdo uma corrente de reproducdo dessa
desigualdade. A anélise da génese da reproducdo da desigualdade na escola estd associada a reprodugdo das
desigualdades sociais.
Cf. Benavente, A; Campiche, J; Seabra, T. Sebastido, J (1994). Renunciar a escola. O abandono escolar no
ensino basico. Lisboa: Fim de século edicdes.
% A escola de certezas remete para a primeira metade do século XX, onde a promessa de universalizacdo e de
igualdade entre os diferentes grupos sociais garantia que através de um ensino fortemente estruturado se
obtinham cidaddos formatados de acordo com a ordem social estabelecida. Na sequéncia da expansdo do
mercado e no periodo que se seguiu a Il Guerra, a escola de certezas transfigura-se numa escola de promessas,
pois a par com a expansdo da educagdo, associada a ideia de desenvolvimento, prometia possibilidades de
desenvolvimento, acesso e mudanca social no sentido da igualdade.
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exigéncias econOmicas da disciplina hierarquica, impondo-se um movimento de
desescolarizacdo da escola como propunha (lllich, 1973). Na teoria critica da escola é ainda
referida a teoria de reproducédo cultural (Bourdieu, 1986; 1988; Bourdieu & Passeron, 1977),
por considerar que a escola em conjunto com outras institui¢ces sociais, através do curriculo
oculto, influéncia a aprendizagem, os valores, atitudes e habitos. Ainda como condicionante
da aprendizagem, Bernstein (1975) considera a existéncia de um cddigo restrito nas criangas
provenientes de familias menos favorecidas, contrariamente, a familias de classe média onde
as criancas apresentavam um codigo mais elaborado, logo conduzindo a processos de
exclusdo social. E neste aparente paradoxo que uma escola impregnada pelas ideias de
participacdo e democracia do ideal iluminista se reconverte em espaco de desigualdade, logo
de desencanto, o que a configura segundo Gracio (1986), numa escola de incertezas. As
incertezas da contemporaneidade opde-se a escola de certezas e de socializacdo primaria, do
primeiro momento da expansdo das escolas de massas. Uma escola de incertezas que
incorpora as proéprias fragilidades da sociedade: inseguranca no emprego (Kergoat, 1998);
crise urbana (van Zanten, 1991; Delard & van Zanten, 1993; mutacGes da escola (Canario;
Alves & Rolo, 2001), e na incapacidade das grandes reformas atingirem os resultados
pretendidos num sistema generalizado de massificacdo do ensino (Reguzzoni, 1994; Barroso,
1999a).

Face a emergéncia do chamado Estado neoliberal bem como das novas concecgdes de
Estado e Mercado, designadamente “no modo como os sujeitos sdo valorizados, como a
cidadania se constroi, como o trabalho se redefine, como os efeitos da mudanca social sdo
assumidos” (Estevdo, 2011), poderiamos dizer para concluir que, a implementacdo de
medidas neoconservadoras deslocou o centro de gravidade das politicas educativas do Estado
para 0 Mercado conduzindo a questionamentos como a igualdade de oportunidades
educativas, equidade, e papel do Estado na definicdo das politicas publicas proporcionando
aos diferentes contextos o que estes necessitam, isto é o principio da igualdade ndo remetendo
para uma falsa generalizacdo da universalizacdo, mas proporcionando a cada contexto, o que
este necessita (Gairin, 1996a).

Quais os paradigmas com que a escola se confronta na atualidade? — Qual o sentido
da (s) crise (s) em que a escola mergulha na atualidade, num tempo, segundo Wallerstein
(2007) de bifurcacdo. Parece-nos que na contemporaneidade novos sentidos sdo atribuidos a
escola que assimila a propria incerteza que perpassa a sociedade, num tempo de mudanga

(Hardgreaves, 1998), atribuindo-lhe um sentido de crise com manifesta dificuldade de
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superacdo na sociedade atual (Gairin, 1996a), porque ela propria vive um tempo de mutacéo.
Como € comummente salientado na literatura, a escola ndo desapareceu, perdeu influéncia ou
constituiram-se formas alternativas véalidas da mesma, mas ndo podem deixar de ser
questionados os parametros em que a educacdo institucionalizada se reparte (adequacdo dos
curriculos, organizacao escolar, avaliacdo, formacédo de professores), sendo que a faléncia das
reformas educativas reflete também a dificuldade na relacdo com desafios pedagogicos,
socioculturais e econémicos, permanecendo os esquemas de trabalho individualizados, a
uniformidade nos processos de ensino aprendizagem e o isolamento da escola
desaproveitando as possibilidades do local (Martin-Moreno, (1989b), isto ¢, um modelo
cristalizado, sendo que a sua transi¢ao para um outro tempo revela também as dificuldades de
transicao da propria sociedade.

A globalizagdo e a reconcetualizacdo do Estado e a dimensdo econdmica, politica,
social e cultural em que a escola se insere, estabelecem diferentes interconexdes
condicionando as novas (s) crise (s) que se avizinham. De acordo com Torres (2005), a
analise da globalizacdo passa pela necessidade de uma redefinicdo dos modelos de
solidariedade social, designadamente, da afirmacdo de uma justica social, s6 possivel através
de uma educacéo libertadora no sentido da proposta de Paulo Freire (1981) ou ao “servigo de
uma ética racionalizada” de acordo com a proposta de Ivan Illich (1973). A abordagem ao
conceito de globalizacdo deve considerar o conceito de resisténcia as formas de globalizacdo
neoliberal, numa perspetiva critica. Uma forma de resisténcia que faz com que as escolas “se
tenham convertido na ultima linha de defesa da solidariedade social organizada face ao
pandemoénio descontrolado do neoliberalismo” (Torres, 2005, p. 96). As relagbes entre
educacdo e politica adquirem novo significado, sendo que a politica educativa compete-lhe
num quadro de uma nova narrativa, um papel de denudncia e rejeicdo de uma globalizagdo
destruidora no sentido de uma sociedade democratica, de participacdo social, politicamente,
representativa e deliberativa. ImpGe-se neste sentido uma educacdo para a democracia
“porgue abrange uma esfera publica para os debates e contém um conjunto de regras que as
pessoas seguem mesmo que ndo beneficiem delas” (Idem, p. 100).

Num tempo (s) de mudanca, tal como sugere Hardgreaves (1998), importa pois
refletir qual o lugar da escola, neste (s) novo (s) tempo (s) bem como os desafios que lhe sdo
lancados. Parece consensual a ideia de que, embora a escolarizagdo seja uma das mais antigas
invencbes do Homem, a forma contemporanea e as condigdes em que ocorre sdo atuais. A

escola que ao longo da modernidade se desenvolveu em torno dos ideais iluministas, na ideia
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de progresso social através do desenvolvimento da ciéncia e tecnologia e da sua aplicacao
racional a vida do Homem. Um projeto social e historico de modernidade, no sentido da
emancipacdo social e de liberagio do Homem do “particularismo, do paternalismo e
supersticdo dos tempos pré-modernos (Habermas, 1987). Uma modernidade entendida como
projeto incompleto* (Idem, p.355). Numa anélise da relacdo entre modernidade e escola,
nomeadamente da acdo dos professores, Hardgreaves (1998) considera quatro dominios:
economico, politico, organizacional e os efeitos das burocracias. Uma analise que nos pode
permitir antever os desafios que poderdo reconfigurar a escola e que elencamos a partir da
revisdo da literatura:

1. Reivindicacdo no controlo dos processos de ensino por parte dos professores
marcada pela necessidade de uma maior eficiéncia e produtividade, obtida pela
distanciamento entre a mao e o conhecimento, impondo mecanismos centralizados
de forma a assegurar o maior controlo do processo (Hardgreaves, 1998);

2. Numa dimensdo organizacional, um dos aspetos do chamado mal-estar da
modernidade correspondeu a formas de organizacdo burocratica, designadas de
rigidas e pouco flexiveis (Jessop, 1999); racionalidade técnica (Habermas);
estruturas burocréticas e formas de lideranca hierarquica (Hardgreaves, 1998), sendo
que na atualidade sofrem-se fortes pressbes no sentido da mudanca e no
estabelecimento de liderancas transformacionais capazes do estabelecimento de
relagOes horizontais;

3. Com o colapso da economia, 0 Estado outrora importante financiador da educacéo,
passa a encarar a escola como algo cujo peso € oneroso, um luxo. De um Estado
intervencionista transformou-se em Estado intruso, e sem legitimidade. A crise de
legitimidade iniciada na década de 70, e a tentativa de «emagrecer» o Estado,
conduziu a fortes mudancgas nos sistemas educativos, o que dita cada vez mais a
dicotomia entre a educacdo publica e a educacdo privada (Kallen, 1996), passando
por formas hibridas como a municipalizacdo, ou formas de gestdo unipessoais 0 que
se configura como um novo cendrio educativo;

4. O “esbordoamento” em torno do Estado-Nacdo e os fendmenos associados, ora a
transnacionalizacdo ora a localizacao das politicas educativas, perspetivam cenérios

distintos que poderdo ir do estabelecimento de um curriculo a escala mundial ou

*Neste sentido verificar-se-ia a supressio de formas de resisténcia explicadas pela colonizagdo do mundo de vida
pelo poder burocratico e pela mercantilizagdo que enfraquecem a capacidade de formacédo de ideologia, aspetos
gue Habermas reflete primordialmente.
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local, despoletando novos debates em torno de uma pretensa nova ordem e dos
termos a ela associados: sociedade civil global, governacéo global, equidade global,
cidadania pés-nacional (Sousa Santos, 2004);

5. Destringa entre a esfera publica e privada. Questionamento acerca da
impossibilidade de questdes como a religido continuarem ou ndo a permanecer fora
da esfera da escola constituindo-se como formas elas proprias geradoras de exclusao
(Torraine, 2005), ou o estabelecimento de novas formas de cidadania no sentido
proposto por Sousa Santos (2004) compatibilizando os direitos coletivos e 0s
direitos individuais no sentido a reinvencdo de novas formas cidadania cosmopolita
e de um localismo no sentido de um multiculturalismo emancipatorio.

A mudanca na concecdo de escola é demasiado profunda para depender de acasos ou
conjunturas politicas. Contudo é certo que a socializacdo e a homogeneizagdo do ensino,
ainda que permaneca como registo da crise de legitimidade do modelo e de governacdo, ira
ser ultrapassado por novos debates como acabamos de aludir e, poderdo também configurar-se
como o centro de nova (s) crise (s). A escola, que tinha por funcdo socializar trabalhadores e
cidaddos sem consideracdo pelas diferencas, encontra-se em perda e novos desafios se
avizinham decorrentes da propria transformacdo da sociedade:

“Estamos a viver num periodo de esgotamento de uma politica social,
centrada na sociedade nas suas funcdes e na sua integracdo. Ja estamos todos
metidos na passagem que conduz de uma sociedade fundada sobre ela
mesmo a producdo de si pelos individuos, com a ajuda de instituicbes
transformadoras. Tal é o sentido deste fim do social” (Torraine, 2005, p. 83).

Uma crise do Estado que traduz as perplexidades do presente, nomeadamente a
regressdo do papel da formacéo, educacdo, controlo moral, repressdao (em parte devido aos
progressos da ciéncia), a expansdo do individualismo consumista e hedonista torna o Estado

cada vez menos entendido como espaco de identificacdo coletiva.

1.2 - Que educacéo para o século XXI

A educagdo e o desenvolvimento humano surgem relacionados na literatura,
constituindo-se como bindmio, em que cada uma das partes se reforca mutuamente, até
porque a funcdo de cada uma consiste na procura de melhores condic¢des de vida e uma maior
humanizacgdo. Na revisdo bibliografica, a relacdo entre educacao e desenvolvimento surge sob
dois prismas distintos: i) como consequéncia ou efeito beneficio do desenvolvimento; ii)

como facto decisivo para o desenvolvimento.
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Considerando a educacdo como factor de promocdo do desenvolvimento humano,
esta podera constituir-se como forma de resposta a ameaca de desorganizacdo e rutura dos
lacos sociais, aos conflitos dentro dos sistemas educativos, divididos entre o principio da
homogeneidade, igualdade de oportunidades e o respeito, pelo principio da heterogeneidade
(Delors, 1996). Uma concecdo da educacgdo, tendo como finalidade estabelecer os lagos
sociais capazes de permitir o desenvolvimento do Homem, onde a solidariedade e o
comunitarismo possam surgir como “principio organico e organizador de vida, como
alternativa a exclusao e a desvitalizagdo suicidaria do tecido social” (Carneiro, 1996b, p. 194).
E neste «aprender a viver juntos», que as instancias de socializacdo primaria como a familia e
a escola sdo chamadas a assumir o seu protagonismo, na plantacdo dos alicerces da sociedade
do futuro, na medida em que o ato de educar como tarefa social, implica a formacdo da
personalidade do individuo no sentido da «alteridade solidaria», a descoberta (do outro)
através da propria atitude moral “uma educacgdo pessoal e social fiel a sua intencionalidade
comunitaria” (Idem). A educacdo impBe-nos um sentido prospetivo, pois como refere Zamora
(1998) “o futuro ¢ o nosso Unico patrimonio ainda intacto”, nesta perspetiva, a escola define-
se como instituicdo social que prepara as novas geragoes, para se integrarem na vida coletiva,
de acordo com os acontecimentos que marcam cada momento histérico (Sarramona, 2002).
Um aprender a viver juntos que ndo pode dissociar-se da relacdo entre justica e direitos
humanos:

“A escola terd de ser reconsiderada como uma organizagdo democratica,
que, normativamente, deverd afirmar-se como uma organizacao dialogica ou,
em sentido mais habermasiano (mas ndo s0), como uma organizagdo
deliberativa e comunicativa, assente num dialogo visando acordos que sé
serdo justos se respeitarem certos principios” (Estévao, 2006, p.45).

A educacdo para os direitos humanos deve ser considerada como uma funcdo da
escola, sendo estes o “fundamento ético de um novo paradigma educacional de uma educacéo
libertadora e transformadora” (Estevédo, 2011, p.28).°Neste sentido, dirlamos que as fungdes
da escola ndo séo imediatas, mas consistem numa acdo do presente, projetada para o futuro,
logo a «previsionalidade» da educacdo, supde a congruéncia com um projeto de acordo as
tendéncias sociais previsiveis. O sentido projetivo da educacdo fundamenta-se, segundo o
enunciado por Suchodolski (1976), na necessidade de desenvolver competéncias, nas novas
geracOes para o progresso da civilizacdo, através da educacdo/formacédo, assim a educacao

® Para 0 autor, pedagogicamente a educagdo para os direitos humanos d& ao aluno o controlo sobre a prépria
aprendizagem, sendo simultaneamente pensada enquanto “solidariedade social”. Nesta perspetiva, o curriculo
oculto enquanto proposta capaz de refletir os valores e atitudes resultantes das diferentes praticas de interacéo e
participagdo na organizagdo escolar, expressa a propria cultura escolar.
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consiste na atividade social que se projeta no futuro mais remoto: a geracdo que hoje é
educada nas nossas escolas vivera e agira no século XXI” (Idem, p. 10).

Parece-nos ainda que a ideia de planificacdo e de futuro estdo presentes na dialética
da rutura e do progresso constante na vida dos Homens (Carvalho, (s/d). Logo, impde-se
como condicdo para uma prospetiva credivel, a unido entre rigor intelectual e a cultura de
antecipacéo (Carneiro, 2000), sendo que no dominio da educacao esta consistiria na:

“Melhor maneira de iluminar o presente bem como as suas antinomias [...]
passa por detetar as tendéncias da evolucdo passada até ao presente, por
analisar os comportamentos institucionais e as suas interagdes, por observar
0 que de novo surge (as sementes do futuro) e o que de obsoleto se eshate”
(Caraca, 2000, p. 83).

Este sentido, ja presente no relatério Faure (1974), centrado no “aprender a ser” é
reiterado no relatdrio Delors et. al., (1996), onde se adicionam novos sentidos e significados
para a educacdo do século XXI, sintetizados nas formulas do “aprender a ser, aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos”. Este conjunto de principios tal como
enuncia Carneiro, traduzem “uma rede de direitos e responsabilidades implicitos em todo o
esforco educativo, visando a preparacdo para uma vida de liberdade e de interdependéncias
(2001, p. 49). Uma intencionalidade prospetiva da educagdo tem como finalidade estabelecer
principios capazes de relacionar aspetos aparentemente antagdnicos, tais como: méo e
inteligéncia; aprendizagens cognitivas e ndo cognitivas; individuo e sociedade; o velho e o
novo; aprendizagens formais e ndo formais. Uma formulacdo de principios que reflete um
neo-humanismo num novo comunitarismo, crenca na democracia, na participacdo, no
estabelecimento de relagdes horizontais, no assumir de diferentes papéis pelo Estado e pelas
comunidades, no caminho de uma efetiva descentralizacdo e do estabelecimento de
verdadeiras comunidades.

Os desafios para o seculo XXI expressam a necessidade de libertacdo do sujeito do
mero «saber fazer» (Delors et. al., 1996), voltando-se para a sua realizagdo enquanto pessoa
que, na sua totalidade aprende a ser, no sentido da constru¢do do homem na sua total
plenitude (Carvalho, s/d), o que Ihe permite um melhor conhecimento do mundo e o exercicio
de uma cidadania responsavel e justa. O principio «aprender a ser» fundamenta-se no
principio da liberdade de pensamento, na defesa da criatividade individual enquanto forma de
superacdo dos diferentes desafios, nomeadamente como facto de desenvolvimento social e
econdmico. Um processo de conhecimento do «eu» para o conhecimento do outro, enquanto,
processo de construcdo ao longo da vida. Quanto ao principio do «aprender a conhecer»,

insere-se na area do conhecimento cientifico e tecnologico, apelando ao exercicio de
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competéncias que permitam efetuar novas aprendizagens ao longo da vida (Delors, 1996),
capazes de permitir um saber compreensivo, integrador e reflexivo, face as aprendizagens
mecanicas e rotineiras (Sarramona, 2002). O principio do «aprender a fazer» representa a
dialética o fazer e o conhecimento, especialmente, na formacdo profissional, isto &,
concretizando os conhecimentos. Pretende-se a substituicdo de um modelo de formacéo,
orientado para a tarefa, na medida em que, ao paradigma da «empregabilidade» se sucedeu o
«paradigma da adaptabilidade». Este desafio implica uma nova abordagem da escola, dos
seus contetdos, natureza e organizagdo. A definicdo de estratégias educativas de longo prazo
deve permitir a educacdo, segundo Carneiro (1996a), o0 protagonismo necessario para a
“constru¢do do nosso futuro coletivo, criando o estado de espirito propicio a mobilizagdo
comunitaria, a generosidade de propositos e ao €lan que insuflam alma aos designios
humanos e conferem grandeza aos projetos nacionais” (Idem, 1996a, p. 51). O «aprender a
fazer» de acordo com o enunciado no citado relatdrio, procura constituir-se como “a chave
para aquilo que mais se tem buscado, ou seja, a solucdo de problemas de aptiddes exigidas
para enfrentar a incerteza e a natureza mutante do trabalho” (Carneiro, 2001, p. 48).

O «aprender a viver juntos» centraliza a ideia nuclear da coesdo como facto
determinante para a vivéncia em comunidade, e, sem o qual ndo é possivel o
desenvolvimento, designadamente, a construcdo da identidade, através de uma cidadania
participada. Estamos perante uma mudanca de paradigma de cultura dominante, pelo
paradigma de Nacé&o ou de Nagdes, onde todas as expressdes culturais sdo reconhecidas como
tal, e em que a identidade do grupo pressupde a multirreferencialidade. A escola, entendida
durante muito tempo como espaco privilegiado de reproducdo da cultura dominante, obriga a
uma inflexdo de um papel caraterizado pelo “autocentrismo cultural” para uma escola com
consciéncia democratica, assente em didaticas interculturais, no dominio institucional,
pedagégico e cultural (Carneiro, 2001). A estes quatro pilares de aprendizagem, que
constituirdo os pilares de conhecimento ao longo da vida das pessoas, conforme apresentado
pela comissdo da Unesco e consubstanciado no relatorio “Educagdo um tesouro a descobrir.”
Hardgreaves e Fink (2007, pp. 54-56) apresentam-nos um quinto pilar: “aprender a viver

”6

sustentavelmente”. Com base na proposta apresentada pelos autores este conjunto de cinco

® Este quinto pilar relacionado com a sustentabilidade ambiental e o desenvolvimento humano surge,
frequentemente, nos documentos produzidos no &mbito do programa das na¢des unidas. Refira-se entre outros o
Relatério do desenvolvimento humano (1999, p. 5), onde se identificam como principios da globalizacéo: a
Etica; Equidade, Inclusio; Seguranca Humana;Sustentabilidade e Desenvolvimento. A este proposito refira-se
ainda o relatorio do Programa das Nagfes Unidas (Kemal, D. Steiner A., 2007, prologo relatério do
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pilares “representam as finalidades de uma aprendizagem profunda e ampla nas escolas e

sugerem critérios com base nos quais essas instituicdes podem prestar contas” (Idem, p. 58).

1.3 - Condicdes de sucesso da escola na sociedade atual

Corroborando a analise efetuada ao longo deste capitulo parece-nos evidente que, a
escola do século XXI sdo-lhe atribuidas novas fungdes, novas mensagens, novas exigéncias,
relacionadas com o ensino de novas areas e matérias, que sdo o produto dos problemas, que a
prépria sociedade nem sempre pode ou consegue resolver, e que nem sempre Vém
acompanhadas de meios necessarios. O éxito ou fracasso da nova escola depende do grau de
expectativas que a sociedade nela projete. A compreensdo da cultura académica bem como
das finalidades da escola, na pos-modernidade, implica a compreensdo de trés dimensdes
distintas, porém complementares, segundo Pérez Gémez (1998, p. 257) a funcéo
socializadora; a funcdo instrutiva e a funcio educativa. A funco socializadora da escola é Ihe
acrescentada a ressocializacdo, porque é consensual a ideia da mutabilidade do ser humano,
enquanto sujeito que se constréi/reconstréi, no sentido de uma (des) humanizacéo,
transformando as nossas formas de pensar e de fazer:

“Qs saberes construidos nos processos educativos (...) podem contribuir de
maneira significativa para a ressocializacdo de adolescentes, (...). A
ressocializacdo, enquanto processo de recogni¢do e reinvencdo permanente,
garante a educacao ao longo de toda a vida, isto é, a luta pela construcao da
humanidade e do ser humano” (Souza, 2004, p. 139).

A finalidade da ressocializagéo consistiria numa expanséao dos individuos bem como
dos seus grupos mais socializados no sentido de viver a multiculturalidade através da
interculturalidade. Uma concecdo do Homem, enquanto projeto em construcao e dependente
das nossas opgdes axioldgicas, constitui o problema central do homem — a sua hominizagéo
(Idem). Na relacdo escola-sociedade, considera-se como condi¢do de sucesso a intensificagio
da sua funcdo educativa, enquanto fator de mudanca da sociedade, capaz de responder as suas
expectativas de forma critica. Assiste-se a uma forte pressdo social, que reclama a sua
renovacdo e qualidade de ensino, ao mesmo tempo, que se lhe exige preocupacdes pela
formacao ética dos alunos. Situando-nos na funcao educativa da escola, as exigéncias a que a
escola deve responder nem sempre sdo coincidentes. Refere-se a necessidade de capacitar 0s
individuos para efetuar autoaprendizagens, a partir de uma avaliacdo pessoal realizada de

forma continua, e ao longo da vida, contextualizando-as na comunidade, enquanto estratégia

desenvolvimento humano 2007-2008), onde é patente a preocupagdo com a problematica das alteragGes
climaticas enquanto grande desafio no campo das politicas publicas, logo do desenvolvimento humano.
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capaz de conduzir a contexto de aprendizagem mais amplo: a familia e, em geral, todos os
membros da comunidade (Martin-Moreno, 1996a). Também para Canario (1992), os
contextos culturais afiguram-se como resposta a «inadequacdo» enquanto caracteristica da
propria crise da educacdo, o que se traduz no insucesso ou abandono escolar, bem como
outras manifestacdes de rejeicdo da instituicdo escolar. Pegar a escola para gerir a
heterogeneidade dos alunos é o grande desafio da educacdo democratica (Charlot, 1994; cit.
por Barroso, 1999a) e neste sentido, poderiamos dizer que a educacgdo deve constituir-se como
espaco cultural face a propria fragmentagdo do mundo atual, constituindo-se como espaco de
possibilidades “capaz de contribuir para democratizacdo fundamental da sociedade, da propria
cultura (...) na medida em que constitui um locus privilegiado para o confronto entre as
diferentes culturas ou tracos culturais e a elaboragdo de sinteses mais amplas, consistentes e
provocadoras de novas perspetivas existenciais” (Souza, 2004, p. 209).

Diriamos pois, que as desigualdades na educacdo estdo em estreita interdependéncia
com o funcionamento politico e econdmico das sociedades, pelo que € necessario refletir
sobre o papel e implicacdes no desenvolvimento (Delors et. al, 1996; Gairin, 1996a; Ldpez,
Sanchez, Murillo et. al., 2003), definindo quais as competéncias a promover na formacao dos
cidaddos, bem como a forma institucional dos processos de formacdo. A oferta de
possibilidades de realizacdo pessoal ndo pode descurar os altos niveis exigidos de
competitividade, e simultaneamente, 0s meios necessarios para se integrar na sociedade.
Nesta perspetiva consideraram-se como finalidades da educacéo logo, da escola (enquanto
corporizagdo do conceito de educagdo), um forte contributo para a transformacdo dos
desequilibrios entre paises ricos e pobres, bem como da fratura social entre excluidos e
desfavorecidos da sociedade numa solidariedade desejada (Delors et. al. 1996).

Na definicdo das funces e finalidades da escola, como condigédo para 0 Seu Sucesso
na sociedade atual, advogam-se ainda preocupac6es ecoldgicas e éticas (Sarramona, 2002). A
educacdo ecoldgica pode ser desenvolvida em duas dimens@es: uma informativa que requer a
consolidacdo de atitudes e habitos; ética ao apelar para valores como o respeito e preservacéao.
Por outro lado, a exigéncia de uma solidariedade mundial, impde-nos uma abertura ao
exterior, a compreensdo dos outros, isto é da diversidade e inclusdo; a descoberta da
diferenca; dos fundamentos da cultura; reforco da solidariedade do grupo, de construcdo de
um mundo mais solidario assente na procura de valores comuns, enquanto, fundamento da
“solidariedade intelectual e moral da humanidade”(Dellors, 1996, p. 43). A educagdo em

valores constitui condicdo essencial para a democracia, pois constitui parte da vivéncia
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quotidiana, devendo ser contextualizada e vivida pelos alunos. Aos sistemas educativos cabe
preparar os individuos para o exercicio de uma cidadania critica e reflexiva, em que a escola
assume um modelo de pratica democrética. Esta abordagem assume, claramente, que a
educacdo para a cidadania e democracia ndo se restringe as contingéncias da educacgéo formal
pelo que € necessario implicar as familias e os outros membros da comunidade (Idem).

O combate a exclusdo social, transformando o pluralismo cultural e linguistico num
fator de coesdo social, constitui também um dos desafios da educagdo. Contudo, ha que ter em
conta que o pluralismo pode encerrar em si proprio o perigo da exclusdo, nomeadamente a
constituicdo de guetos étnicos, culturais, linguisticos, e aos sistemas educativos a promocao
de préticas seletivas centradas em resultados escolares. E pois necessario, a integracdo dos
excluidos do sistema educativo e o combate ao insucesso escolar como fator de excluséo
social. Combater a excluséo social, na abordagem de Lépez, Sanchez, Murillo et al. (2003)
reflete o principio do respeito pela diversidade e especificidade dos individuos, conduzindo ao
abandono de um ensino estandardizado. Pretende-se cada vez mais uma educacdo através de
valores ndo apenas restringida a escola, pois a cidadania constitui um objetivo para todas as
instancias sociais, 0 que implica forcosamente a construgdo e vivéncia de um novo projeto
social “Sem uma articulacdo entre escola e sociedade, para além de a a¢do educativa formal
ser sempre insuficiente, 0 mais grave € que subsistird a contradicdo entre educar e valores
desejaveis e educar para valores vigentes na vida” (Bolivar, 2000, p. 165). Pretende-se num
movimento reformador da educacdo, a extensdo das fronteiras tradicionais da escola e a
envolvéncia de novos atores no processo educativo, bem como novas formas de transmissado
de saberes, promocéo de trabalho de grupo, novas formas de organizacdo do trabalho entre os
docentes, participacdo e abertura da escola a outros membros da comunidade, flexibilizacdo
das estruturas de ensino, promo¢do de um ensino individualizado, integracdo comunitaria e
autonomia de escola combinada com modelos de prestagdo de contas (Sarmento &
Formosinho, 1994; Sarmento, 1993). A escola do futuro, entre outros desafios, reflete a
necessidade de uma escola aberta, respondente a ideia de comunidade educativa e com
projecdo da vida coletiva possibilitadora da formagdo civica dos cidaddos em
responsabilidade, solidariedade e respeito pelos outros, logo “La herramienta méas importante
de la que dispone la sociedad para asegurar una sélida base comun de valores y
conocimientos” (LOpez, Sanchez, Murillo et. al., 2003, p. 39).

O esboroamento da ideia de Estado-Nacédo, no contexto da globalizagcdo conduziu a

uma deslocagdo do conceito de cidadania, possibilitando a emergéncia de uma “concecao de
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pessoa individual como uma instancia universal do humano e ndo tanto como um cidadédo do
Estado-Nagao” (Meyer, 2000, p. 30). Assim e concordando com Teodoro (2008, p.35), ao
retornar ao conceito de Estado enquanto espaco de “experimentacdo institucional”, e
admitindo a sua transposicdo para a escola (na assuncdo de que esta possui as mesmas
caracteristicas de «lugar estrutural»), esta pode constituir-se como espago “capaz de dotar as
futuras (e atuais) geragdes com novos modos de pensar um mundo mais justo” pelo que se
impde “adotar uma agenda educativa preocupada com a constru¢do de uma sociedade
democrética e de cidades educadoras enformadas pela participagdo ¢ pela democracia”
(Idem); acreditamos no contributo de uma educacdo em valores, de uma educagdo para oS
direitos humanos, no sentido de um novo humanismo, de uma democracia entendida a partir
dos direitos humanos construida a partir de um espago publico de agdo, de molde a “intentar,
a recuperacao ético-politica da educacdo, contra o autoritarismo e a tecnocracia, a eficacia
sem deliberagéo, a instrumentalidade gerencialista” (Estevéo, 2011, p. 29).

1.4 - Propostas e desafios para a escola do século XXI

A elaboracdo de uma certa narrativa de escola, imaginada e construida ao longo do
processo de afirmacdo do Estado nacdo, enquanto entidade simbdlica, sustentada na ideia de
cidaddo e da sua homogeneizacdo através da lingua e da cultura, permitindo a formacdo de
uma identidade coletiva, encontra-se esgotado. Deste modo, torna-se urgente um novo
“modelo de escola que corresponda a uma outra organizag¢do social que, num contexto de
simultanea globalizacdo e localizacdo, possivelmente esta a emergir (Teodoro, 2003, p. 93).
Se a escola tem que mudar para responder a mudanca, 0s restantes agentes sociais devem
redefinir as suas funcdes e relagcbes com esta, estabelecendo lacos entre os diferentes
subsistemas sociais, e dotando a escola de recursos humanos e estruturas, que garantam a
inter-relacdo entre ambas; estabelecimento de colaboracdes reciprocas; planificacéo,
desenvolvimento e avaliacdo da acdo educativa, tendo em conta o espaco social, em que se
insere e 0S recursos existentes na propria comunidade, de forma a conhecer 0s seus
problemas, contribuindo com solucdes, abandonando uma conce¢do de espaco fechado e
excludente, para se converter num interlocutor valido nas relagdes estabelecidas entre os
diferentes sectores da sociedade (Lopez, Sanchez, Murillo et. al., 2003).

Numa analise da crise da escola e das relagcdes da educacdo com a modernidade e o
capitalismo, quanto aos seus problemas, gramatica da escola e educagdo enquanto repositorio
da tradicdo e identidade nacional, Dale (2008) considera que, a chave para a compreenséo dos
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sistemas educativos passa pela identificacdo dos problemas centrais do capitalismo, sendo que
€ no amago das politicas que é possivel resolver algumas das suas contradicdes como 0
desenvolvimento econémico, manutengdo da coesdo social e legitimagdo das desigualdades.
Um desafio para a escola do século XXI consistird no estabelecimento de uma educacgdo mais
integral e integradora, capaz de praticas pedagogicas estabelecidas para |14 dos contextos
locais e comunitarios. Isto é, a afirmacdo de uma pedagogia capaz de convergir no sentido da
comunidade local, sendo simultaneamente global e pluralista, respeitando os principios
civicos e de coesdo social. Pretende-se a substituicdo de uma Escola do tipo instrumental,
afastada da comunidade, por uma escola critica, assente na colaboracdo comunitaria e inserida
num sistema democratico de vivéncia social, ndo limitada ao interior das salas ou dos muros
da escola (Caride, 2000). Uma Escola, capaz de estabelecer relagdes, formas de comunicagéo,
decisdo e de organizacdo, facilitadoras da concretizacdo de valores democraticos no sentido
da partilha, cooperacgdo, colaboracdo. Torna-se imperativo, o reinventar do ideal democratico,
de molde a concretizar a ideia de liberdade, paz, pluralismo e de justica social e tolerancia.

Em suma, uma educacdo geradora de uma acgdo ativa e critica, concretizando ideais
de justica social e democracia (Carneiro, 1996b). Neste sentido, o pluralismo cultural e o
desenvolvimento de valores de cidadania implica o abandono de um pretenso neutralismo ou
de imposicdo ideoldgica, da cultura dominante da escola (Delors, 1996). No que se refere ao
conhecimento, os avancos tecnoldgicos e cientificos pouco se repercutiam sobre os
professores ou o ensino, excluindo as inevitaveis mudancas curriculares. Estamos perante uma
progressiva substituicdo da sociedade industrial por uma sociedade de informacdo, onde 0s
beneficios se centram na forma como se organiza, codifica o conhecimento, por oposicao ao
modelo anterior. A educacdo, ao proporcionar 0 acesso aos meios de informacdo e de
producdo, pode acentuar as situacOes de exclusdo ou contribuir para o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, no sentido do combate contra a miséria e exclusdo (Lopez, Sanchez,
Murillo et al., 2003).

Deste modo, e retomando aos quatro pilares da educacao: aprender a ser, aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos (Delors et. al, 1996); ao pilar da
sustentabilidade da proposta de Hargreaves e Fink (2007), e considerando ainda, as concegoes
prevalecentes da terceira via ainda vigentes, na educagdo, Hargreaves e Shirley (2009)
apresentam-nos o que designam de uma quarta via que ¢, simultaneamente, “um modo de
inspiracdo, inova¢ao, responsabilidade e sustentabilidade” (Idem, pp.71-107), pretendendo a

substituicdo de formas burocraticas e de mercado pela democracia e profissionalidade
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docente. Uma nova férmula orientada para a mudanca observando como pressupostos de
base: i) Pilares (Visdo inspiradora e inclusiva, Forte envolvimento publico, Obtencdo de
investimento, Responsabilidade corporativa da educagdo, Estudantes como parceiros da
mudanca, Liberdade de ensinar e aprender); ii) Principios profissionais (Professores bem
qualificados, Criacdo de associacOes profissionais positivas e poderosas, Comunidades vivas
de aprendizagem); iii) Catalizadores de Mudanca (Lideranca sustentada, Redes integradas,
Responsabilidade face a prestacdo de contas, Diferenciacdo e diversidade). Uma concecéo
holistica e interdisciplinar, capaz de permitir o desenvolvimento no sentido da
sustentabilidade, assim como a mudanca de valores, de comportamentos e de estilos de vida
(Idem, 2009, pp.71-107). Isto exige que reorientemos 0s sistemas, as politicas e as praticas
educativas, de modo a capacitarmos todos, novos e velhos para agirem de forma
culturalmente apropriada e localmente relevante, tendo em vista corrigir os problemas que

ameagam 0 nosso futuro comum (UNESCO, 2004).
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Capitulo 2 - Estado, sociedade, comunidade e

comunidade educativa
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Introducéo

Neste capitulo procedemos a analise da emergéncia da Modernidade e surgimento do
Estado construido em torno da ideia de Nagcdo. Uma anélise que relaciona o projeto da
Modernidade “enquanto produto histérico de conquista e afirmagdo do monopdlio da
violéncia fisica legitima” (Janela Afonso, 2003), e que pdde contar com a Escola como objeto
de afirmacdo dessa vontade. A apresentacdo das teorias do Estado bem como das diferentes
dimensdes que lhe estdo associados pretende suportar a anélise das politicas educativas numa
perspetiva integradora, no sentido da sociologia da educagdo critica e politica (Morrow &
Torres, 1997, p. 313). Consequentemente, a centralidade do binoémio Estado-Nacéo
permanece atual na analise das politicas educativas, sendo necessario remeter para uma teoria
do Estado, de forma a compreendé-las numa perspetiva socioldgica (Afonso, 2003).

A Escola de hoje vive os desafios e complexidades de uma sociedade marcada por
fendmenos diferenciados como a tomada de consciéncia das diferengas ou da tensdo entre o
Local e o0 Global e a coexisténcia de variaveis que refletem o Estado da sociedade e do mundo
como a fadiga social; a neomiséria; prevaléncia do individualismo; deslocacao do conflito da
luta de classes para fendmenos étnicos, religiosos e culturais; substituicdo da «polis» como
ponto de cultura e conhecimento face ao consumismo exacerbado e potenciador de excluséo
(Carneiro, 1996b). Os valores integradores da coesdo social como democracia e Nacéo
deixaram de se constituir como unico modelo de referéncia, pelo que assistimos a uma maior
reivindicacdo da autonomia individual. As politicas sociais sdo colocadas em causa, abalando
um dos pilares tidos como centrais pelos Estados e que constituiu o fundamento da prépria
solidariedade. Assim, iremos apresentar o conceito de Estado, sociedade e comunidade e
comunidade educativa de forma a compreendermos a Escola numa perspetiva holistica, no
quadro das politicas educativas, pois “qualquer estudo em educacao enquanto politica publica
deve abordar as questdes organizacionais no qual o poder (enquanto expressdo de dominacéo)
¢ exercido” (Morrow & Torres 1997, p. 313). A escola, ao longo do século XIX, foi
transformada num elemento estruturante da ‘“homogeneizag¢do linguistica e cultural, de
invencédo da cidadania nacional, em suma, da afirmacdo do Estado-Nac¢ao” (Teodoro, 2003, p.
29), pelo que a compreensdo do conceito de Estado torna-se necessario no conhecimento das

atuais politicas educativas, enformadas por novos debates e mudancas de paradigma.
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2.1 - A construcéo da ideia de Estado

A abordagem ao conceito de Estado, na atualidade, implica a reconstrucdo de
categorias capazes de possibilitar a compreensao das relacGes de poder, sendo que tal nao
signifique um corte entre Nacao (identidade) e Estado (instrumentalidade), pois como sustenta
Castells (2007, p. 425) as novas relagdes de poder além da esfera do Estado-Nac&o, destituido
de poder, devem ser entendidas como a capacidade de controlar as redes instrumentais globais
com base em identidades especificas, ou entdo, sob a perspetiva das redes globais, de subjugar
identidades para a realizacdo de objetivos instrumentais transnacionais.

A ideia de Estado confunde-se frequentemente na histéria com a ideia de Nag&o: para
0s romanos Nacio referia-se ao nascimento e origem, Nacion, 0 mesmo que gente ou povo,
por oposicdo a civitas. O conceito de Estado e nacdo surgem frequentemente associados no
senso comum, considerando-os conceitos unificados. Contudo e partindo dos postulados
defendidos por Burdeau (1981), a construcao da ideia de nacdo antecede o Estado, sendo que
este se forjou lentamente, em sentimentos e institui¢des, unificados pelo sentimento nacional.
Parafraseando Habermas (2000), é nos primoérdios da Modernidade que o conceito de nacao
ganha uma nova dimensdo, a soberania “Los testamentos representan a la «nacion» frente al
«rey»” (2000, p. 622), sendo que desde meados do século XVIII, na¢do enquanto comunidade
fundada na consanguinidade (descendéncia) e a povoacdo de um Estado encontram-se
entrelacadas, convertendo-se com a revolugdo francesa na soberania do Estado: “El contexto
de pertenencia étnica queda sustituido por una comunidad democratica de voluntad por una
comunidad basada en una voluntad democratica comdn” (Idem).

Ainda na procura de uma defini¢cdo de nacao, suportada segundo a teoria do sistema-
mundo e da economia-mundo, considera-se que uma das formas utilizadas para reforcar a
autoridade do Estado, tornando-o mais forte, consiste na transformacdo da sua populagédo
numa nagdo, possibilitando a emergéncia dos mitos. Os “mitos” e a ideia de “nagdo”, neste
sentido, sdo uma construcdo social sedimentada pela histéria ao longo do tempo: “Nations are
to be sure myths in the sense that they are all social creations, and the states have a central
role in their construction” (Wallerstein, 2004, p.54).

Na procura de uma clarificagdo concetual, do conceito de nacao, diriamos que parte
de uma constru¢do cultural simbdlica em torno de “comunidades culturais construidas nas
mentalidades e memdria coletiva das pessoas por meio de uma histéria e de projetos politicos

partilhados” (Castells 2007, p. 62). A sua materializagdo no Estado-Nacdo, cuja ascenséo e
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consolidacdo remonta ao capitalismo do século XVIII e XIX', constituiu-se progressivamente
como instancia politica, capaz de conduzir a deslocacéo das l6gicas e poderes ndo capitalistas
(comunidades tribais, agrérias e artesanais), em poder burocratico-administrativo.

A materializacio do Estado numa sociedade politicae a institucionalizacio do poder
concretizado no Estado-Nacdo, num processo que Filho (2004) nos apresenta como sendo
marcado pelo individualismo, na relacdo entre o individuo e o contrato celebrado com o
Estado com o qual se relaciona pois “O Direito contemporéaneo, além de individualista, é
dicotomico: as pessoas individuos titulares de direitos corresponde uma coisa-bem juridico
protegido. A legitimidade desta relacdo se da por meio de um contrato — acordo entre duas
pessoas” (Filho, 2004, p. 57).

Em primeiro lugar, o Estado surge como uma ideia pensada para servir de suporte ao
poder politico, 0 que supBe individuos para pensa-la, isto é, uma concecdo enquanto
construcdo humana (Burdeau,1970; Amaral, 1998). Porém, importa apreender os significados
que lhe sdo atribuidos de modo a interpretar o passado e a conferir-lhe significacdo no
presente “O que pedimos a historia € menos um romance das origens que a explicacdo do
presente” (Burdeau, 1981, p. 36). O Estado emerge da institucionalizacdo do poder, ndo do
acaso ou da natureza, mas de um conjunto de circunstancias (histéricas), que num dado
momento concorreram para a sua concretizacdo. Deste modo, enquanto realidade construida,
a ideia de Estado resulta de um esforco de vontade a que o autor chama de artificio (Idem).® A
nocdo de Estado configura-se em torno da ideia de poder, sendo a institucionalizagcdo desse
poder, ndo uma obra do destino mas de circunstancias varias, incluindo historicas. A
dissociacdo entre a autoridade e o individuo que a exerce conduz a deslocacdo do poder
incorporado no chefe, para um novo titular — o Estado, cabendo aos governantes o seu
exercicio, e ao Estado, a titularidade desse poder, conduzindo a diferenciacdo do politico.

Ao considerarmos a nocdo de Estado como construgdo humana, (organizada
politicamente), este consiste numa cria¢do da comunidade, na medida em que ndo existe uma

sociedade politica sem sociabilidade®?, isto ¢, da construgio de uma “consciéncia social” que

’ Cf. Embora com énfases diferenciadas entre outros refira-se Anderson (1974); Tilly (1975); Elias (1982).
® Burdeau (1981, p. 26) define sociedade politica, numa perspetiva sociolégica, no sentido de uma existéncia
comum, capaz de assegurar as condi¢des de uma consciéncia individual.
*Nesta concepcéo artificio ndo é referido no sentido defendido pela filosofia do século XVIII e de Rousseau
(Estado cria condigdes necessarias para a realizacdo da personalidade humana) mas no sentido do que é néao
natural, construido pela inteligéncia humana, que enquanto criacdo da comunidade procura materializar na ideia
de Estado, o0 seu sentir.
1% De acordo com o autor sociabilidade refere-se ao “agrupamento instintivo nascido da necessidade, se sobrepde
uma associag@o fundada pela consciéncia da sua razdo de ser e pela representagdo do seu objetivo” (Burdeau,
1981, p. 26).
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posteriormente se desenvolve em torno de um “projeto comum” (Idem), logo, o Estado é: A
forma pela qual o grupo se unifica submetendo-se ao direito (Burdeau, 1981, p. 63).

Diriamos assim que, o Estado soberano ¢ sistematizado “como pessoa artificial
criada para um fim especifico: assegurar que os homens ndo possam cair no estado de
natureza, de guerra de todos contra todos, garantir a ordem e, assim, possibilitar a vivéncia
comunitaria” (Amaral, 1998, p. 69). A sociedade politica permite o estabelecimento de
“consensos” unificadores do grupo, possibilitando a antevisdo de uma aceitacdo do Estado,
tendo subjacente uma ideia de projeto, considerando que o politico € uma condicao natural do
homem, e ndo da natureza, entdo o Estado resulta de uma construcdo do espirito (Correia,
1988). O Estado soberano sistematizado segundo a teorizacdo de Hobbes (1588-1679) como
pessoa artificial, opde-se a ideia de sociedade politica (Amaral, 1998, p. 69). A aceitacdo de
uma perspetiva em que o Estado é confundido com o politico em geral, e como modo de
ordenamento do social, a emergéncia do Estado ndo é entendida considerando as
caracteristicas do Estado Moderno, designadamente: a centralizacdo do poder; expansao do
governo administrativo; legitimacao do poder através do voto (Fernandes, 2006a).

N&o obstante as diferentes consideragfes efetuadas em torno da ideia de Estado,
podemos considerar como ponto de viragem, a Revolucdo Francesa (1789), o que nos
conduziu a duas importantes mudancas na geopolitica da economia mundo: a uma concegéo
da politica, como “fenomeno normal” e simultaneamente como ‘“facto desejavel”
(Wallerstein, 2007, p. 51). Enquanto expressao politica da teoria do progresso do Ideal
Iluminista, conduziu a reorientacdo do conceito de soberania do monarca ou da legislatura
para o0 povo “When the genie of the people as sovereignty escaped from the bottle, it would
never be put back inside. It became the common wisdom of the entire world-system” (Idem).

Em sintese, diriamos que a nocdo contemporanea do Estado Moderno evoluiu
especialmente, a partir do século XIX, num periodo onde radicam os fundamentos juridicos e
politicos da modernidade, num tempo marcado pela afirmacéo do capitalismo e da burguesia
como classe hegemonica. Para a compreensdo da modernidade e das relagdes do Estado com
0 povo, Sousa Santos (2002a, pp.129-151) propde-nos uma abordagem que considera trés
grandes momentos: Num primeiro momento, situado entre o século X1X até meados de 1870,
a soberania do povo converte-se em soberania do Estado, onde dentro de um sistema
interestatal, a vontade coletiva sobrepbe-se aos interesses individuais. O direito demarca-se
dos principios eéticos transformando-se num instrumento institucional e de regulacdo de

mercado. O capitalismo liberal fundado nos principios do Estado e do mercado abandona,
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progressivamente, os principios de comunidade soberana de Rousseau, reduzindo-se a
dicotomia Estado-sociedade civil e sociedade civil — individuo. Assistindo-se,
frequentemente, a uma relacéo dual entre o principio do Estado e o principio de mercado.

O segundo momento iniciado nos finais do século XIX teve o seu apogeu entre a
primeira guerra mundial e meados dos anos 60 do seculo XX. A distin¢cdo entre Estado e
sociedade civil sofre um processo de transformacdo global, onde é possivel identificar dois
momentos: a) necessidade de uma gestdo econdmica publica, que possibilitasse um atenuar
das fronteiras entre Estado e sociedade civil, logo o Estado perceciona a intervengdo como
forma de reproducdo da organizacdo burocratica; b) desenvolvimento do capitalismo, e
reconhecimento da necessidade de intervencdo do Estado na questdo social, conduzindo a

1**», o Estado-Providéncia®?.

mudancgas radicais, resultantes de um novo “pacto socia

Finalmente, um terceiro periodo, iniciado na década de 70 que coincide com a
deterioracdo das formas de regulacdo fordista e a crise do Estado-Providéncia. Periodo de
transicdo a que o autor chama de capitalismo desorganizado®, em que de um modelo de
“acumulacdo capitalista” se caminha para um novo “paradigma societal” (ldem, 142). As
promessas de uma distribuicdo mais equitativa de recursos e de democracia, concretizadas
globalmente nos paises centrais, deterioraram-se levando ao aumento das desigualdades
sociais, visiveis também nos paises ricos. Para concluirmos, diriamos que o modelo de
Estado-Providéncia se esgotou, conduzindo a transformacdes que ocorrem sob a hegemonia
do principio de mercado, que invade o principio de Estado, bem como o proprio principio de
comunidade. As préticas do neoliberalismo (teorias), bem como a Ac¢do de agéncias
internacionais conduziram a perda de protagonismo do Estado-Nacdo, especialmente no
dominio das politicas sociais**, sendo que & escala mundial, o sistema interestatal revela as

suas fragilidades em praticas assimétricas de desenvolvimento. Ndo obstante, a fragilizacao

1 pacto Social celebrado entre o capital e o trabalho sobre a égide do Estado.
12,0 envolvimento do Estado na gestdo dos processos econémicos e sociais (na teoria do liberalismo) exigiu a
perda de autonomia do Estado, que se tornou menos formalista e abstrato. Simultaneamente, o equilibrio e o
compromisso entre os interesses mais conflituosos revela-se, enquanto a questdo social do direito distributivo
constitui tema de debate: “ Enquanto o Estado Liberal se legitimou através da racionalidade juridico -formal do
seu funcionamento, o Estado-Providéncia procurou a sua legitimacdo no tipo de desenvolvimento econdmico e
na forma de sociabilidade que julgava fomentar” (Sousa Santos, 2002, p. 141).
¥ O autor situa 0 novo periodo numa aparente contradicdo entre capitalismo organizado e capitalismo
desorganizado. O primeiro, aparentemente, subjugou movimentos que por definicdo se lhe constituem como
opostos (movimentos socialistas, operarios, relagBes sociais ndo mercantilizada. O segundo, afigura-se como
desorganizado porque a realidade construida revela as caracteristicas de um tempo de transicdo: opacidade e
previsionalidade.
! No dominio das politicas sociais, Sousa Santos recorda-nos que numa perspetiva conservadora, a retracéo do
Estado traduz-se na privatizacdo das politicas sociais e a perspetiva progressista que advoga a impossibilidade do
Estado em assumir o bem-estar social que a sociedade necessita.
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das relacBes horizontais, sustentdculo da comunidade paradoxalmente, as praticas (neo)
liberais, reemergiram, ndo como forma derivada e centrada no Estado (carateristico do Estado
Providéncia), mas como forma mais autbnoma, ainda que caracterizadas por fortes
ambiguidades. Na analise do terceiro periodo, conforme a apresentacdo do autor, as
influéncias da globalizacdo politica condicionaram a acdo do proprio Estado-Nacéo
construido ao longo da modernidade, cujo auge apos a Il Guerra Mundial se alicerca na ideia

de Estado Social.

2.2 - A Modernidade e o conceito de soberania: o espago da comunidade

A emergéncia do conceito de Estado Moderno encontra-se intimamente relacionada
com o conceito de soberania, de territério e consequentemente do conceito de fronteira.
Estamos perante uma construcdo da ideia de Estado resultante de um processo em que “O
grupo Vvé no territério um patrimonio coletivo e ndo propriedade dos chefes. A este
“patrimonio é-lhe dado um titular que dure e que ndo tenha a liberdade de o retalhar ao sabor
da sua fantasia” (Burdeau, 1981, p.37), enquanto condi¢do garantida pelo Estado.

Aceitando a tese de que o Estado procede da institucionalizacdo do poder, bem como
da assercdo de que ndo existe Estado sem territorio (sem populacdo e sem autoridade que
comande), logo parece de tal forma evidente para o senso comum, que vé nestes dados 0s
elementos do Estado. Contudo esta ideia € um erro, pois podem coexistir, sem o Poder deixar
de ser individualizado. O patriménio territorial s6 é valido quando as fronteiras fisicas
materializam a “unidade espiritual” dos individuos que o compdem, isto é, do grupo que ai
habita. Do mesmo modo, a Nagéo consiste na maneira de ser de uma populagdo, materializada
num ser espiritual a que se chama Nacédo. Nesta perspetiva, 0 patrimoénio territorial s6 é valido
quando as fronteiras fisicas corresponder a unidade “espiritual” do agrupamento humano que
Ihe corresponde e a simultaneidade com que o grupo consolida a percecdo dos limites das
fronteiras do Estado enquanto “patriménio coletivo” e ndo propriedade dos chefes. A este
“patrimonio é-lhe dado um titular que dure e que ndo tenha a liberdade de o retalhar ao sabor
da sua fantasia. Esta condigdo s6 o Estado a pode preencher” (Idem).

O territorio pode ser definido enquanto espaco social onde se desenrola o poder
politico também ele integrado e fechado: “E a patria dos cidad&os e o territorio do Estado”
(Amaral, 1998, p.42). Este caracter integrador permite a simultaneidade de agdes,
designadamente a integracdo e identificacdo das comunidades a um territorio especifico no
sentido da construgdo de uma comunidade mais abrangente — a na¢do. Assim, entendemos que
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o Estado se reporta “a um povo, fixado num territorio que € senhor, e que dentro das
fronteiras desse territério institui, por autoridade propria, 6rgdos que elaborem as leis
necessarias a vida coletiva e imponham a necessaria execu¢do” (Caetano, 1986, cit. por
Amaral, 1989, p. 41).

A definicdo de Estado na Modernidade é especialmente territorial, sendo que a nogéo
de soberania assenta na modernidade numa ldgica territorial, “inscreve-se num dado espaco e
ndo vai além dos seus limites” (Fernandes, 2006a, p. 143). Numa conce¢do de “lugar de
territério” como construgdo social, significa em primeiro lugar que, ndo estamos perante um
conceito neutro. Se para 0s gregos, territdrio era o espaco delimitado pela polis, na Idade
Média assume-se como o territorio cristianizado, para ambos, o territério corresponde a sua
apropriacdo pela comunidade, logo territdrio politico. Nas sociedades modernas, o territério
refere-se a um territorio fisico delimitado por fronteiras claramente definidas (Stéer &
Magalhdes, 2005). Uma abordagem estabelecida na sequéncia da assinatura do tratado de
Vestefalia, que identifica a transicdo histérica de um cenario internacional para uma conce¢édo
normativa da soberania territorial, numa perspetiva laica, enquanto fundamento de um
verdadeiro sistema multipolar, num movimento designado de “desteologizacdo” da politica,
radicado na Razdo de Estado (Filho 2007, p. 194)."

O nascimento dos Estado-Nacéo, segundo varios autores, € o resultado da ascensdo e
consolidacdo do capitalismo do século XVIII e XIX*®, tornando-se a instancia politica que
permitiu a destruicdo das logicas e poderes ndo capitalistas (comunidades). A sua conjugacdo
permitiu que se construisse como depositario da soberania politica de um pais, assente na
ideia de cidade-estado-civico-politica, alimentado por sentimentos de pertenca e identidade
nacional e cultural, permitindo a sua consolidacdo (M. Silva, 2006). Na procura da defini¢céo
de Estado e Estado-Nacdo, este € definido enquanto aparelho politico de governo confinado a
governacdo de um territério, “cuja autoridade radica num sistema legal, bem como na
possibilidade de usar a forca militar na implementacdo de politicas e neste sentido todas as
sociedades modernas sdo Estado-Nacdo” (Guiddens, 2007, p. 424), contrastando com as
caracteristicas das sociedades ndo industriais no que se refere ao principio da soberania,

cidadania e o nacionalismo, conforme poderemos verificar no quadro n°1.

> A desteologizacdo, de acordo com a definicdo Filho (2007) refere-se a um movimento onde as consideracdes
morais e religiosas do Estado conduzem a separagdo entre heresia e soberania, assente na Razdo do Estado. A
Razdo de Estado opbe uma concecdo da Lei Moral Medieval e indica a independéncia e supremacia dos
interesses do Estado, face as questdes religiosas. A este propésito ver Ostreich (1984). Problemas estruturais do
absolutismo Europeu. In. Poder e Instituicdes da Europa do Antigo Regime. Ed A. M. Hespanha. Lisboa:
Fundacdo Calouste Gulbenkian.
16 Cf. Embora com énfases diferenciadas entre outros refira-se Anderson (1974); Tilly (1975); Elias (1982).
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Quadro 1: Distin¢do entre sociedades tradicionais e industriais
Sociedades tradicionais Sociedades modernas

Territério com fronteiras difusas Fronteiras bem definidas

Soberania Controlo central do governo fraco. Forte controlo do governo central — poder
supremo.
Cidadania Distanciamento da figura do rei ou imperador. O cidaddo com direitos e deveres e
Inexisténcia de direitos politicos membro de uma dada nacéo.

Identificagdo com alguns simbolos distintivos de
pertenga a uma comunidade

Adaptado de Guiddens (2007, pp. 424- 425)
Numa analise da modernidade e nascimento do Estado, Bauman (1998) considera

Nacionalismos Desenvolvimento dos nacionalismos

que as sociedades industriais sobressaem das anteriores e da propria ordem social, pelo que o
seu desenvolvimento e expansdo extravasaram os dominios da Europa. De acordo com a
proposta do autor, a questdo da liberdade de escolha e da sua relacdo com o Estado, a Na¢édo
sem Estado remete-se a um mero grupo de referéncia. Por sua vez, a reconversdo da Nacao
em Estado, e através da possibilidade que lhe é conferida de legislar em relacéo as lealdades e
determinar antecipadamente os resultados da livre escolha, constituiu-se como uma forma de
acabar com o controlo detido pelas comunidades (tradi¢bes, costumes, dialetos, fidelidades
locais) sobre os “pretensos patriotas da na¢do una e indivisivel” (Bauman, 1998, p. 236),
através do desmantelamento dos poderes intermédios, bem como, das formas de autonomia
das unidades mais pequenas, que requeressem ser mais do que meros executores do poder
conferido pelo Estado.

Nesta nova organizacdo social e politica, o tempo e o0 espago assumem um lugar
importante na formacdo do Estado Moderno. Se o tempo/espaco das sociedades pré-modernas
correspondia ao aqui e agora, isto €, uma organizacdo em termos de tempo sagrado e tempo
profano, onde a vida da comunidade era organizada em funcdo dos termos anteriores. Deste
modo, o territério reflete-se como espaco simbdlico para a comunidade que o recodifica como
espaco proprio — “a nossa terra” (Stber & Magalhdes, 2005). Com a emergéncia da
modernidade, o territério torna-se delimitado por fronteiras, o tempo desloca-se
progressivamente da esfera do espaco. Com a invencdo do reldégio mecanico e pela acdo do
capitalismo, o dinheiro circula, o que possibilita que pela acdo do capital se unam territorios
descontextualizados (Sousa Santos, 2002a).

No paradigma sociocultural, o espago global é o «espaco nagOes», todos o0s
territorios sdo territérios de alguém. Na modernidade, o territério é por natureza homogéneo,
e, todos os lugares do territorio nacional sdo assim homogeneizados pela acdo do aparelho do

Estado. Este movimento de homogeneizacdo do territorio converteu-se num duplo
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movimento: apropriacdo simbolica do territério pelo Estado, e, simultaneamente, o local
convertido em nacional transforma-se em espaco de cidadania. A centralizacdo do poder,
como resultado da industrializagdo e a melhoria das vias de comunicacgdo que, ao aproximar
as comunidades ao centro de poder reduz as suas margens de liberdade logo, torna possivel a
emergéncia de uma “comunidade nacional mais bem integrada”, isto ¢ de um Estado-Nacéo
entendido como “comunidades politicas divididas e delimitadas entre si por meio de fronteiras
claras, em vez das vagas areas de fronteira (...) os governos tém amplos poderes sobre muitos
aspetos da vida dos cidaddos” (Guiddens, 2007, p. 36).

Em sintese e parafraseando Held, a politica Ocidental moderna foi, frequentemente,
impregnada pela ideia de uma ordem politica com privilégios legais capaz de governar um
determinado territorio (2009, pp.58-9). N&o obstante, esta no¢do ser central no mundo antigo,
especialmente Roma, sé se tornou objeto de preocupacdo em meados do seculo XVI, ndo
estando presente na Idade Média. A ideia de uma ordem politica impessoal e soberana; uma
legalidade circunscrita a estruturas de poder separando governantes e governados e com
jurisdicdo suprema sobre um territorio, sé foi possivel com a libertacdo dos direitos politicos,
obrigagbes e deveres tradicionalmente arreigados ao sistema feudal de direitos de
propriedade. Por outro lado, a ideia de que os seres humanos siao “individuos” ou a “pessoa”
com direito a ser cidaddo do seu Estado, ndo pdde ser generalizada sem o enfraquecimento

das instituicdes religiosas.*’

2.3 - Globalizacéo e Estado

A contemporaneidade carateriza-se por um tempo marcado pelo desaparecimento da
velha ordem mundial, da hegemonia politica: pela desregulamentacdo universal face a
primazia do principio de mercado, nomeadamente das liberdades econémicas e financeiras
obtidas a custa de outras liberdades; o risco de desintegracdo das redes sociais; as mensagens
de indeterminacdo e maleabilidade do mundo transmitidas pelos meios de comunicacdo
cultural (Baumann, 1998: pp.32-6). A estas transformaces, o Estado, ndo se manteve imune,
abandonando progressivamente a ideia de soberania territorial, estabelecendo uma rede de
interdependéncias mais abrangentes e fortes, adquirindo novos significados. Uma forma, a

que correspondem novas estruturas de organizacao politica, constituidas em torno de novos

Y No que se refere aos pensadores que marcaram a moderna concepcdo Estado e a reconceptualizagdo do
Homem e da sua centralidade refira-se os tedricos dentro da tradi¢do republicana: Marsilius (1275-1342),
Maquiavel*” (1469-1527); Rousseau (1712-1778). Na tradicdo liberal, de acordo com a literatura consultada
refira-se Thomas Hobbes (1588-1679) e John Locke (1632-1704).
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espacos, lealdades, de instituicbes locais, regionais, nacionais, supranacionais e
transnacionais; da mobilidade das fidelidades, anteriormente rigidas e impermeaveis, de novas
identidades bem como formas justapostas de jurisdicdo (Camilleri & Falk, 1992)* logo,
conduzindo-nos a uma mudanga do paradigma vestefaliano, com uma dindmica propria “rumo
a uma direcdo politica desterritorializada de carater global. (...) atravessada por importantes
contradicGes apresenta-se, portanto, diante de uma bifurcacdo estratégica fundamental”
(Pureza, 2004, p.400).

Estariamos assim, perante a substituicdo de um sistema de interestados da
modernidade, por um Sistema Mundo integrado e indivisivel, na medida em que o0s
fendmenos ocorrem a escala global, para além da capacidade de jurisdi¢do de qualquer Estado
nacional, onde podemos identificar duas correntes: corrente transformacionista e modernista.
Numa perspetiva transformacionista’®, os Estados sdo entendidos como entidades
parcialmente auténomas (Cox; Gil; Law) ou como epifendmenos (Skockpol; Zolberg; Tilly),
enguanto na segunda, estes mantém a sua plena soberania na arquitetura global dos Estados,
ainda que implique o estabelecimento de reajustes. Se a primeira modernizacdo se
caraterizava pelas sociedades dos Estado-Nacéo, a segunda modernizagdo confronta-se com
uma sociedade de risco (Ulrich Beck), entrando em colapso as anteriores certezas. No entanto,
contrariando uma visdo pessimista, Guiddens (2006, p.34) considera que este tempo também
se reveste de inUmeras possibilidades, na medida em que se constituiu como um tempo de
mudanga, sendo que “A atitude em relacdo ao futuro é o que distingue o capitalismo moderno
de todas as formas anteriores de organizacao econémica (Idem). N&o obstante, a ideia de risco
ter estado sempre presente ao longo da modernidade, na hodiernidade, apresenta-se sob duas
forma distintas que designa de risco exterior e risco provocado, tendo este Gltimo implicacdes
na economia, politica e sociedade global. Esta preocupacdo é patente e visivel na vida
quotidiana e nos relatorios internacionais, tal como o relatério do PNUD (2007) sobre a luta
contra as alteracBes climaticas, onde as consequéncias da globalizacdo tém diferentes
implicacdes ao nivel dos Estados (Kemal & Steiner, 2007, pp. V, cit. por PNUD).

Numa analise da evolucdo do conceito de Estado ao longo do século XX,
especialmente apos o fim da Guerra Fria, verificou-se um consenso mais alargado na

comunidade internacional quanto aos principios da legitimidade politica e dos direitos

18 camillieri, J. & Falk, J., (1992). The end of soverreignty: the politics of a Shrinking and fragmenting world.
Aldershot: Edward Elgard Publishing Comp., Ltd.
9 A perspetiva transformacionista define o Estado Moderno inserido numa extensa rede de interdependéncias
globais sendo cada vez menos capaz de cumprir as suas fungdes basicas sem recorrer a cooperacao internacional
(Fernandes, 2006).
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humanos (Fukuyama, 2006). Segundo a teoriza¢do do autor, num processo a que chama de
construcdo dos Estados entende, que a soberania e a legitimidade deixaram de ser concedidas
automaticamente. As intervencfes humanitérias da década de 90 conduziram ao que designa
de “extensdo de um poder imperial internacional efetivo sobre as partes do mundo dominadas
por Estados falhados” (Idem, p. 106). Constata-se deste modo uma deslocacdo nos debates
relativos ao conceito de soberania do Estado: como prerrogativa do Estado-Nacdo ou quando
essa qualidade deve ser condicionada pelas leis e normas internacionais.

Numa sintese da relacdo entre Estado e globalizacdo, Silva (2006) considera trés
movimentos fundamentais: i) criacdo de mercados globais integrados em torno da producéo,
circulacdo de capital e comércio; ii) reemergéncia de multinacionais sediadas normalmente
nos Estados Unidos da Ameérica, Unido Europeia, Japdo; iii) atraso na constituicdo de
instituicbes (supra) governamentais de regulacdo politica. Ndo obstante, o desenvolvimento
das organizagbes supra ou interestatais e o incremento das relagbes internacionais
(especialmente no Po6s Il Guerra Mundial) que conduziram a uma maior contencdo dos
conflitos armados generalizados, verificou-se 0 aumento dos conflitos regionais (Guiddens,
2006). Neste contexto, a soberania e identidade dos Estado-Nac&o constituiram o cimento e
objetivo das relagdes internacionais, patente na assinatura de diferentes tratados (Silva, 2006,
pp.130-3). O fim da Guerra Fria, bem como a queda do muro de Berlim constituiram-se como
marcos de profundas alteracbes na soberania dos Estados, tais como: i) reabsorcdo da
soberania num quadro supraestatal (como exemplo a Unido Europeia), originando novas
formas de regulacdo, e simultaneamente de desregulacdo econémica; ii) perda de centralidade
enquanto espaco de sedimentacdo de identidades comuns dando lugar a identidades
fragmentadas (no sentido proposto por Fortuna (1991, p. 268 e ss); iii) crise do modelo da
democracia representativa; iv) diminuicdo da soberania nacional ainda que ndo
necessariamente na dimens&o da esfera politica.

Numa andlise a partir da teoria politica da relacdo Estado/soberania e globalizacéo, a
analise da autoridade soberana dos Estados democraticos, segundo Held (1999) pode ser
efetuada através de diferentes disjuncfes entre o dominio da autoridade politica que cada
Estado reclama para si, bem como das atuais estruturas e praticas do Estado, do sistema
econdémico (mercado) no plano regional e local (Held, 2009, pp. 295-303). Uma perspetiva
que parte da diferenciacdo de conceitos, sendo que entende a soberania como o direito de
governar num dado territério, enquanto a autonomia do Estado, entendido como o poder do
Estado Nacdo para articular e desenvolver objetivos politicos de forma independente,
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reforcando mais uma vez, a ideia de que “a autonomia do Estado refere-se a capacidade do
Estado - nacdo para agir de forma livre dos constrangimentos internacionais e transnacionais e
atingir os objetivos estabelecidos” (Idem, p. 295). A questdo central, segundo o autor, consiste
em determinar até que ponto a soberania do Estado permanece intacta enquanto a sua
autonomia é alterada ou se enfrenta uma perda de soberania. Considerando a diferenciacao de
conceitos entre soberania e autonomia, apresenta-nos quatro disjungdes fundamentais para a
compreenséo deste fenémeno®, numa teorizacdo estabelecida de acordo com o contexto

Europeu mas passivel de ser generalizadas a outras regides.

Quadro 2: Disjuncdes presentes na concecao de Estado

é N *Disjuncéo entre a autoridade formal do estado e os actuais

L ] sistemas de producéo;
12 Disjuncéo: Economia Mundo o . .
+Distribuicéo e troca que podem limitar o poder e liberdade de
\ accao das autoridades politicas nacionais

P - eIntersecdo internacional de regimes e organizagdes transnacionais
' com os problemas politicos colectivos de um Estado;
28 Disjuncao: Regulagdo Interna e

~ . eInterpenetracdo da politica interna e externa;
regulacdo Supranacional

*Vontade de novas formas internacionais de governanca e
regulacdo na resolucgdo de problemas politicos comuns

M *Desenvolvimento de uma lei internacional conducente a novos
sistemas de regulacéo.

32 Disjuncdo: Lei Internacional

*Transcende as reivindicacGes dos estados-nagdo e que, enquanto
nédo for efetuada por instituicdes com poderes coercivos ndo tem
consequéncias de longo alcance. (ONU, Tribunal de Haia)

*Maior disjuncéo entre o Estado como centro autonomo de cultura e
sustentaculo de uma identidade nacional e garante do ambiente, o
que se relaciona com mudancas interligadas com a esfera dos média
e das forcas ambientais

42 Disjuncgdo: Cultura e Ambiente

Fonte: Construido a partir de Held (2009, pp. 296-330)

Deste modo e como poderemos constatar no quadro n°2, a primeira disjuncao
relativa a autoridade formal do Estado e o mercado, este pode constituir-se como
impedimento da acdo do proprio Estado, e condicionador da liberdade de agdo das autoridades
politicas nacionais (Keohane & Nie, 1989; Frieden, 1991; Held et. al, 1999), no qual podemos
considerar como premissas:

1. Globalizacdo da producédo e das transacdes financeiras dominadas pelo crescimento

das multinacionais;

“Nos niveis mais elevados existe uma disjuncdo entre a ideia de Estado democratico como principio capaz de
determinar o seu proprio futuro e a economia mundo, organizagdes internacionais; instituicbes regionais e locais,
leis internacionais e aliancas militares que operam para moldar e constranger as op¢6es individuais do Estado-
Nacéo.
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2. Crescimento econdémico exponencial, transacfes especulativas com implicacGes, na
difusdo da tecnologia e mercados economicos. CorporacGes com capacidade de
influenciar as politicas macroecondmicas, através de variacbes de capital;
deslocalizacdo de empresas, reducdo de custos e procura de melhores beneficios;

3. Erosdo das fronteiras como resultado da evolucdo tecnoldgica necessaria para a
manutencdo da independéncia nacional e econdémica e do modelo Keynesiano;

4. A perda de controlo dos programas econdmicos nacionais ndo é uniforme em todos
0s setores econdmicos ou da sociedade: existéncia de mercados e paises que
procuram isolar-se das redes econdémicas transnacionais, regionalizacdo de setores da
economia-mundo em torno de certos polos (EU, Estados Unidos e regides de Asia-
pacifico) possibilitando um quadro de alguma regulacdo nas tendéncias dos
mercados;

5. As tenses entre politica e economia sdo distintas pelo que nao se pode afirmar que
as economias nacionais sdo suprimidas, mas a globalizacdo da producdo, financas e
recursos esta inquestionavelmente a mudar a capacidade dos estados controlar a sua
economia, tal como é visivel na crise atual.

A primeira disjuncéo relaciona-se diretamente com a segunda, na medida em que a
internacionalizacdo dos mercados imbrica diretamente nas politicas coletivas de cada Estado e
a interpenetracdo da politica interna e externa impondo formas internacionais de governanca,
regulacdo na resolucéo de problemas politicos comuns bem como o desenvolvimento de uma
lei internacional, tendente a novos sistemas legais de regulagdo. A 42 disjuncdo remete para a
dificuldade de promover uma identidade cultural e ambiental limitada a esfera do Estado-
Nacdo, o que se relaciona com mudancas interligadas com a esfera dos média e das forcas
ambientais. Também Sousa Santos, (2001b) na sua abordagem da soberania do Estado, no
contexto da globalizac&o, refere a mudanca no sistema interestatal moderno em trés dominios
nucleares: i) diminuicdo da autonomia dos Estados periféricos por acdo dos Estados
hegemanicos ou instituicbes com eles conectados; ii) estabelecimento de formas de soberania
conjuntas ou partilhadas; iii) perda da centralidade do Estado-Nagdo, nas iniciativas
econdmicas, sociais e politicas. Uma centralidade do Estado-Nac¢do que segundo Fukuyama
(2006) ndo desaparece, pois como sustenta, a emergéncia de novas férmulas nédo significa que
estas passem a deter o monopolio do poder e da legitimidade, pelo que a sua capacidade de
sobreposicdo ao papel do poder do Estado, permanece diminuta, pois como refere face a
heterogeneidade de organiza¢Ges ndo-governamentais, onde a coexisténcia de poder e
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legitimidade ndo sdo concomitantes, apenas resta “regressar ao Estado-Nacdo soberano e
tentar compreender uma vez mais como torna-lo forte ¢ eficaz” (Idem, p. 128).

O elemento diferenciador dos Estado-Nacgdo do século XIX e XX, € a deslocacédo
progressiva de uma ideia de Estado Monolitico que se relaciona com os outros Estados num
sistema de Interestados, fundado na ideia da impenetrabilidade vestefaliana, de uma soberania
que se expande a um territério delimitado por fronteiras fisicas para uma concecdo de um
sistema global de estados em rede, “que negoceia, gere e decide os assuntos globais, nacionais
e locais e expressa as relacGes de poder entre as suas diferentes componentes, dentro dos
blocos de poder que sublinham cada nivel do estado” (Castells, 2007, p. 432).

Deste modo, o Estado-Nacdo transforma-se em ator central no quadro de uma
soberania compartilhada, numa perspetiva sistémica, tanto no plano supranacional como nos
“micro processos subnacionais” (ibidem, p. 433). Numa analise da relacdo entre Estado e
globalizacdo, enquanto Estado em rede, a sua estabilidade depende da assungéo da perda da
soberania, para cada um dos nés da rede, 0 que segundo a teorizacdo do autor podera conduzir
a uma crise de governacdo a escala através do estabelecimento de formas de dominacao
tendentes ao unilateralismo; bem como a um retorno a formas de Estado-Nagédo apostado na
defesa da sua soberania e interesses prdprios. Uma ideia de Estado em rede impde a aceitacdo
das regras globais de fluxo de capitais favorecedoras do desenvolvimento e redistribuicao;
estabelecimento de uma ordem mundial multilateral; capacidade de resistir a formas
comunitarias assente em expressdes nacionalistas instituidas como defesa contra os fluxos
globais, na medida em que diminui a sua eficacia no quadro de um sistema global partilhado.
Neste sentido parece-nos evidente a relacdo entre Estado e globalizacdo, pois 0s instrumentos
de acdo tradicionais do Estado-Nacdo estdo comprometidos pela acdo da economia global, dos
meios de comunicacgéo e de todas as formas decorrentes desta (Castells, 2007). Deste modo, e
como constrangimento da acao da globalizagéo sobre o Estado, verifica-se a interdependéncia
dos diferentes mercados financeiros e monetéarios que atuam simultaneamente no tempo; a
harmonizacdo das politicas monetéarias no plano supranacional capaz de se traduzirem em
alteracOes nas relacdes de poder do Estado-Nacéo, isto é da perda de poder e controlo sobre
componentes fundamentais da politica econdmica, diminuindo a margem de autonomia dos
orcamentos de cada Estado, com reflexos ao nivel da definicdo das politicas educativas
nacionais; transnacionalizagdo da producdo associada a diminuicdo da capacidade dos
governos em gerar receita a partir da base produtiva do territdrio, bem como a crise da

fiscalidade associada aos paraisos fiscais (Idem, pp. 359-368).
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2.4 - O Neoliberalismo e a nocéo de Estado: O Estado fraco

O debate politico tem sido moldado, pela controvérsia em torno da dimensdo e
importancia do Estado, e se no inicio do século XX a ordem mundial era presidida pela Gréa-
Bretanha, a atividade do governo nédo se expandiu para l& do dominio militar. Nos restantes
paises verificava-se uma agdo mais restrita 0 que pode explicar-se por fatores como: i)
limitada capacidade de tributacéo; ii) inexisténcia de apoio social; iii) inexisténcia ou pouca
regulamentacdo. No final da Il Guerra Mundial assistiu-se a transformacdo de um sistema
mundial liberal de Estado causado pelo crescimento exponencial do Estado-social e
consequentemente, do peso e fungdes do Estado, o que se repercutiu no aumento do PIB' dos
Estados, destinado as medidas do Estado de bem-estar.”* A crise do Estado-Social iniciada na
década de 70, na década de 80 sofre um novo embate na sequéncia “las reconversiones y las
reestructuraciones del tejido productivo estuvieron a la orden del dia” (Alvarez-Uria, 2007, p.
124) dos despedimentos em massa, das deslocaliza¢des de empresas, em suma de uma forte
mudanga nas concecbes do trabalho. Entre 1980 e 1990 assistiu-se ao surgimento
neoliberalismo, especialmente como forma de contencdo do crescimento do setor publico,
animado pelo impulso da queda do regime comunista (Fukuyama, 2006). Uma
reconcetualizacdo da ideia de Estado, na sequéncia da prépria crise do Estado de Bem-Estar e
na incapacidade dos governos responderem as solicitagdes do mesmo, isto é “Los gobiernos,
en una agenda marcada por los gobiernos del President Regan y de la dama de hierro, se
pusieron devotamente al servivio del gran capital” (Alvarez-Uria, 2007, p. 125). A Nova
Direita, neo liberalismo ou neoconservadores consideram que a vida econémica é (ou deve
ser) uma questdo da liberdade individual e da iniciativa privada (Hayerk, 1960, 1976, 1982;
Nozick, 1974). Um Estado que se caracteriza pelo «laissez — faire», mercado livre, em suma a
ideia de um Estado minimo. A politica da Nova Direita advoga a extensdo do mercado a mais
areas da sociedade defendendo a ideia de um estado minimo e a reducdo do poder de certos
grupos (como sindicatos) pressionando as suas reivindicacOes e objetivos; defesa de um
governo forte para reforcar a lei e a ordem. Os grandes concretizadores desta concecdo
(Regan, USA,; Thatcher, UK), numa abordagem liberal, entendiam que a liberdade individual
havia diminuido devido a proliferagcdo de agéncias burocraticas do Estado; argumentando que
a concretizacdo do «bem comum» depende sobretudo da acdo individual dos sujeitos, de

acordo com o principio da interferéncia minima do estado. O compromisso com a ideia de que

2 No inicio do século XX, os paises consumiam cerca de 10% do produto interno bruto (PIB). Na maioria dos
paises da Europa Ocidental e Estados Unidos da América em 1980 consumiam quase 50% (Suécia Social
Democracia — 70%).
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0 mercado constitui a chave para a regulacdo econdmica e social, e de um estado forte. Em
sintese, 0 neoliberalismo constitui uma estratégia para aumentar aspetos relacionados com o
poder do Estado restringindo o alcance «da acdo do estado». (Held, 2009, p. 201).

A partir da teoria do Sistema-Mundo, designadamente, dos pressupostos na origem
do maio de 1968, Wallerstein (2007), sustenta que o surgimento do neoliberalismo € resultado
de um longo ciclo de contracdo (Kondratieff B-phase) que possibilitou a coligacdo de forcas
de centro e direita. Deste modo, pretendia-se a reducdo dos custos de producdo em trés
dominios fundamentais: a reducéo de salarios; reexternalizagdo do custo dos inputs; reducao
dos impostos destinados ao Estado de bem-estar. Um movimento caracterizado pelo abandono
do centro (liberal), nomeadamente do conceito de desenvolvimento e sua substituicdo pelo
conceito de globalizagdo num quadro definido como “neoliberalismo”, enquanto teoria, € o
consenso de Washington, como politica a aplicar.

N&o obstante, a literatura apontar para processos de globalizagdo anteriores (XIII,
XVI; XIX e finais do século XX) ¢é na forma atual, que se constata um fendmeno novo, que
pela sua extensdo no campo estatal, tem conduzido a mudancas drasticas ao nivel da
intervencdo do Estado, sendo apontada como causa do enfraguecimento dos poderes que
tradicionalmente lIhe estavam reservados. Para a compreensdo do Estado na
contemporaneidade podemos considerar a existéncia de trés ideias consensuais, de acordo
com Sousa Santos (2001b;1999): Estado fraco, democracia liberal, primado do direito e do
sistema judicial. Como causa do enfraguecimento do poder do Estado-Nacdo, refira-se em
primeiro lugar as pressdes sobre este, para modelos de desenvolvimentos orientados para o
mercado, articulados com fendmenos mais vastos e complexos, na medida em que, as
operagdes de modelos de desenvolvimento neoliberal implicam “uma destrui¢do institucional
e normativa de tal modo macica que afeta, muito para além do papel do Estado na economia,
a legitimidade global do Estado para organizar a sociedade” (Sousa Santos, 2001b, p. 44). Por
sua vez, como segunda causa, sdo referidas as assimetrias entre o centro e a periferia do
sistema mundial, sendo que as pressdes sdo sobretudo efetuadas pelas agéncias internacionais.
O consenso do Estado fraco suporta-se na ideia de que o Estado se opde a sociedade civil. Por
sua vez, a economia neoliberal necessita de uma sociedade civil forte, e para que exista

necessita de um Estado fraco. O Estado fraco? defendido, inicialmente, pela teoria politica

22 Na concecdo original do liberalismo o Estado era percecionado como espelho da sociedade civil, para tal era
necessario um Estado forte como condigdo para uma sociedade civil forte. A ideia de Estado fraco repde uma
concegdo original do liberalismo (Sousa Santos, 2001b, p.48). A este propdsito ver ainda, Sousa Santos (1999).
“Reinventar a Democracia: Entre o Pré-contratualismo e o Pds-contratualismo”.
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liberal, postula que so através da reducdo do Estado (Estado minimo) é possivel diminuir o
seu carater opressivo e balizador, de modo a fortalecer a sociedade civil. Este conceito
neoliberal € o que tem revelado mais fragilidades, sobretudo quando analisados 0s seus
instrumentos de agdo: desregulacdo, privatizacdes e reducdo dos servigos publicos. Assim,
desregular implica um aumento da regulacdo por parte do Estado, de forma a estabelecer as
“normas que presidirdo ao novo modelo de regulagao social” (Idem), o que s é possivel num
Estado forte. Nesta aparente contradicdo, impde-se a criacdo de um Estado forte para renascer
como Estado fraco. Quanto ao consenso da democracia (Estado-Social) radicado nos
principios da teoria politica liberal, (padrdo do Estado fraco), fundado no principio do bem-
comum e da democracia representativa tem sido imposto de forma hegemonica em contextos
e realidades distintas como condi¢6es das proprias agéncias internacionais, metamorfoseando-
se, como refere o autor, em caricaturas do modelo de democracia liberal (Idem).

Finalmente, o terceiro consenso, entendido enquanto primado do direito e do sistema
judicial é o que melhor veicula a globalizacdo politica a globalizacdo econémica, na medida
em que num modelo assente na primazia do mercado e da iniciativa privada “o principio da
ordem, da previsibilidade e da confianga, ndo pode vir da autoridade do Estado, mas sim do
direito e do sistema judicial” (Sousa Santos, 2002a, p. 499). O Estado constitucional do século
XIX caracterizou-se pela organizacdo formal, unidade interna e soberania absoluta integrada
num sistema de Estados, tendo como trago distintivo a existéncia de um sistema juridico
centralizado e unificado que lhe permitia comunicar com a sociedade civil. Neste sentido, a
sociedade civil opde-se-lhe, porque, ao contrario do Estado remete-se para a esfera da vida
econdémica das relagbes sociais particulares, espontaneas e orientadas por motivacoes
pessoais. E na polarizacdo entre individuo e sociedade que se esboroa o principio da
comunidade no sentido de Rousseau (Sousa Santos, 1996, p. 121).

O conceito de Estado parece deslocar-se da capacidade explicativa das teorias
tradicionais, centradas em modelos centrados numa concecdo de Estado-Nacdo ou seja,
teorias fundados no postulado da autonomia relativa do poder do Estado, radicada numa
I6gica territorializada, na centralizagdo, bem como na teatralizacdo do poder para um modelo
fortemente marcado pela ideia de mercado. Na analise deste periodo, Rosanvallon (2006)
considera que no final do século XX, se assistiu a celebracdo do mercado econémico
celebrado e, simultaneamente, vituperado. O seu triunfo a partir de 1980, ap6s dois séculos de

suspeitas e denuncias, passava a ser reconhecido como mecanismo insuperavel de regulacao
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de um complexo sistema adotado pelo consenso de Washington. O verdadeiro sentido do
projeto socialista tornou-se completo com o crepusculo do comunismo, ao retirar dos
principios da economia a propriedade coletiva dos meios de producédo, deste modo a ideia de
mercado surge “como o agente de uma vasta ambicdo politica para organizar a sociedade
através da descentralizacdo e anonimato, apresentando-se a si proprio como implicito
competidor do projeto democratico artificialmente constituido da esfera politica” (Sousa
Santos, 1996, p. 148), o que se tem repercutido ao nivel das politicas educativas,
frequentemente alicergadas na retorica da autonomia e descentralizagdo. Estamos perante um
novo paradigma, que nos coloca face a nova (s) conce¢des da nogdo de Estado, pois parece
consensual que o esvaziamento dos seus poderes tradicionais, ndo lhe confere sentido na
atualidade (Afonso, 2003; Sousa Santos, 1998).

Numa andlise das tendéncias dos Estados modernos e da mudanga de um paradigma
do Estado de Bem-estar para um modelo neoliberal, nomeadamente das transformacdes
sofridas como resultado de uma globalizacdo politica, Jessop (1999) identifica trés aspetos
fundamentais que parecem reconfigurar o poder do Estado, nomeadamente: i) a
desnacionalizacdo®® do Estado que se traduz na sua retracdo em determinadas areas; ii)
desestatizacdo dos regimes politicos e deslocagdo do conceito de governo (regulagdo) para
governagdo (parcerias ou outras formas de associacdo), onde “Os Estados procuram
transformar identidades, interesses, capacidades, direitos e responsabilidades de forma a
tornarem-se mais flexiveis e agentes de confianca das novas estratégias do Estado” (Idem, p.
353); Internacionalizagdo do Estado Nacional num movimento complexo de articulagédo
global, nacional, regional, local, ou seja a expansdo do Estado Nacional, adequando o nivel
interno as exigéncias extraterritoriais ou mesmo transnacionais. Se durante a modernidade, o
primado da escala de governacdo econémica e social estavam em sintonia com a economia,
Estado e sociedade (Nacional) a sua coeréncia estrutural enfraqueceu, fazendo com que no
dominio da economia a transnacionalizacdo da regulacdo estatal obtivesse um papel decisivo.

Ao longo da modernidade, o poder do Estado foi consolidado, numa ldgica
centralizadora legitimada pela voz do povo. Porém, na atualidade, o poder disciplinar, ndo se
configura face a um centro, sendo do dominio de toda a sociedade, exercendo-se em sentido

ascendente, criando veiculos préprios para o seu exercicio. Esta forma de poder é a mais

2 A anélise do autor considera especialmente a América do Norte e a Europa. Esta des-nacionalizago traduz-se
no esvaziamento das funcdes tradicionais do Estado. No que se refere a desestatizacdo dos regimes traduz-se na
mudanca do conceito de government para governance, isto € de um modo de governagdo sobretudo de
coordenacdo da acdo entre diferentes parceiros e agéncias.
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difundida na sociedade atual, sendo na transnacionalizacdo da economia que os modos de
regulacdo estatal adquirem uma maior amplitude (Sousa Santos, 2002a, p. 50). Parece-nos
pois evidente, que o ataque a soberania advéem sobretudo da incapacidade do Estado em
compreender os novos centros de poder: “ o poder das redes globais e o desafio das
identidades singulares” (Castells, 2007, p. 358), verificando-se o regresso ao Estado, bem
como a novas formas de organizacéo e legitimacdo do poder.

Em sintese diriamos que o Estado, enquanto instancia de poder, soberania e
governabilidade, vive numa crise de legitimidade, governabilidade e de modelo (Barroso,
1999a; Alvarez, 1999). Nesta perspetiva, a crise de legitimidade do Estado € associada
(Freedman (1978, cit. por Weiler, 2000), a sua estrutura supercentralizada; isolamento da base
do poder politico; monolitismo; incapacidade estrutural para responder as mudancas da
propria sociedade; carater impessoal, coercivo e desumano da administracdo burocrética. De
acordo com esta perspetiva impde-se uma deslocagéo na visdo tradicional do Estado, ou na
visdo de Fukuyama, importa aumentar o Estadismo?, pois durante mais de uma gerago a
tendéncia dominante da politica mundial avangou no sentido do enfraquecimento da soberania
do estado, imposta por razdes normativas e econémicas (2006, p. 126). Uma tendéncia na
reducdo das fungdes do Estado, agora, transferidas para o mercado e sociedade civil.

2.5 - Estado e Sociedade no contexto da globalizagcao

Parece-nos pois necessario no ambito do presente trabalho, a clarificacdo da nocéo de
Estado e a sua relacdo com a sociedade, nomeadamente no dominio da formulacdo das
politicas educativas, segundo Morrow e Torres (1997, p. 395) a linha de separacdo entre
paradigmas de relacdes entre Estado e sociedades é fundamental, entre as teorias pluralistas
liberais e as teorias de classe. Na perspetiva do pluralismo liberal, o Estado é o resultado de
uma criacao coletiva a partir de cada um dos seus membros, enquanto nas teorias de classe, 0
Estado é percecionado como estando em intima relagdo com a “constituigdo e reprodu¢do do
capitalismo, enquanto sistema, protegendo-o de diversas ameacas e orientando 0 Seu

desenvolvimento” (Idem, 396).

A definicdo de Estadismo, na concecdo de Fukuyama pode ser explicada através de um esquema, centrado em
dois eixos: Forga das instituicBes publicas - eixo y e ambito das funcdes do Estado - eixo X, sendo que a
deslocacdo dos estados a longo dos dois eixos em quatro quadrantes permitem caracterizar os Estados segundo
modelos distintos: Quadrante | — ponto ideal — combina o &mbito limitado das fungdes do estado com uma forte
eficacia institucional — instituicdes fortes e um estado minimo (EUA); Quadrante Il- Europa combina uma forte
eficacia institucional com um forte ambito das fungdes do estado — instituicfes fortes com um estado alargado
Quadrante I11- instituicbes fracas e um estado limitado; Quadrante 1V — Estado ineficaz — combina uma fraca
eficacia das institui¢des publicas com uma ambiciosa série de atividades (fun¢bes) que ndo pode realizar — paises
em vias de desenvolvimentos instituicdes ineficazes com um estado alargado.
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Na literatura, “a relagdo entre Estado e sociedade e portanto a teoria do Estado, €
considerada no contexto da nacdo e tem o Estado-Nacdo como quadro de referéncia”
(Castells, 2007, pp. 424-5), pelo que se impde uma breve revisitacdo do tema. O conceito de
sociedade, etimologicamente deriva do latim «sociétas», entendida como reunido de pessoas
em maior ou menor nimero de familias, povos ou nacdes. Parece-nos pois que a sociedade €
por si s6 um fendmeno complexo e alvo de profundas reflexdes no dominio das ciéncias
sociais. O conceito de sociedade, tal como é notado por Guiddens, constitui um dos mais
importantes da sociologia, podendo ser definido como “sistema estruturado de relagdes
sociais que liga as pessoas de acordo com uma cultura partilhada” (2007, p. 702). Neste
sentido, ndo existe uma sociedade, mas tantas, quantas as formas de cultura existentes e das
formas como se estrutura, logo néo se pode falar de sociedade mas de sociedades.

A formacdo dos Estados modernos (das monarquias absolutas, das cidades-estado e
mais tarde o Estado-Nacao) foi a grande criacdo da modernidade. Dada a estreita relacdo entre
Estado e sociedade, impunha-se a homogeneizagdo interna da vida social, num concreto
espaco geografico. Karl Marx, Emile Durkheim e Max Weber tenderam a assumir uma nocao
territorial de sociedade. Esta posicdo é contestada na atualidade, nomeadamente por Niklas
Luhman?®, que parte da teoria dos sistema autopoiéticos e comunicacionais na analise da
sociedade. As sociedades na modernidade aparecem homogeneizadas e delimitadas
territorialmente. A ideia de modernidade opGe-se ao conceito de uma sociedade que fosse o
seu proprio fundamento, a sua propria legitimidade. A ideia de sociedade durante a
modernidade construiu-se em torno do liberalismo, sendo que o desenvolvimento da inddstria
colocou no centro da vida social a economia e as formas de organizacdo que lhe estdo
associadas (Amaral, 1998), permitindo a construcdo de uma representacdo propriamente
social da sociedade (Torraine, 2005). A noc¢do politica constréi-se na relacao direta do Estado
e da sociedade logo de uma soberania territorial. Numa anélise do paradigma liberal e da
concetualizacdo da sociedade ela surge como artificial, podendo ser entendida como
imposi¢do do politico, enquanto “Conjunto de regras e de normas que estigmatizam a

transicdo do estado original, ou de natureza, para o estado civil e politico, explica-se e

> Luhmann interpreta a sociedade partindo da distingdo entre sistema/ meio. A teoria geral dos sistemas
apresenta-se hoje como teoria de sistemas autopoiéticos, autorreferenciais e operacionalmente fechados. A este
proposito ver MATHIS, Armin. “O conceito de sociedade na teoria dos sistemas de N. Luhmann. In: ANPOCS,
1998, Caxambu, 1998; Luhman N. (1997). Observaciones de la modernidad. Racionalid y contingéncia en la
sociedad moderna. Barcelona: Editorial Paidés (12 Edicdo, 1992); Bob Jessop “Globalizacdo, regionalizagéo,
mercado e o estado: entrevista com Bob Jessop Curriculo sem Fronteiras” (2,2, 5-21, Jul/Dez 2002).
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legitima-se pelas oportunidades e condi¢bes que fornece aos membros da comunidade”
(Amaral, 1998, p. 128-129).

Por outro lado, a globalizacdo conduziu & explosdo do que antes era definido por
sociedade, enquanto interdependéncia no mesmo territério de todos os setores da vida
coletiva, podendo traduzir-se num possivel declinio do Estado, logo de uma maior
desregulacdo da economia. As principais implicacGes culturais e sociais da globalizacdo
consistiriam na formacdo de uma sociedade global de massas, onde produtos sociais e
culturais idénticos circulam a escala global, independentemente das tradigdes socioculturais
de cada povo. Num movimento contrario assistimos a emergéncia de formas de vida, sociais
ou culturais tradicionais, de molde a preservar uma cultura regional ou nacional ameacada.

Numa anélise da organizacao espacial das cidades e das sociedades, no contexto da
globalizacdo, Castells (2009) sustenta que devem ser pensadas reciprocamente. As
transformacdes sofridas nas cidades, nas duas Ultimas décadas, estdo diretamente relacionadas
com a revolucdo tecnologica. Nesta perspetiva, as cidades e as formas espaciais nao
representam apenas uma dimensdo da sociedade, mas a propria sociedade: “N&o podemos
pensar o espago sem a sociedade e reciprocamente” (ldem, p. 2). A andlise das
transformacdes das cidades deve ser efetuada numa perspetiva global, porque numa sociedade
organizada em redes de todos os tipos, ndo podemos ficar-nos pelas fronteiras. Com efeito, as
redes organizam-se por natureza em torno de interacdes e as mudancas, ndo se ficam pelas
fronteiras do Estado — nagéo ou pelas fronteiras institucionais. Elas constituem a infraestrutura
das sociedades numa interdependéncia global marcada pela incluséo e exclusdo (Idem).

No questionamento da organizacdo social da vida coletiva (sociedade), Torraine
(2005) opbe-se a uma construcdo ditada por um poder (ideologia do Estado ou moral
catélica), na medida em que “Elas definiram-se entdo como ativas e quiseram que estas
situacBes se sobrepusessem as situacBes transmitidas, sem fixar limites a sua capacidade de
autocriacdo e de autotransformacdo” (Idem, p. 59).

O autor propde-nos o termo de historicidade, ndo enquanto medida de tempo de um
facto, mas para designar a capacidade da sociedade se reproduzir a si mesmo (por oposicao a
uma ideia de evolucdo natural) tendo como objetivo essencial a construcdo, a consolidacao, e
a defesa de sociedades. Por sua vez, Sousa Santos (2002a) utiliza a metafora do espelho para a
definicdo do conceito de sociedade, sendo que:

“As sociedades sdo as imagens que tém se si vista nos espelhos que
constroem para reproduzir as identificagdes dominantes num dado momento
historico. S&o os espelhos que ao criar sistemas e praticas de semelhanca,
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correspondéncia e identidade, asseguram as rotinas que sustentam a vida em
sociedade. Uma sociedade sem espelhos é uma sociedade aterrorizada pelo
seu proprio terror” (Idem, p.46).

A sociedade, segundo o autor, é formada por conjuntos de normas, ideologias bem
como de instituicGes que se articulam sob a forma de correspondéncia e hierarquias a outros
dominios sociais, sistematizando identificacbes de forma continua até se constituirem as
identidades. O autor apresenta seis espacgos estruturais ou seis modos de producdo da pratica
social das sociedades capitalistas, enquanto espaco domeéstico, espago da producéo, espaco da
comunidade, espaco do mercado, espaco da cidadania e espaco mundial (Sousa Santos,
2002a, pp.253-258).

2.6 - Sociedade e comunidade na contemporaneidade

A progressiva dissolucdo de lagcos comunitarios e consequente atomizacdo dos
grupos humanos parece originar sociedades cada vez mais individualizadas, suscitando o
interesse renovado pela ideia de comunidade. Hoje fala-se em recuperar o espirito de
«comunidade», enquanto entendimento partilhado por todos os seus membros, investindo-a de
significados mais adaptados ao nosso tempo e as novas exigéncias. Importa pois proceder a
distingdo entre comunidade e sociedade. Etimologicamente, e de acordo com a Grande
Enciclopédia Universal (Vol. VI, 2004) conceito de comunidade é de origem latina
«communitatey € exprime a ideia de qualidade do que é comum, comunhdo, conjunto de
individuos que partilham recursos comuns, lugar onde vive um grupo de pessoas, conjunto de
individuos ligados a um certo Estado por vinculo juridico de nacionalidade. Para uma melhor
compreensdo iremos fixar-nos no espago da comunidade, ndo esquecendo que “cada espaco
estrutural autobnomo e animado por uma l6gica enddgena articula-se com as outras relaces
sociais dos outros espacos estruturais. A légica de desenvolvimento de cada espaco estrutural
nao ¢ mais do que uma forma sustentada de hibridacao” (Mendes, 2004).

O crescente interesse pelo ideal comunitario, incluindo no dominio educativo, radica
numa dupla fonte teorica: a teoria politica e a sociologia (Lopez, Sanchez, Murillo et al.,
2003). Na teoria politica designa uma perspetiva filoséfica e politica, que se define a si
mesma em oposi¢édo ao liberalismo. O discurso sociologico, filosofico e educativo dos ultimos
anos, remete-nos para a filosofia grega aristotélica, a escolastica de Santo Agostinho e Séo
Tomas de Aquino. Mais proximas no tempo, as ideias comunitarias surgem nos trabalhos de
Rousseau, Hegel, Marx e Dewey entre outros, e nas ultimas decadas Jurgen Habermas,

Michael Foucault, Charles Taylor, Michael Sandel e Alasdair Macintyre, Michael Walzer. Tal
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como sustenta Amit (2002), foram varios os teorizadores que no final do século XIX
(Ténnies, Weber, Durkheim) e ao longo do século XX*, como os estudos da Escola de
Chicago (Hannerz, 1980, Park, 1925, Wirth, 1938); Oscar Lewis (1965); Young e Willmott
(1957/1962); Anthony P. Cohen (1982, 1985), Benedict Anderson (1983/1991), Gupta e
Ferguson (1992), usaram o conceito de comunidade para interrogarem a dialética entre a
transformacéo social e a coesdo social. Ndo obstante as diferentes posicdes tedricas, parecem
partilhar preocupagdes tais como a evolugdo do capitalismo, formacgdo dos estados,
industrializacdo e na atualidade, a globalizacdo. Alguns tedricos revelaram preocupac¢es com
a solidariedade e a modernidade a par com alteracbes na abordagem do Estado-Nacéo,
padrdes de mobilidade, comunicacfes, tecnologia, conexdes transnacionais, conduzindo a
novos questionamentos.

Contudo, e considerando o distanciamento entre diferentes teorias constata-se que o
denominador comum parece radicar na oposi¢ao aos postulados fundamentais do liberalismo
classico, na medida em que a ideia de comunitarismo, constitui uma afirmacdo da natureza
social e «pré-social» do Homem. O Homem ¢é percecionado como ser relacional e, em
algumas definicdes a sua propria identidade resulta do estabelecimento de vinculos positivos
com os outros no desenvolvimento de condutas desinteressadas e condutas cooperativas.
Nesta perspetiva, o contexto comunitario é entendido como ideal para o desenvolvimento das
pessoas, enquanto individuos, ou membros do grupo.

Na teoria politica, a comunidade é normalmente definida como ideal politico, através
do qual se articula, e como devem organizar-se as relagdes sociais: na perspetiva de Rousseau
e no sentido comunitarista de sociedade; numa perspetiva liberal e na autonomia do sujeito,
onde é matizada a questdo da responsabilidade com o respeito pelo outro. Em Sociologia, o
conceito de comunidade é conceptualizado como oposto de sociedade, o que é especialmente
visivel nos socidlogos da segunda metade do século XIX e primeira do século XX, estando a
sociologia encurralada “Entre ver la comunidad como un rastro residual de un orden social
anterior que perdura en las sociedades moderna, y verla mas estructuralmente como un
elemento de los d6rdenes sociales contemporaneos” (Fratzer, 1999; cit. por Lopez, Sanchez,
Murillo et al., 2003, p. 355).

Na revisao bibliogréafica efetuada do conceito de comunidade, surge frequentemente

como ponto de partida comum, a distin¢do estabelecida por Ferdinand Tonnies, socidlogo do

% Cf. Anderson, Benedict (1983/1991). “Imagined communities: reflections on the origin and spread of
nationalism”. London & New York: Verso.
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século XIX, que descreve dois tipos ideais de relacdes nas sociedades modernas®’: a
«Gemeinchaft» ou «comunidade» e «Gesellschaft» ou sociedade. Na sociedade (Gesellschaft)
as relagdes sdo estabelecidas a partir de acordos contratuais, sdo mais superficiais, de carater
efémero e instrumental. Por sua vez, a «Gemeinchaft» pode ser entendida como um conjunto
social organico, em que a associacao dos individuos é baseada na vontade natural (ao modo
da sociabilidade natural de Aristoteles). Por sua vez, a sociedade «Gesellschaft» representaria
uma associagdo de carater mecénico, artificial, contratual, onde as rela¢des sdo estabelecidas
tendo por base os interesses e o proveito individual. Por oposi¢do, o parentesco, 0 convivio, 0
entendimento, a fidelidade, o carinho o amor, constituem-se como forgas unificadoras da
comunidade, que se desenvolve e cresce naturalmente como a familia, a aldeia, a nacao
(Bolivar, 1994).

Outra distingdo conceptual entre comunidade e sociedade radica, na perspetiva de
Weber (1991; cit por Sarmento & Ferreira, 1994a, p. 98) nas «relagbes comunitarias»,
entendidas ndo como forma de oposicdo as relacBes sociais, mas como uma das formas
estabelecidas de relagdo social, isto é: “repousa no sentimento subjetivo dos participantes de
pertencer (afetiva ou tradicionalmente) ao mesmo grupo”. Nesta perspetiva, a caracteristica
fundamental da comunidade é a existéncia do "nds", isto €, o comportamento inspira-se em
sentimentos subjetivo-afetivo ou tradicionais.

Numa andlise critica do conceito de comunidade, poderiamos considerar que este ndo
radica na possibilidade da existéncia de rela¢fes sociais do tipo definido por Tonnies (relacéo
natural) ou Weber (sentimento subjetivo de pertenca), mas de comunidades construidas
simbolicamente pelas pessoas “tornando isso um recurso e um repositorio de sentido e
referente da sua identidade” (Cohen, 1985, p. 118), ndo tanto um espaco localizado mas
enquanto espaco extensivel a formas de consciéncia cultural coletiva. Nesta perspetiva, a

elaboracdo simbdlica e conceptual da comunidade /localidade tornou-se mais importante para

27 Segundo Popkewitz (2009, pp. 96-8) verifica-se uma urbanizagdo das imagens pastorais da comunidade nos
movimentos progressistas. A comunidade e a familia constituiam um espaco intermédio para estabelecer um
lugar capaz de relacionar as obrigacfes coletivas e as relagcGes familiares. Neste contexto, salienta as teorias
sociais alemas sobre a queda e a ressurreicdo da cidade como centro de cultura e pertenga a um lugar. O mundo
pastoral da comunidade «gemeinschaff» era o lugar de encontro com Deus e onde os vizinhos num periodo
anterior & modernidade se encontravam mais proximos da natureza. Contrastava-se as condi¢fes morais e
espirituais da comunidade com a modernidade expressa na noc¢ao de sociedade «Gesellschaft», como postulado
por Ténnies (1887-1957) . A ideia de Gesellschaft incluia as leis, convencBes e normas da opinido publica que
careciam da base moral ou ética do dito passado pastoral vislumbrado pelo cristianismo. Em diferentes
discussdes contemporéneas sobre a alienacdo da sociedade moderna acreditava-se que a ordem moral da
comunidade pastoral se havia perdido nos sistemas abstratos e impessoais de comunicacdo e relacfes sociais
produzidos pela urbanizacdo e industrializacdo. A caréncia de alma da sociedade estava representada pelo
capitalismo desenfreado e sem escrapulos.
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estabelecer os seus limites estruturais, como forma de protecéo contra a sua integridade face
as politicas estatais e forcas da globalizacdo (Cohen,1985; Appadurai, 1996). Neste sentido, a
comunidade afirma-se  progressivamente e preferencialmente como imaginada
simbolicamente, mais do que estruturalmente. Um processo em que a participagdo assume um
papel central, sendo que nesta perspetiva, a comunidade “emerge da interacdo entre a
solidariedade imaginada e a sua realizacdo através das relacBes sociais, ambas investidas
poderosamente pela afinidade e contingéncia, logo baseadas na consciéncia e escolha” (Amit,
2002, p.18). Uma perspetiva de comunidade que se reconcetualiza no contexto da pos-
modernidade, isto €, uma comunidade fundada nas relagcdes sociais caracterizadas por novas
formas de relacdo, estabelecidas face a face e construidas simbolicamente. Relagdes
caracterizadas pela ndo linearidade, complexidade e interdependéncia diferenciadora, atraves
de uma dialética de descontextualizacdo e recontextualizacdo das identidades e praticas
(Cohen, 1985; Sarmento e Ferreira, 1994a), capaz de se reconverter, diriamos nés, para la dos
contextos locais.

Numa concecdo de “comunidade” como metafora ao servigo da mudanca e
entendendo que a pertenca a uma comunidade implica a partilha de significados relacionais
comuns no sentido de um “eu” em “no6s”, de acordo com um sentido projetivo orientado da
mudanca da vontade individual para uma vontade coletiva, € definida por Sergiovanni como
“Colecdes de individuos que estdo ligadas por uma vontade natural e que estdo unidos a um
conjunto de ideias e ideais partilhados. Esta ligacdo é suficientemente forte para o0s
transformar de uma colegéo de eus em uns nds coletivo” (1994, cit. por Costa, 1996, p.67).

Numa procura de sentidos comuns entre os postulados do liberalismo e dos ideais do
comunitarismo, Bauman (1998) parte da nocdo de diferenca e argumenta que esta ndo é
entendida de igual modo pelos defensores de cada teoria. Para o liberalismo, a diferenca é
externa ao individuo, sintetizando em si propria toda a multiplicidade de escolhas; para 0s
defensores do comunitarismo, a diferenca € internalizada no sentido de resistir a todas as
outras formas possiveis. Nesta perspetiva, a liberdade de escolha é um atributo graduado?®, e
nas sociedades pds-modernas essa possibilidade é de todos, mas os seus limites realistas
diferem, bem como os recursos necessarios para fazé-lo. Neste sentido, o que € igualmente
distribuido é a possibilidade individual de escolherem, mas ndo os meios para o fazer. Importa
compreender, aceitar e admitir que a liberdade individual ndo pode ser feita exclusivamente

pelo esfor¢co individual. Para que todos possam desfrutar da possibilidade de liberdade

%8 Segundo Bauman (1998) a nossa sociedade esta convertida numa variavel estratificada e multidimensional.
67
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

individual € necessario o empenho conjunto dos individuos livres e mediante a sua realizagédo
comum: a comunidade politica. Uma comunidade politica de individuos livres, assente na
ideia de bem comum, ndo construida & custa do sacrificio da liberdade individual de cada um
em prol do coletivo, mas de que “a liberdade de todo o individuo, e o livre desfrute dessa
liberdade, requer a liberdade de todos; e que a liberdade de cada um precisa de estar
assegurada e garantida pelos esforgos conjuntos de todos” (ldem, p. 255). Postula neste
sentido que uma comunidade politica viavel é conduzida pelo principio da liberdade,
diferenga e solidariedade, sendo a “solidariedade a condi¢cdo necessaria e a contribuicdo
coletiva essencial para o bem-estar da liberdade e da difereng¢a” (Idem, p. 256).

Por sua vez, Sousa Santos (2002a, p.71) considera duas dimensdes nucleares para a
compreensdo na pos-modernidade do conceito de comunidade: o principio da participacéo,
bem como o principio da solidariedade, ainda que colonizadas pela modernidade. A
colonizagdo da participacdo na modernidade € efetuada pela teoria politica liberal, ainda que,
no dominio do social tenha permanecido como competéncia indiferenciada e de carater ndo
especializado, da comunidade. A colonizacdo da solidariedade, por sua vez, ocorre por
intermédio das politicas sociais do Estado-Providéncia, mantendo-se o seu sentido
comunitario, com carater ndo especializado e simultaneamente como forma prioritaria de
solidariedade. Neste sentido, considera que, “A comunidade contrariamente ao principio do
Estado assenta na obrigacdo politica horizontal entre individuos ou grupos sociais e na
solidariedade que dela decorre, uma solidariedade participativa e concreta, isto €, socialmente
contextualizada” (Sousa Santos, 1996, p. 211), sendo que a sua emergéncia na poés-
modernidade, privilegia, modos de organizacdo politica distintos da modernidade, preferindo
estruturas centralizadas, ndo hierarquicas e fluidas, por oposicao a racionalidade burocréatica
(Ibidem, 1996). Na concetualizacdo de comunidade, a proposta de Rousseau na literatura
surge como tendo mais potencialidades (Sousa Santos, 1996, 2002a; Sarmento e Ferreira,
1994a), na medida em que tal como teoriza Sousa Santos (1996, p. 226):

“A ideia da obrigacdo politica horizontal, entre cidaddos, e a ideia de
participacéo e da solidariedade concretas na formulagdo da vontade geral sdo
as Unicas suscetiveis de fundar uma nova cultura politica e, em ultima
instdncia, uma nova qualidade de vida pessoal e coletiva assentes na
autonomia e no autogoverno, na descentralizacdo e na democracia
participativa, no cooperativismo ¢ na produgdo socialmente util” (Sousa
Santos, 1996, p. 226).

A ideia da participacdo e da solidariedade concretas, expressa na formulagdo da
vontade geral sdo as Unicas suscetiveis de fundar uma nova cultura politica, ou seja uma nova

qualidade de vida pessoal e coletiva assentes na autonomia, no autogoverno, na
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descentralizacdo e na democracia participativa, no cooperativismo e na producdo socialmente
util. E nas relagdes comunitarias que radica a esperanca de novas formas de relacionamento,
adquirindo uma nova significagdo, pois “a comunidade tem vindo a conquistar uma
autonomia crescente em relagcdo ao espaco-tempo de cidadania” (Sousa Santos, 2002a, p. 93).

As promessas de modernizacgdo, desenvolvimento e uma redistribuicdo equitativa da
riqueza, parecem ter-se esfumado verificando-se em varios paises, incluindo a “Franga
couracada pela sua consciéncia republicana, a sociedade fragmentar-se em comunidades”
(Torraine, 2005, p. 21). Contudo, nos finais do século XIX, o abandono da comunidade para a
sociedade, bem como das identidades coletivas a lei do Estado, que a tudo impde normas,
constituia um sinal de progresso. O autor questiona-se quanto a possibilidade de um retorno
as comunidades fechadas sobre si mesmas, sob a al¢cada de um poder autoritario e excludente
de outras comunidades. Como argumenta, a modernidade define-se por dar fundamentos néo
sociais aos factos sociais, e, impor a submisséo da sociedade, a principios e valores que em si
préprios ndo sdo sociais (Idem, p. 88), logo constroi-se por oposicdo a sociedade. Partindo de
dois componentes essenciais da modernidade, a crenca na razdo e na agdo reacional, bem
como o reconhecimento dos direitos do individuo para explicar a sua relacdo com o
comunitarismo, o autor sustenta neste sentido que a verdadeira modernidade se lhe opde.
Assistimos ao que se designa de “destruigdo da sociedade ou seja da visdo social da vida
social, do conjunto de categorias em que vivemos ha mais de um século” (Idem, p. 93). A
nocdo criadora de sociedade foi-o enquanto recorreu @ modernidade no combate a
comunidade, enquanto radicada em principios universalistas como a razdo e os direitos
individuais, da mesma forma a modernidade, na atualidade, ultrapassa a sociedade, causado
pela maior oposicao do individuo a sociedade e deste a modernidade, na medida em que o
“individuo moderno ¢ cada vez mais definido em relagdo a si mesmo ¢ a modernidade ¢ o
apelo constante, para la das normas e dos deveres sociais, a um universalismo dos direitos que
pode, é certo, degradar-se num hedonismo” (Idem, p. 94).

A centralidade da solidariedade no processo de construcao do conhecimento converte
a comunidade em campo privilegiado do conhecimento emancipatorio. A desterritorializacao
das relagdes sociais como consequéncia da modernidade ndo pode limitar a comunidade a
uma territorialidade propria e a um tempo definido, definindo-se como neo-comunidade ()
estabelecidas no dominio do simbdlico, o local numa espécie de global e o imediato capaz de
percecionar o futuro (Sousa Santos,2002a). Nesta perspetiva, o territorio da comunidade é um

espaco simbolico onde se desenvolvem territorialidades e temporalidades especificas que nos
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permitem perceber 0 n0sso proximo, numa teia intersubjetiva de reciprocidades. Neste sentido
e aproximando-se do ideal societal da proposta de Rousseau, Sousa Santos (2002a, pp. 122-3)
sustenta que o Contrato Social exprime o desejo de uma regulagdo social no sentido da
emancipagdo conforme o ideéario da Modernidade no sentido do equilibrio entre liberdade e
igualdade; a autonomia e a solidariedade e o “consentimento em nome de uma vida coletiva ¢
da vida individual”, podendo ser definida como “a comunidade integral que corresponde a
soberania do Estado” (...) assente na “inalienabilidade da soberania do povo (...), na obrigacao
politica horizontal e solidaria, de cidadios para com cidadaos” (Sousa Santos, 2002a, p. 123).

Em suma, postula-se a defesa de comunidade (s) assente em valores inalienaveis
como a igualdade e exercicio de uma cidadania participativa, por oposi¢do a uma cidadania
por delegacdo, o bem individual e coletivo, alicercado na autonomia, descentralizacéo,
democracia participativa e cooperativismo (Carneiro, 2001). E na dialética entre
comunitarismo e contratualismo que ocorre a constante reinvencdo da comunidade através de
um conhecimento emancipatorio e de resisténcia face ao colonialismo, potenciando a
construcdo da solidariedade pelo exercicio de novas praticas sociais, conducentes a novas e
mais ricas formas de cidadania individual e coletiva (Sousa Santos (2002a, pp. 90- 91). Neste
sentido, e de acordo com a andlise de Mendes (2004, p.160), baseado no estudo de
movimentos sociais e justica (s) realizados numa localidade da Beira Interior, o espaco
comunidade®radica nas relagdes sociais de producao e reproducéo dos territérios simbélicos e
fisicos e das identidades e identificacBes comunitarias. Apesar de producdo e reproducdo das
identidades estarem presentes e incorporadas nos seis espacos estruturais®, a sua cristalizacéo
acontece no espaco comunidade.

Ainda numa procura de sentido para o conceito de comunidade, Castells (2007,
p.84), na analise empirica elaborada a partir do estudo de movimentos sociais urbanos,
entende que o surgimento de novas comunas pode possibilitar que “novos sujeitos - isto s&o
agentes coletivos de transformacdo social — possam surgir construindo novas identidades em

31

torno da identidade de projeto®” acrescentando que num contexto de crise do Estado-Nagéo

esta formula poderd ser a unica capaz de possibilitar a “mudanca social no contexto da

2% Cf. Sousa Santos, B. S. (2002). A critica da razao indolente. Contra o desperdicio da experiéncia. Para um
novo senso comum. A ciéncia, o direito e a politica na transicdo paradigmdtica. (22 edicéo., Vol. ). Porto:
EdicBes Afrontamento.
*De acordo com a proposta de Sousa Santos referem-se ao espaco doméstico, espaco da producdo, espaco da
comunidade, espago do mercado, espaco da cidadania e espaco mundial (2002a, pp. 253-258).
3 De acordo com Castells (2007, pp. 2-10), a definicdo de identidade dos atores sociais é entendida como
processo, o que sugere continuidade a partir de um “um atributo cultural” e simultaneamente de “um conjunto”
que se inter-relaciona e se revela sobre os outros.
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sociedade em rede” (Idem). O argumento comunitarista partilhado por Castells considera que
“os ambientes locais, por si s6 ndo induzem a um padréo especifico de comportamento, no
sentido da constituicdo de uma identidade distintiva” mas que o agrupamento de pessoas em
“organizagdes comunitarias” ¢ uma forma de resisténcia a “individualiza¢do e atomizagao”
dos individuos, permitindo a construcdo ao, longo do tempo, de “sentimentos de pertenga”,
num processo conducente a uma “identidade cultural comunitaria” (Idem, p. 75).

O suporte da argumentagdo do autor sustenta-se na ideia de que a construcdo da
identidade resulta da mobilizagdo social, isto é a participagdo em movimentos urbanos
capazes de permitir a definicdo e defesa de interesses comuns, no sentido da partilha de vida,
possibilitando a emergéncia da producéo de novos significados®, entendidos como fulcrais na
medida em que, se constituem como “um elemento essencial das cidades ao longo da historia,
pois 0 ambiente construido, bem como o seu significado, sdo engendrados por um processo de
conflito entre os interesses e os valores dos atores sociais antagonicos” (Idem, p.76).

A este proposito, e, acrescentando as conclusfes apresentadas nos anos 70 e 80,
entende que “os movimentos urbanos estavam a tornar-se as principais fontes de resisténcia a
logica unilateral do capitalismo, estatismo e informacionalismo” (Idem), na sequéncia da
faléncia dos movimentos tradicionais. Simultaneamente, considera que em termos empiricos,
a evolucdo dos movimentos urbanos da década de 80 e 90 pode ser analisada a partir de
quatro grandes grupos (Idem, pp. 76-80): i) Integracdo na estrutura e na pratica do governo
local, de forma direta ou indireta, permitindo o desenvolvimento e participacdo comunitaria,
que ndo obstante anular o movimento urbano, enquanto, forma de transformacdo social
conduz ao reforco do governo local; ii) Constituicdo de movimentos ambientais; iii)
Constituicdo de comunidades de baixos rendimentos envolvidos em projetos de sobrevivéncia
coletiva; iv) Desenvolvimento incompleto de movimentos sociais como feministas, novos
operarios, autogestdo, comunicacao alternativa.

As politicas neoliberais dos anos 80, a crise da legitimidade politica, e a exclusao
contribuiram para a organizacdo das comunidades de baixos rendimentos, e a comunidade
entendida como mobilizacdo social, ou seja de uma nova alteridade solidaria, admitindo a

possibilidade destas comunas se organizarem em torno da identidade de projeto:

%2 0 processo de mobilizacdo social, enquanto agregador de objetivos predefinidos organizados num
determinado territorio envolvendo objetivos urbanos, segundo a anélise do autor estdo orientados em funcéo de
trés metas: i)necessidades urbanas e de consumo coletivo; ii) afirmacdo de uma identidade cultural local; iii)
conquista da autonomia politica local e da participagdo na qualidade dos cidaddos. A combinacdo resultante das
diferentes metas conduz a resultados diferenciados. Neste sentido, as conquistas obtidas pelos movimentos
sociais produzem significado ndo apenas para 0s atores sociais mas para a propria comunidade (Castells, 2007).
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“Para os atores sociais excluidos ou que tenham oferecido resisténcia a
individualizagéo da identidade relacionada com a vida nas redes globais de
rigueza e poder, as comunas culturais de cunho religioso, nacional ou
territorial, parecem ser a principal alternativa para a construcdo de
significados na nossa sociedade” (Castells, 2007, p. 84).

Numa andlise critica do comunitarismo, este pode ser definido em sentido estrito,
pelo poder detido por dirigentes da comunidade, no sentido de impor praticas ou interdigdes
aos seus membros. Segundo o postulado por Torraine (2005), 0 comunitarismo define-se por
oposicdo a cidadania, e esta pelo exercicio de direitos politicos num pais democratico, logo o
comunitarismo contraria a liberdade individual. O comunitarismo, enquanto movimento, que
reclama para uma comunidade, definida cultural e etnicamente, 0 monopdlio da gestdo das
relaces entre 0s membros dessa comunidade, e esta no seu conjunto com o Estado Nacional,
ou mesmo com as instituicdes internacionais, num sentido mais profundo conduz a
identificacdo completa dos individuos com uma comunidade, logo condicionadora dos seus
modos de vida e/ou direitos (Torraine, 2005, pp. 200-201). A aceitacdo deste principio
traduziria uma subversdo do principio do préprio Estado, na medida que ao deixar de se
relacionar com os cidaddos individualmente, se deslocaria para a comunidade. No limite, o
comunitarismo coloca-se acima da cidadania, ao postular o primado da pertenca cultural
acima da nacional. Numa anélise do Estado e das relagdes entre grupos, Popkewitz e Bloch
definem a comunidade, enquanto uma “Representacao sobre 0s grupos que, em si mesma, ndo
possui qualguer identidade social coletiva, a ndo ser no conjunto formado pelo somatério das
proprias comunidades” (2000b, p.56). Nesta perspetiva, a constru¢do do cidaddo relaciona-se
com a sua individualidade “isto é, com uma elaboracdo ativa do self, e com a construcdo de
uma ética de vida, e ndo tanto com valores ou obrigacdes morais impostos a partir do
exterior” (Idem). Poderiamos deste modo argumentar que, as relagdes emergentes entre
Estado e grupos ndo radicam em aspetos normativos mas nas margens permitidas por cada
um, de molde a estabelecer novos padrdes de interacdo, condicionando as margens da prépria
democracia e participacdo (Popkewitz, 1997).

2.7 - Conceito de comunidade e de escola comunidade-educativa

O paradigma de escola-comunidade educativa, de acordo com Mufioz e Roman
(1992) e Costa (1996) sofre as influéncias de Dewey e da acéo reformista do Movimento da
Escola Nova, da Teoria das Relagdes Humanas e dos Modelos Humanistas de Organizacao
traduzindo-se em conce¢des como educacdo personalizada, escola comunidade-educativa e

escola democratica. Num primeiro momento e ainda nos primérdios do século XX, John
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Dewey, um dos notaveis do movimento Escola Nova, concebe a educacdo como preparacdo
para a vida em sociedade e a escola como o local onde se efetua essa preparacdo. O bindmio
referido por Dewey, pessoa /sociedade e escola/comunidade, no que concerne aos fins da
educacéo, defende o aprender a viver partindo de experiéncias concretas e contextualizadas
(Caride, 2000). Uma educacdo para a cidadania, s6 possivel num aprender a estar com 0s
outros e a viver de acordo com o bem-estar e felicidade. Pressupostos que s6 poderdo ser
atingidos através de uma estreita relacdo entre escola e sociedade; experiéncia escolar e a vida
em comunidade, concretizando o principio do «Learning by doing» partindo do interesse
experiencial e comunitario da crianca. A escola esta ao servico da sociedade e da sua
mudanca, pelo que corresponderia a um modelo em miniatura da comunidade, preparando o
individuo para a vida social (Costa, 1996). Nesta concecdo a realizacdo democratica e
autorrealizacdo do homem sé é um contributo da escola, quando ela estd organizada
democraticamente, possibilitando a construgdo de uma escola contemporanea enquanto
“espago proprio da socializagdo para a participagdo civica, pelo exercicio da democracia
participativa” (Sarmento & Ferreira, 19944, p. 102).

Na génese de uma nova perspetiva de Escola e de uma nova abordagem as relacdes
escola comunidade, refira-se a acdo do movimento reformista da Escola Nova (Claparéde,
Decroly; Ferriére, Cousinet, Freinet). Este movimento reconhece a necessidade de integrar o
processo formativo dos alunos nas comunidades locais, apelando a participacdo dos pais e /ou
de outros agentes da comunidade no sentido da construgdo de uma comunidade-educativa.
Nesta proposta de reforma pedagogica, estamos “perante a representagdo de uma escola
continuamente aberta & comunidade no &mbito de uma comunidade constantemente aberta a
escola” (Caride, 2000, p. 178).

Um segundo momento, na base da mudanca do paradigma de Escola corresponde ao
Movimento de Educagdo Personalizada. Deste modo, 0 processo educativo situa-se no
individuo, valorizando-se a sua propria individualidade, dignidade e autorrealizacao,
manifestada através da singularidade autonomia e abertura. A transposicdo deste modelo para
a organizacdo escolar, traduz-se no desenvolvimento da nog¢do de escola comunidade-
educativa assente na operatividade simultanea dos trés principios, anteriormente referidos,
(Mufioz & Roman, 1992; Costa 1996). O modelo de escola democratica de Dewey e do
Movimento da Escola Nova ressurgem a partir do maio de 68 (Sarmento & Ferreira, 1994b;
Sarmento, 1993), que a semelhanca da restante sociedade conduz a movimentos de
participacdo ndo apenas centrados na escola (limitada aos aspetos pedagdgicos, e restrita aos
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professores e alunos), expandindo-se para os restantes elementos da comunidade (pais e
outros interessados no ato educativo) e abrindo-se a novas dimensGes da participacao:
organizacédo da escola e nos processos da tomada de decisdo. No paradigma cultural pluralista,
a escola comunidade-educativa, enquanto forma de resposta a crise da escola, causada pela
sua propria anomia e desenquadrada do meio social, constitui-se como estratégia integradora
em sociedades multiculturais e na premissa da integracdo do aluno no seu proprio contexto
social. Um paradigma entendido como fator de desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, logo percecionado como elemento de dinamizacdo da educacdo comunitaria
com reflexos nos modelos organizativos” (Tyler, 1991, p. 386).

Em Portugal, a discussdo em torno do conceito de escola comunidade-educativa é
associado ao Movimento da Reforma do Sistema Educativo (Sarmento & Ferreira, 1994b),
tendo sido analisada sob diferentes perspetivas: participagdo e autonomia; mudanca de uma
Escola Servico Local do Estado para uma escola comunidade educativa (Formosinho, 1989);
politico-cultural (Nd6voa, 1991); sécio organizacional e projeto educativo (Sarmento &
Formosinho, 1993); sociopedagodgica e de desenvolvimento comunitario (Canéario, 1992;
1994); como expressao da escola democratica e descentralizagdo (Lima, 1992; Stoer, 1994).

Considerando o ambito do presente trabalho de investigacdo, e as dimensdes de
analise da escola como a democracia, participacdo, autonomia e descentraliza¢do, iremos
procurar efetuar uma breve analise de algumas das concecbes de escola comunidade-
educativa, da forma como se relacionam na escola, e como se podem correlacionar numa
perspetiva de escola comunidade-educativa. A definicdo de Sergiovanni (1992) de
comunidade assente nas relacGes sociais e na construcdo do conceito de identidade na sua
dimensao social, quando aplicado a escola, implica a sua transformacéo, enquanto conjunto
organizado de individuos, numa comunidade de espirito, no sentido de Ténnies**. Uma

proposta, em que as comunidades substituem os lag¢os contratuais por lagos comunais sendo

% De acordo com Lépez Yafiez et al., (2003, pp. 353-7) embora ndo se possa transpor diretamente a
concetualizacdo de «gemeinchaft» (comunidade) e «gesellchaft» (sociedade) a Escola, porém existem
indicadores comuns. Na «gemeinchaft» considera as relagdes afetivas entre alunos e professores, reforcados pela
«natureza relacional e socializadora da escola, e simultaneamente, o facto de a escola desenvolver uma
identidade relacionada com a comunidade em que se inserem. Quanto a componente da «gesellchaft», refira-se
que a escola enquanto instituicdo regulada por normas e organizada para atingir determinados objetivos; a
relacdo dos profissionais é definida contratualmente, e a relagdo com os pais muitas vezes formal; com uma
orientacdo de mercado — cliente; ou como valor instrumental — isto €, a identificacdo dos pais com as politicas ja
definidas com o objetivo de aumentar as possibilidades de éxito académico, igualmente, definidos sem a sua
participagdo. O predomino do «gesellchaft» nas escolas deve-se a burocracia que determina as condicoes de
organizacdo do trabalho docente e as politicas educativas que, progressivamente, orientaram a escola para 0
gerencialismo.
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que neste sentido a escola, tal como uma comunidade, partilham um conjunto de valores que
ligam as pessoas em fun¢do de uma causa comum, conferindo-lhe significado Bolivar (1994).
Ainda numa tentativa de estabelecimento de uma relacdo entre comunidade e escola
comunidade educativa, sdo consideradas as relagcdes ou o tipo de relacGes estabelecidas, que
“geram possibilidades de interpretacdes e disposi¢des de agao partilhadas, num espago social
simbolicamente delimitado, e favorecem a realizacdo de projetos de acdo educativa em
contextos que, desse modo, se constituem como comunidades educativas” (Sarmento &
Ferreira, 1994b, p. 138). Nesta concecéo, a sua fundamentacdo radica na afirmacéo dos alunos
enquanto sujeitos da sua propria aprendizagem, como a Unica capaz de efetuar mudancas nas
praticas educativas, tornando-as flexiveis e atentas aos seus saberes informais,
proporcionando aprendizagens significativas e a assungdo de valores sociais e plurais
(Sarmento & Ferreira, 1994a, p. 91).

O Projeto Educativo, por seu turno, pode constituir-se como instrumento de
regulacdo da escola, sendo que “a escola comunidade-educativa supde a realizacdo de um
jogo social entre professores, alunos, pais e demais elementos da comunidade, nédo € regulada
por um critério exterior, mas por uma acdo social promotora dos desejos e interesses
comunitarios” (Sarmento & Formosinho, 1994, p. 80); simultaneamente constitui-Se COMO
motor de construcdo da propria comunidade, a partir do qual deverdo emergir 0s principios
orientadores da mesma (considerando uma pratica da democracia participativa na perspetiva
de Habermas e como resultado de um processo de deliberacdo). O principio da salvaguarda da
«ordem social», ndo é heterbnoma, mas emerge da propria comunidade, ndo como inibidor de
conflitos ou divergéncias, mas favorecedor da integracéo, gestdo de conflitos ou divergéncias.
A diferenca € uma possibilidade que se admite no contexto geral das interacdes educativas e
ndo algo andmalo. Uma escola comunidade-educativa fundamenta-se na sua individualidade e
na realizacdo de um PE autébnomo e diferenciado, estabelecida num espaco social de
intercomunicacao e partilha.

Diriamos assim que a construcdo de identidades e projetos é coletiva, numa dindmica
social emancipatoria capaz de envolver todos os elementos da comunidade, enquanto espaco
de luta e criacdo de possibilidades e atualizagdo, num espago comunidade cruzado por
diferentes relacGes sociais de producdo e reproducédo dos territorios simbolicos e fisicos, assim
como das identidades e identificagdes comunitarias (Mendes, 2004, p.160). A emergéncia de
verdadeiras comunidades educativas sO é possivel pela experimentagdo e reconstrucdo das

diferencas a partir de procedimentos deliberativos, onde o territorio é associado a um espaco
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onde se experimentam fronteiras e o alargamento, de «um entre-n0s», percecionando porém
que as relacGes sociais, ndo se encontram ancoradas no espaco territorio da modernidade, logo
as relacOes sdo estabelecidas no espaco simbdlico da comunidade.

Se entendermos que 0 espacgo simbdlico da comunidade requer que a comunidade
estabeleca as normas para a prossecucdo dos processos deliberativos, podemos entender o
Projeto Educativo (PE), como um contrato livremente formulado por todos os membros da
comunidade, num processo em que todos os membros se encontrariam em igualdade de
circunstancias, pelo que este documento pode ser assumido como um «Contrato Social,
garantindo a unidade interna entre: objetivos, tecnologia e estrutura, resultante dos principios
estruturadores, de uma escola comunidade-educativa, configurada como simbolica e
culturalmente integrada (Sarmento & Formosinho, 1994; Sarmento, 1993). Deste modo,
julgamos possivel efetuar uma aproximacdo, a Rousseau e a formulacdo de Sousa Santos, 0
poder de decisdo passa para a comunidade e o Estado, deixa de ser a Unica forma de
legitimacdo, pois a vontade social, ndo € passivel de subordinacdo a uma racionalidade
instrumental, na medida em que exprime a ideia do consentimento coletivo, manifestando
uma intencionalidade politica assente na promessa de equilibrio entre liberdade e igualdade; a
autonomia e a solidariedade e nas relagBes politicas horizontais e solidarias, dos cidadaos
(Sousa Santos, 2002a, p.123).

A escola, comunidade-educativa, enquanto construcdo social implica a
descentralizacdo e horizontalidade nas relacdes de poder e autoridade (Sarmento & Ferreira,
1994a). Numa dimensao pedagogica e social da participacdo da comunidade, esta é alargada a
novos dominios como o socioeducativo e o desenvolvimento comunitario, situando a escola e
os diferentes atores sociais, numa dimensdo democratica e comunitaria. No que se refere ao
estabelecimento de relagBes com o meio torna-se necessario uma mudanca organizacional,
isto é de escolas dotadas de autonomia, numa administracdo descentralizada e participada,
substituicdo de relagcdes verticais e assimétricas, por formas de trabalho cooperativo e
solidarias facilitadoras da mudanca e inovacdo no interior de cada escola (Idem). Uma
mudanga capaz de permitir o estabelecimento de novas relagdes comunitarias construidas
simbolicamente e a dialética entre a descontextualizacdo e recontextualizagdo das praticas
sociais. Um modelo capaz de permitir a extensdo das fronteiras tradicionais da escola;
envolvéncia de novos atores no processo educativo-escola; novas formas de transmissao de
saberes; promocao de trabalho de grupo; novas formas de organizacdo do trabalho; gestdo

participada; flexibilizacdo das estruturas de ensino; promocao de um ensino individualizado
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nos processos de ensino-aprendizagem; integracdo comunitaria; autonomia de escola
combinada com modelos de prestacdo de contas (Sarmento & Formosinho, 1994).

Na opinido de Martin-Moreno (1989a; 1989b, 1996a) a fundamentacdo de uma
escola-comunidade educativa, no paradigma cultural pluralista constituiu uma forma de
resposta «a crise da escola», possibilitando a mudanca e a inovacdo, implicitas no
reconhecimento da importancia, enquanto fator congregador da vontade e acdo de toda a
comunidade logo, o clima de escola é propiciador de relagdes afetivas e de uma participacéo
efetiva, na tomada de decisGes co-responsabilizadas e no respeito pela individualidade de cada
um. Numa forma mais pura, muda-se a orientacao da escola, separando-a dos seus fracassos
académicos e redirigindo-a para as necessidades sociais e educativas da comunidade,
desenvolvendo paralelamente 0os mecanismos internos de participagdo (Tyler, 1991),
procurando o compromisso de pais, professores e alunos, num processo de abertura e
compromisso reciproco, com 0 meio interno e externo, constituindo-se como resposta a
mudanca cultural e étnica na educacdo urbana. Segundo Martin-Moreno (1996a), as
estratégias para a cooperacdo da comunidade na vida da escola, constituem-se como meio de
resposta a diversidade do contexto, no qual se desenrola a vida dos alunos, possibilitando a
participacdo externa na escola, e permitindo a defini¢cdo de culturas, que incidem no centro
educativo atraveés dos seus alunos. Nos fatores que sustentam a abertura da escola a
comunidade, poderemos considerar, distintos argumentos, tais como a criagdo de novos
contextos de ensino-aprendizagem; desenvolvimento de aspetos da personalidade do aluno
ndo contemplados pelo curriculo tradicional; luta contra o insucesso escolar; a educagdo
permanente; insuficiente utilizacdo dos edificios e espagos escolares; procura por parte de
alguns grupos da comunidade para a utilizacdo dos espacos escolares; necessidade de
estabelecimento de um maior equilibrio entre a teoria e a pratica e a necessidade de se
proceder a uma gestdo mais cuidada dos recursos disponiveis.

Neste modelo, a abertura da escola a comunidade requer uma mudanca
organizacional (Martin-Moreno, 1989b), sendo no entanto dificil tipificar o modelo ideal de
escola, pois varia de acordo com relagdo estabelecida com o meio envolvente, e, a
diferenciacdo do grau de abertura e especificidade da propria comunidade, bem como da
possibilidade de desenvolver na pratica os projetos definidos. E o esforco da escola e da
comunidade, que permitirda definir o tipo de estrutura organizacional adequado a
especificidade propria de cada comunidade. Do ponto de vista organizacional, ndo se pretende

a substituicdo de uma estrutura organizativa, mas sim possibilitar uma linha permanente de
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abertura, que possibilite em cada momento a utilizacdo de formulas organizativas
diferenciadas, entendendo a organizacédo escolar, mais como processo do que como resultado.

Numa analise critica, o conceito de comunidade e multiculturalidade aparecem
frequentemente associados, legitimando a intervencdo externa, recorrendo a construgdo de
diferencas através da estigmatizacdo dos jovens como criancas em risco. Para Popkewitz e
Bloch (2000), as formas plurais na atualidade ndo sdo sociais mas culturais e os discursos
sobre construgdo de identidades locais e comunitarias cruzam-se com os curriculos
multiculturais: “o multiculturalismo faz apelo a um pluralismo que encoraja uma inclusdo que
também exclui” (Idem, p. 55). Enquanto o pluralismo dos finais do século XIX e inicio do
século XX, era social (construcdo de familias e comunidades nas Settlement Houses), na
atualidade, as intervencdes destinam-se a familias e comunidades tendo por base a alteridade
linguistica ou racial. Neste sentido, o pluralismo e o multiculturalismo encontram-se
articulados com praticas assistencialistas destinadas a combater “problemas de grupos
homogeneizados, construidos artificialmente para efeitos de intervengao” (Idem, p. 56).

Ainda na procura de uma andlise das diferentes abordagens de escola, e numa
concetualizacdo de comunidade enquanto espaco simbdlico que extravasa os limites fisicos
locais ou nacionais para espagos simbolicos, considerando “que a memoria da comunidade é
construida de memdrias diferentes, que teve em conta as suas origens, as histérias diferentes
de vida que cada um traz” (Carneiro, 2001, p.184). Por conseguinte, a escola comunidade-
educativa fundamenta-se no pluralismo democratico e participativo, onde a negociacdo é
privilegiada como método. Em sociedades mais complexas e multiculturais, procura-se a
aprendizagem “da vida na comunidade, de uma escola plural e de uma educacdo para a
cidadania através do reinventar ou mobilizar de novos papéis sociais, onde a solidariedade e o
comunitarismo emergem, como “principio organico e organizador de vida, como alternativa a
exclusdo e a desvitaliza¢ao suicidaria do tecido social” (Idem, 1996b, p.194) permitindo a
formacdo do individuo no sentido da alteridade solidaria, onde as instituicbes escolares
trabalham em estreita colaboragdo com todos os parceiros da comunidade-educativa.

Na abordagem politico-cultural, o conceito de escola comunidade-educativa gravita
em torno do clima social da cultura organizacional, e dos atores sociais na organizagédo
escolar, como é defendido por NoOvoa (1992). Argumenta-se, a incorporagdo de fatores
ideoldgicos, politicos e culturais na analise do quotidiano escolar e dos seus processos

organizacionais, valorizam-se 0s atores, e espacos sociais de interacdo. Consequentemente, o
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PE ndo se reduz a um mero instrumento de gestdo mas é a expressdo das relacdes e do
estabelecimento de consensos dindmicos e partilhados (Idem, p.35).

Numa sintese da proposi¢ao “os alunos sdo a comunidade dentro da escola”, Canario
(1994) defende que a mudanca na escola é intrinseca a mudanca na sua relacdo com a propria
comunidade, constituindo este o eixo principal de analise na perspetiva socioeducativa (Idem,
p. 223). A mudanca e a inovacdo num contexto de abertura da escola traduzem o alargamento
em termos de espago/tempo dos atores sociais, refletindo-se nas relagfes de poder e do saber
no interior da escola. A mudanca na relacdo com a comunidade implica a mudanca de um
modelo centrado na transmissdo de saberes para um modelo centrado na producéo de saberes.
As aprendizagens significativas partem das vivéncias culturais e sociais dos alunos, pois “é a
transformacdo dos alunos em produtores que da um sentido diferente as préaticas escolares e
redefine novos modos de relacdo no quadro da situagdo educativa” (Idem, p. 225). Mais que
um territério fisico ou agregado biolégico uma comunidade-educativa é, segundo Bates e
Murray, um sistema de a¢Ges humanas ou seja, territorios educativos constituidos em rede,
capazes de desenvolver projetos integrados em torno dos processos de formacdo docente,
desenvolvimento dos alunos, e da comunidade local (1981; cit. por. Canério, 1994). Uma
perspetiva que pressupfe a autonomia para a criacdo dos espacos curriculares centrados no
meio local sendo que, o eixo da mudanca parte de uma escola, ndo isolada da comunidade
local, alids representada no seu interior. O alargamento do ambito da intervencdo educativa
tem repercussdes nas relagdes de poder e do saber no interior da escola, permitindo aos
professores uma descentracao, relativamente ao campo estritamente didatico, constituindo as
producdes dos alunos o indicador mais assertivo do grau e natureza da «abertura» da escola a
comunidade local. Nesta perspetiva sdo necessarios trés fatores, para que a mudanca ocorra,
no sentido de uma escola aberta, inserida no contexto comunitario local (Canario, 1992): i)
escola como teia relacional; ii) mudanga na relacdo professor- aluno; iii) gestdo estratégica
traduzida numa maior articulacédo entre a escola e a comunidade local.

A escola comunidade educativa, numa perspetiva comunitaria, fundamenta-se na
coparticipacdo em projetos sociais da comunidade, partindo do diagnéstico pedagdgico e
social das suas necessidades formativas e culturais assumindo o seu proprio protagonismo,
nas politicas e iniciativas que propiciam o desenvolvimento local (Caride, 2000). A escola
comunitaria concretiza-se na recriagdo das instituicdes educativas e cooperantes com 0
desenvolvimento comunitario. Esta assume-se como projeto pedagogico-social em que a

concetualizacdo de educacdo e de comunidade, implicam uma nova conce¢do de Homem, do
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mundo, dos valores, enquanto construcdes coletivas. As praticas sociais enquanto valores
presentes na definicdo de educacdo e de comunidade tornam possivel o favorecimento da
integracéo e coesdo social. E a afirmagio de uma pedagogia capaz de convergir no sentido de
uma comunidade local enquanto contexto de uma cultura local e, simultaneamente global.
Nesta perspetiva, a comunidade educativa ndo se reduz a uma mudanca concetual ou
metodologica mas, tem implicacdes na sociedade ao reconhecer as pessoas e as comunidades
como sujeitos, e ndo apenas como objetos da educacdo e da agdo social (Idem). N&o se
restringe ao contexto Local mas parte deste, para a construcdo de Comunidades Globais,
numa acao de compromisso com o desenvolvimento, a coordenacdo e a participacdo da
comunidade. N&o se constitui como acdo normativa, porém de reconstrucao da sua identidade
ao (re) constituir-se num cenario Local através de Projetos Globais. Uma perspetiva cuja
finalidade pressupde a construcdo do projeto escola comunidade mediante um processo
educativo cultural global assente na colaboragdo comunitaria e democratica de vivéncia
social, favorecedora do desenvolvimento do individuo na comunidade, na valorizagédo
comunitaria das pessoas e no compromisso com a construcdo de uma ética da sociedade civil.
Partindo de processos formativos a escola comunitaria pode contribuir para o
desenvolvimento de uma cultura civica e de cidadania, bem como do desenvolvimento
integral das comunidades.

Uma escola que nas suas dindmicas institucionais permita a liberdade pessoal e a
criatividade coletiva, incorporando os problemas da vida quotidiana nos seus projetos de
trabalho, bem como a transferéncia de recursos para uma rede de servigos socioculturais na
prépria comunidade ou envolvente. Uma valorizacdo do papel do territério e uma abordagem
holistica nas suas atuacdes pedagogicas e sociais, isto é, uma nova relacdo dialética mais
consistente e consciente dos condicionalismos territoriais, sociologicos e ideol6dgicos proprios
de cada territorio educativo.

Segundo Ldpez et al. (2003) o estabelecimento de comunidades plurais constroi-se a
partir de valores, crencas e interesses partilhados por todos os membros e do consenso, quanto
as metas educativas. Permitem ainda, o estabelecimento de relagfes significativas entre os
distintos agentes da comunidade, por si potenciadoras de padrbes relacionais, maltiplos,
compreensivos e simétricos, favorecendo a interdependéncia nas atividades que se
desenvolvem e oferecendo espacos de discusséo aberta e a participagéo, cultivando o sentido
de pertenca a comunidade e as experiéncias subjectivas que dela derivam. Parece-nos que as

relagbes na comunidade se caracterizam pela existéncia de elementos objetivos e
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intersubjetivos, materializados na implicacdo de todos os membros em praticas e atividades
partilhadas. Nesta perspetiva, a experiéncia de estar em comunidade implica elementos
objetivos que definem o sentido de comunidade como a confianca, responsabilidade mdtua,
capacidade de atuacdo, satisfacdo de todas as necessidades refletindo as dimensdes
psicoldgicas de comunidade. Uma escola comunidade democratica discursiva, que desloca
para o funcionamento institucional e educativo, o ideal de democracia participativa. Uma
préatica de reconstrucdo da escola através de politicas participativas, entendidas como uma
questdo sobretudo cultural, relacionada com os valores, ideais e aspiracdes de vocacgéo
genuinamente democraticas partilnadas pelos participantes e que os vinculam na construcao

comunitaria.
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Capitulo 3 - Perplexidades e paradigmas em torno

do conceito de democracia
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Introducéo

O conceito de democracia, bem como das suas diferentes dimensfes assume para nos
um carater essencial, quando transferido para o dominio das instituicGes educativas, ou seja 0
desenvolvimento da autonomia face a uma concec¢do marcada pelo que Smyth (2001) chama
de «retdrica da autonomia». Poderiamos dizer, que a compreensao histérica da ideia de
democracia é complexa e contrastante. Pretendemos, assim efetuar uma abordagem que nos
permita clarificar a nossa problematica, especialmente quando transposta para a compreensdo
das suas relagcBes na escola. A democracia surge-nos na revisdo tedrica fundamentada em
diferentes dominios como a filosofia, politica e pedagogia. Na filosofia, radica sobretudo no
sentido comunitario do homem de Rousseau, sendo que, na politica justifica-se pela rejeicdo
do totalitarismo, e a defesa da democracia, dos nacionalismos solidarios, e, das autonomias
responsaveis. Pedagogicamente, diriamos que abrange desde o movimento da Escola Nova,
até Paulo Freire, isto é, da defesa da autonomia como principio didatico, na medida em que
favorece o compromisso com 0s objetivos matuos, deliberados e consensuais e a abertura a
vida, por parte da escola.

Uma conceptualizacdo de democracia enquanto governo do povo, ndo se afigura
simples, pois parece-nos refém do significado, que lhe ¢ atribuido pelos diferentes “tempos”
percorridos pelas sociedades. Se a democracia, hoje é um dado adquirido, ainda no século
XIX era tema de debate e alvo de movimentos e conquistas por parte de diferentes grupos,
nomeadamente das mulheres, ao longo do século XX. A democracia que inspirou a revolucdo
Francesa e Americana teve poderes limitados durante algum tempo: O povo soberano,
cidaddo e com direitos politicos, ainda hoje ndo é entendido do mesmo modo, o0 que é visivel
nas distincdes estabelecidas, nomeadamente de género.

Tal como nos recorda Rosanvallon, a histéria revela-se determinante para o politico,
logo no estudo do conceito de democracia ndo importa apenas determinar o papel dos atores,
mas as diferentes antinomias que a constituem, na medida em que “Political concepts
(democracy, liberty, equality, and so forth) can be understood only through the historical
work of their testing and the historical search for their clarification” (Rosanvallon, 2006, p.
45).
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3.1 - Sentidos da democracia numa perspetiva diacronica

Nao obstante, o vocabulo “democracia” ter sido introduzido na Inglaterra do século
XVI a partir da palavra francesa «democratia», a sua origem, é grega. Etimologicamente,
deriva do grego «demokratia», ou seja «demos» “dnuos” (povo) e governo/lei «kratos -
autoridade. Uma conceptualizacdo que por definicdo se opde a monarquia e tirania (Guiddens,
2007), remetendo-nos para uma ideia de comunidade politica assente numa certa igualdade
entre 0s membros, ainda que excludente de grupos especificos como escravos, apatridas e
mulheres. Na historia da teoria da democracia surge como autoridade do povo, ndo enquanto
traducdo direta do exercicio direto do poder, mas como possibilidade da comunidade
influenciar o exercicio do poder politico. Um conceito cuja definicdo absorve o contexto,
valores e objetivos ainda que com sentidos e prioridades distintas (Idem). Uma compreenséo
mormente entendida, em torno da polarizacdo entre a democracia direta ou participativa,
enquanto sistema de tomada de decisdo dos assuntos publicos, no qual os cidaddos estdo
diretamente envolvidos; e a democracia liberal ou representativa como sistema de governo
que abraca os eleitos comprometidos com os cidaddos no ambito do Estado de Direito. O
debate em torno da teoria da democracia e numa perspetiva diacronica revela-nos a propria
dimensao da participacéo.

Held (2009) apresenta-nos uma teorizagdo considerando os diferentes modelos de
democracia®*numa perspetiva Interpretativa, desde as cidades-estado Gregas até aos
fendmenos transnacionais da Pds-Modernidade, perspetivando a sua evolucdo no quadro das
alteracBes da natureza da politica comunitaria. A democracia ateniense que emerge no século
V a.C., como uma das mais inovadoras e sofisticadas polis entre as comunidades gregas (800
a 500 a.C.) permitiu o aparecimento de formas urbanas e politicas, socialmente demarcadas,
onde a responsabilidade politica ndo constituia obstaculo a participacdo. Um conceito assente
na participacdo direta dos cidaddos nos assuntos de Estado, compromisso com a virtude civica
e dedicacdo a polis republicana, ou seja, subordinacdo da vida privada ao interesse publico,
enguanto comunidade de cidaddos com direitos e obrigacdes, relacionados com o seu destino.

Um processo de envolvimento ativo no «self-government», e na participacdo direta dos

% A evolugdo deste conceito ao longo da histéria revela o qudo é contestada, sendo este dominio teérico alvo de
considerac@es e debates. Contudo, e como salienta Held (2009) tanto a histéria como os debates, requerem uma
compreensdo da mudanca do discurso democratico ao longo dos tempos. A formulacdo do autor apresentada na
obra “Modelos da Democracia” apresenta-nos um mapa das diferentes posi¢des conceptuais. Do mesmo modo, o
conceito de modelo empregado no livro segundo o autor refere-se a construcao teorica criada para revelar e
explicar os principais elementos das formas democraticas e os problemas subjacentes das relagbes. Nesta
concepgdo “os modelos sdo complexas redes de conceitos e generalizagdes acerca de aspetos de dominio da
politica e as condi¢des chave da sua permanéncia incluindo as condigdes politicas e sociais” (Idem, p. 6).
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cidad&os que se encontravam para debater, decidir, promulgar a lei**, enquanto cidaddos de
uma ordem politica - cidaddos do Estado (Held; 2009, pp. 12-16).

Com a Idade Média verifica-se a transposi¢do da racionalidade da acéo politica da
polis para uma dimensdo teoldgica (Pocock, 1975, p. 84, cit. por Held, 2009, p. 29). Em
algumas cidades-estado do norte da Italia, durante a ldade Média, emergem propostas
alternativas ao Sistema Feudal, caracterizado na perspetiva de Amaral (1998, p. 37) pela
“fragmentacdo e para a dispersdo, crescente em cascata, do poder em unidades cada vez
menores, (...) que se constituiam em auténticos sistemas politicos autonomos”, por formas de
governo onde a participacdo dos cidad&os era o fundamento para a afirmacao da sua liberdade
através da escolha dos seus representantes. O republicanismo®® das cidades Italianas do Norte,
do século XI, centrado no governo dos cénsules ou administradores e cujo poder era capaz de
desafiar a autoridade papal, legaram a teoria democratica a ideia de autogoverno que se
traduziu no primeiro momento da politica Pds-classica de afirmacdo da autonomia e da
soberania popular assente em duas concecdes (Held, 2009, pp. 32- 48):

e Republicanismo cléssico: A participacdo politica, constitui condi¢cdo para a
liberdade e a ideia de autogoverno da republica. A liberdade é definida pela
habilidade em participar na esfera politica;

e Republicanismo civico humanista: Fundamenta-se no pressuposto de que a
igualdade e o desenvolvimento possibilitam a formacdo de uma opinido
iluminada, pela participagéo direta dos cidaddos nas decisdes da comunidade.

Rousseau, numa perspetiva civico-humanista propde-nos como paradigma radical, o
fim da distingdo entre o principe e o povo. A democracia define-se por estar fundada na
vontade humana e na emancipagdo como forma coletiva de poder e onde a liberdade constitui
0 mais elevado exercicio de poder pelos cidaddos, que assim se vinculam a vontade geral
capaz de gerar o bem-comum (Rousseau, s/d pp. 60-61). Uma perspetiva critica, ndo do poder
soberano mas do governante que se impde como soberano.®” Na proposta de Rousseau, 0s
cidaddos ao submeterem-se ao poder soberano do Estado, ndo se prostram ao grande Leviata
de Hobbes, porém, asseguram a sua liberdade através da sua participacdo na elaboracdo da

% Este modelo influenciou Rousseau (1712-78) e mais tarde Marx (1818-83) e Engels (1820-95).
% Baseado nos estudos de figuras como Cicero (106-43 ac); Sallus (86-c35ac); Livy (59ac-17dc). Para Cicero a
«rés publica» sdo os assuntos do povo, (populi res) e 0 povo, o conjunto de um ndmero consideravel de homens
unidos por um sentido comum de lei e direitos (Rés republica, cit. por Held, 2009, p. 35).
7 Numa perspetiva critica de Rousseau refira-se: a exclusdo de diferentes camadas sociais como mulheres e
pobres; a regra da maioria face aos desejos e interesses individuais. Por outro lado, a participacdo na formulacéo
da vontade € dificil de concretizar em comunidades industriais mais extensas, logo incompativel com a nogao de
Estado-Nagdo do século XVI1I1 (Held, 2009, pp. 49-59).
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vontade geral (Amaral, 1998, pp. 74-5), enquanto ideia central da tradicdo republicana: os
cidaddos nunca devem confiar no ‘principe’ e se de algum modo pretendemos assegurar 0
governo no interesse do povo, entdo deve-se assegurar que O povo age como O proprio
governo.

A Revolucdo Francesa (1789) impregnada pelo ideal de Rousseau, marca o
pensamento politico da Modernidade. Rosanvalon sustenta que a percecdo do vinculo social é
alterada pela brutal rejeicdo do universo de privilégios e do redesenhar completo dos limites
do sistema social da modernidade (2006, p. 136)*. Do mesmo modo, Habermas (1999, pp.
590-595) entende que este periodo situa-nos face a questdo normativa da mudanca de
mentalidades, na transformacao da politica e do sistema juridico, o que marca a emergéncia
do moderno aparelho estatal e o inicio da burocratizacdo do Estado, afirmada agora, por uma
concecdo politica fundada na autodeterminacgdo, na autorrealizacdo ou seja na racionalidade,
assente numa nova pratica politica e legitimacao:

“Especificamente modernas son la conciencia histérica que rompe con el
tradicionalismo de continuidades consideradas cuasinaturales; la
comprension de la practica politica que se halla bajo el signo de la
autodeterminacién y de la autorrealizacion; y la confianza en la discusién
racional, en cuyo medio ha de poder legitimarse toda dominacion politica.
Bajo estés tres aspectos un concepto radicalmente intramundano,
postmetafisico, de lo politico penetra en la conciencia de toda la poblacion,
caracterizada, por lo demas, por su movilidad” (Idem, p. 593).

Na base dos pressupostos ha mudanca do pensamento politico entre 1789 e 1794 e da
Revolucdo Francesa, Habermas (2000, pp. 593-595) questiona-se em torno de questes que
ainda enformam o debate atual: i) A possibilidade da consciéncia revolucionaria mudar a
consciéncia histérica; ii) A conviccdo de que os individuos emancipados se convertem em
atores centrais do seu proprio destino; iii) A crenca de que a dominacdo publica ndo se pode
legitimar em pressupostos religiosos ou metafisicos mas na politica fundada na razdo e numa
consciéncia libertadora no sentido da acdo coletiva (Idem, p. 595). O Homem, como ator do
seu destino na concec¢do revoluciondria centra-se na pratica coletiva, na formacéo consciente e

publica da vontade politica, pelo que a democracia se define como o sujeito que se determina

% Na anélise da Revolugdo Francesa, Rosanvallon (2006, pp. 136-9) considera que a propagacdo da cidadania
ocorreu pela intersecgcdo entre direitos civis e politicos através da soberania coletiva. Cada individuo era
soberano ao mesmo tempo que a esfera politica se identificava com a sociedade civil. Os direitos civis
dependiam do reconhecimento e validacdo da heterogeneidade dos diferentes elementos dentro da sociedade. Se
até ao inicio de 1789 a questdo se restringiu a igualdade, rapidamente se tornou confusa com a concegdo de
igualdade como soberania, quando o locus da soberania estava identificado como o bem-estar da nagéo. Deste
modo o direito de voto ndo podia continuar numa ldgica de representacdo, na medida em que este veio para
redefinir o status social de um membro coletivo: o povo que toma o lugar do rei. Nesta perspetiva, democracia
francesa ndo se funda na desconstrucdo do absolutismo, mas consiste na sua reapropriagao.
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a si proprio e se realiza a si mesmo, logo a autonomia do sujeito e a autorrealizacdo
possibilitam a producéo e reproducao de uma vida digna do Homem.

Ainda segundo Habermas (2000), a institucionalizagdo da participacdo dos cidadaos
no processo de formacdo da vontade revelou as proprias contradigdes, pois o povo definido
como plural inviabiliza a tomada de decisdes o que permanece incompativel pois “ha perdido
su brillo y su fuerza motivadora” (Idem, p. 595). Se inicialmente, a democracia se impunha
contra as formas de dominagdo do rei, ou dos restantes poderes que o cerceavam (nobreza,
clero), na contemporaneidade as formas de dominagdo encontram-se despersonalizadas, pelo
que a democratizacdo nem sempre constitui uma forma de resisténcia politica, mas é
sobretudo uma forma de resisténcia contra o sistema econémico ou administrativo (Idem).

Parece-nos pois que a qualidade da Revolucdo Francesa radica nas ideias que
inspiraram o Estado Democréatico de Direito: a democracia e os direitos humanos, enquanto
processo de mudanca de mentalidades, onde a autonomia do sujeito se alicerca na ideia de
liberdade. A soberania popular foi um principio politico antes de socioldgico, ou seja, um
principio imperioso «o Povo» do qual o poder emana, mantendo-se vago porque permanece
anonimo, capaz de representar a sociedade e universalizar a identidade nacional (Rosanvallon,
2006, pp.79-83), logo constituindo-se como “A principle and a promise at the same time, one
that symbolizes through the simple presence of the word the constitution of a society as a bloc
and one that universalizes the national entity (Idem, p. 82).

Deste modo, a dialética entre liberalismo e a democracia radical iniciada com a
Revolucdo Francesa expandiu-se, a0 mesmo tempo que se procura a conciliagdo entre
perspetivas dicotomicas:

“La disputa versa como acerca de como puede compatibilizarse la igualdad
con la libertad, la unidad con la pluralidad, o el derecho de la mayoria con el
derecho de la minoria. Los liberales empiezan con la institucionalizacion
juridica de iguales libertades y entienden estas como derechos subjetivos.
Para ellos los derechos del hombre gozan de primacia sobre la voluntad del
legislador democratico. Los abogados del igualitarismo entienden, por otro
lado, la practica colectiva de los sujetos iguales y libres como formacién
soberana de la voluntad comdn. Entienden los derechos humanos como
manifestacién de la voluntad popular soberana. Y la Constitucién que
establece la division de poderes nace de la voluntad ilustrada del legislador
democratico” (Habermas, 2000, p. 598).

O liberalismo®*tornado possivel na modernidade afirma-se pela Reforma Protestante
e na reconcetualizacdo da pessoa como individuo ou da pessoa com direito a ser cidadéo,

levando a deslocagdo da propria nogdo de poder “For reformation did more than just

% Thomas Hobbes (1588-1679) e John Locke (1632-1704).
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challenge papal jurisdiction and authority across Europe, it raised questions about political
obligation and obedience in a most stark manner” (Held, 2009, p. 57). Na Europa do inicio do
século XVII, o liberalismo*®constituiu um marco na mudanca das relages entre os individuos
e a autoridade, no sentido da promocéo da secularizagdo politica e da afirmacdo do individuo,
contribuindo para uma sociedade moderna assente na representacdo de um corpo social,
centrado na utilidade e igualdade, substituindo a sociedade como totalidade preexistente
fazendo da “Depersonalization of the world the condition of progress and liberty”
(Rosanvallon, 2006, p. 154).

Uma perspetiva fundada no principio da autonomia soberana do individuo (Redondo,
2000, p. 11), e a politica alicercada na razdo como “una dominacion de libres y iguales sobre
si mismos (...), logrando asi dar satisfaccidn tanto a una comprensién de la libertad agudizada
en términos individualistas, como una comprension universalista de la justicia” (Habermas,
2000, p. 595). Entre o inicio do século XIX até meados de 1870, a soberania do povo
reconverte-se em soberania do Estado*, onde dentro de um sistema intraestatal a vontade
coletiva se sobrepde aos interesses individuais e o direito demarca-se dos principios éticos,
transformando-se num instrumento institucional e de regulagdo do mercado (Rosanvallon,
2006).

3.2 - Na procura de significados para a democracia

No quadro da problematica desta investigacdo e da sua relacdo com as politicas
educativas concretizadas na dimensdo micro da escola em Portugal, conforme o estabelecido
no DL 75/2008, impde-se a abordagem tedrico-concetual da participacdo, no ambito da teoria
da democracia. Uma abordagem que nos permita o conhecimento da participacdo, nas teorias
democraticas, e ndo a descoberta de enigmas ou da mera aceitacdo da imposi¢cdo normativa,
como se a linguagem da lei pudesse possibilitar uma solucdo razoavel e de conformidade
(Rosanvallon, 2006). O conceito de democracia na teoria cléssica surge através da democracia
direta, democracia representativa e a democracia semidirecta. A democracia participativa

0 De acordo com Rosanvallon (2006, pp. 155-6), a separagdo do poder da opinido, Estado da sociedade, o
privado do publico, a moralidade individual das regras da vida social, contribuiu para redefinir as formas do
corpo social, pelo que se pode falar de liberalismo no singular. Ao tracar um paralelismo entre Locke (Letters of
toleration); Smith’s (wealth of Nations); Montesquieu (Spirts of laws) e Benjamin Costant (Principles of
politics), 0 autor entende existir um Unico projeto desde o século XVII, a emancipacao pelo trabalho.
* Na sua obra “Democracy past and Futur” Rosavallon (2006) refere que é sobretudo como resultado dos
excessos produzido pela Revolugdo Francesa e apds o Império Napolednico que se inicia a critica ao dogma da
soberania popular acusada de ser uma ferramenta intelectual ao servigo do terror, 0 que conduziu a procura de
um governo racional e de politicas cientificas, ideias que tiveram origem em pensadores como August Comte;
Francois Guizot; Benjamin Constant; Charles Dunoyer bem como na prépria novela literaria.
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opde-se a democracia representativa, pois implica o estabelecimento de relacdes entre a
democratizacdo do Estado e da sociedade, sendo que a democracia politica ndo pode existir
fora da esfera social (Formosinho & Machado, 2000c; Lima, 1998). Por sua vez, democracia
relaciona-se com a participacdo, enquanto ato de participar, no sentido de fazer ou tomar
parte, porém, entendemos esta diferenciacdo redutora no contexto da presente investigacao.

A teoria da democracia desenvolve-se em torno de dois grandes eixos concetuais: a
democracia participativa enquanto processo de tomada de decisdo coletivo (grupo ou
comunidade) e a democracia liberal, enquanto sistema politico onde a tomada de decisdes é
feita pelos representantes eleitos, de acordo com um determinado fim (Guiddens, 2007; 2006).
Embora esta categorizacdo possa agrupar diferentes modelos é simultaneamente, restritiva,
pois durante o século XX, estiveram circunscritos ao contexto socioeconémico e
organizacional dos procedimentos democraticos ou seja o estudo da relagdo entre atores e
estruturas do Estado-Nacéo e da sua soberania (Held, 2009).

A democracia no Ocidente radica no principio da autonomia, enquanto capacidade
dos sujeitos se autodeterminarem e de estabelecerem relacdes igualitarias. Em simultaneo
como processo de autodeterminacdo das pessoas, 0s governos devem autolimitar-se. Um
principio nuclear na democracia, pois a autodeterminagcdo e o governo limitado sdo parte
integrante da autonomia. A autonomia como principio estrutural da autodeterminacédo encerra
a auto-sujeicdo democratica, ou seja, 0 respeito pela democracia. O poder é deste modo
legitimado pela acdo das institui¢cbes no fortalecimento da autonomia democrética, sendo que,
a estruturacdo da autonomia ocorre através da distribuicdo do poder, bem como da
manutencdo dos direitos civis e politicos fundamentais, de molde a garantir a participacao das
pessoas com igual liberdade na regulacdo das suas proprias associacGes (Held, 2009;
Fernandes 2006a).

A democracia na concecéo liberal*

é marcada na sua génese por Hobbs (luta contra
a tirania do absolutismo), bem como Lock por (Liberalismo Constitucional, séc. CXVIII), e
ndo obstante o carater controverso do seu significado historico, expressa sobretudo, a defesa
dos valores de liberdade de escolha, raz&o e tolerancia: “Challenging clerical power and the

Church, on the one side, and the power of ‘despotic monarchies, on the other, liberalism

*A natureza do liberalismo deve ser entendida a partir da natureza da soberania. O poder do Estado, direitos
individuais e mecanismos de representacdo, permitem os fundamentos dos novos modelos democréticos liberais
gue emergiram a partir do século XVI1II e XIX, em torno democracia de protecdo (Liberalismo) b) Democracia
de desenvolvimento (Rousseau) (Held, 2009, pp. 59-61).
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sought to restrict the power of both and to define a uniquely private sphere independent of
Church and state” (Held, p. 59).

Na democracia liberal, podemos encontrar trés momentos nucleares segundo Sousa
Santos (1996): i) Corte com o principio da comunidade soberana de Rousseau; ii) Finais do
século XIX, até meados dos anos 60 do século XX; iii) Fim dos anos 60 e o capitalismo
desorganizado (Idem, 2002). No primeiro momento, o corte com o principio da comunidade
conduz a uma abordagem assente na dicotomia Estado-Sociedade Civil e Sociedade Civil-
Individuo. A dualidade na relagdo entre o principio do Estado e do Mercado empobreceu o
conceito do Sociedade Civil, na base do pensamento politico da modernidade (Sousa Santos,
1996, p. 74). Uma sociedade civil que emerge como artificial e o politico se impde pela
definicdo e implementacdo da norma, sendo que a sua legitimidade lhe advém “das condigdes
que fornece aos membros da comunidade, assim constituida, de colmatar as lacunas e
deficiéncias do estado anterior e, portanto, de agir em seguran¢a, e em liberdade — tanto
quanto possivel” (Amaral, 1998, p. 128-129). No segundo momento, a distingdo entre Estado
e Sociedade Civil sofre um processo de transformacao global onde se pode identificar (Sousa
Santos, 1996): i) Necessidade de uma gestdo economica publica, capaz de esbater as
fronteiras entre Estado e Sociedade Civil, bem como a intervencdo do Estado como forma de
reproducdo da organizacdo burocratica; ii) Reconhecimento das manifestacbes do
desenvolvimento capitalista e a necessidade de intervencdo do Estado na questdo social,
conduzindo a mudangas resultantes de um novo “pacto social”, “ Enquanto o Estado Liberal
se legitimou através da racionalidade juridico-formal do seu funcionamento, o Estado-
Providéncia procurou a sua legitimacao no tipo de desenvolvimento econémico e na forma de
sociabilidade que julgava fomentar” (Sousa Santos, 2002, p. 141). Por Gltimo, a deterioracéo
das formas de regulacéo Fordista e de crise do Estado-Providéncia, num tempo de transi¢éo a
que chama de capitalismo desorganizado (ldem). Uma mudanca do paradigma de
“acumulagdo capitalista” para um novo “paradigma societal” (ldem, p. 142) fundado nas
promessas de uma distribuicdo mais equitativa de recursos e da democracia, face as
desigualdades sociais, também visivel nos paises mais ricos.

Quanto aos eixos concetuais da democracia liberal estabelecidos ao longo do século
XX, Santos e Awvritzer (2003, pp. 35-69) identificam quatro debates nucleares: a)
desejabilidade da democracia; b) a estrutura da democracia; c) tensdo entre capital e
democracia; d) significado estrutural da democracia. O primeiro debate (primeira metade do

século XX) resolveu-se através da democracia representativa, ou seja entre a democracia
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liberal e a marxista, que entendia “a autodeterminagdo do mundo do trabalho como o centro
do processo do exercicio de soberania por parte dos cidaddos entendidos como individuos -
produtores” (Idem, p. 39). O segundo debate estabelecido ap6s a Il Guerra Mundial, traz a
ideia de burocracia e da sua indispensabilidade para o centro da teoria democratica. Para
Sousa Santos (2003, p. 43) a hegemonia da democracia representativa funda-se na no pilar do
consenso dos representantes e, num segundo pilar, a assembleia como reproducdo do
eleitorado. Uma questéo de escalas, pois ignora-se que a representacdo envolve a autorizagéo,
identidade, prestacdo de contas, bem como a dificuldade na representacdo de agendas e
identidades especificas. Do terceiro debate, centrado na tensdo entre capital e democracia,
emergem modelos de democracia alternativos ao modelo liberal. Na ultima década do século
XX séo questionados os efeitos distributivos da democracia e da centralidade do seu
significado estrutural (Santos & Awvritzer, 2003, p. 37), bem como da sua validade por
oposicdo a democracia participativa. Como sintese final, e recorrendo a Held (2009),
apresentamos uma proposta de conceitos de democracia, desde a Grécia antiga a
contemporaneidade (ver quadro n.°3), onde o autor através de uma perspetiva Interpretativa
apresenta os grandes quadros tedricos que a sustentam.

Quadro 3: Modelos de democracia de acordo com Held

TEORIAS CORRENTES TEORICAS
1. Democracia 1.1 Democracia Classica
2. Republicanismo 2.1 Republicanismo Protetor
2.2 Republicanismo de Desenvolvimento
3. Teoria Liberal 3.1 Democracia Protetiva
3.2 Democracia de Desenvolvimento
4. Teoria Marxista 4.1 Democracia Direta — Socialismo
4.2 Democracia Direta — Comunismo
5. Democracia elitista 5.1 Democracia Competitiva — tecnocratica

6. Teoria pluralista Classica | 6.1 Teoria democratica empirica
6.2 Neopluralismo ou pluralismo critico

7. Neoliberalismo 7.1 Democracia legal

8.1 Democracia Participativa

Nova Esquerda (republicanismo

8. Neo- marxistas desenvolvimental, republicanismo de
Rousseau, teorias libertéarias, pluralistas e
marxistas)

9.1.Democracia deliberativa

10. Autonomia democratica

11. Democracia Cosmopolita

Fonte: Elaborado de acordo com a proposta de Held (2009)
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3.2.1 - ConcecBes de democracia

A democracia elitista impbs-se como mecanismo de escolha de diferentes lideres
politicos, assente na competicdo entre os partidos através de voto. O elitismo competitivo de
Max Weber (1864-1920) e a visao tecnocratica de Joseph Shumpeter (1883-1950) partilharam
uma concecdo da vida politica e democratica restritiva, nomeadamente enquanto, espaco para
a participacdo democratica, desenvolvimento individual ou coletivo dos membros da
sociedade. A argumentacdo em torno do modelo democratico centrou-se, consequentemente,
nas formas de participacdo dos cidaddos, na vida politica, porquanto os defensores da
democracia classica estavam apostados na necessidade de tempo e recursos para O
envolvimento na vida politica; os republicanos argumentavam a possibilidade do interesse
publico ser corrompido sem o envolvimento dos cidaddos na vida publica; a corrente marxista
preconizava o estabelecimento da relacdo entre a participacdo politica e as desigualdades na
concentracdo de poder econdémico; e por ultimo os criticos do sistema de dominacdo
masculina que viam na divisdo do trabalho da esfera publica e privada um obstaculo a
participacdo da grande maioria das mulheres (Held, 2009, pp.138-140).

Tal como a maioria dos homens do século XIX e XX, também Weber defendeu um
governo parlamentar e o sistema de partidos, embora com argumentos distintos, pelo que a
este proposito Held refere: “Weber was to quik to reject alternative models of democracy and
to ready to accept competition between rival groups of leaders as the only way history could
be kept open to human will and the struggle of values” (Idem, p. 140). Um argumento na
tradicdo liberal ao considerar a previsibilidade de uma administracdo, como condicao para o
fim da arbitrariedade e da excessiva regulacdo pelo Estado. A democracia na teoria elitista de
Schumpeter € essencialmente normativa, isto € como método democrético:

“Apenas que 0 povo tem a oportunidade de aceitar ou recusar aqueles que o
governardo. Mas, uma vez que deve decidir isso de maneira inteiramente ndo
democratica, devemos limitar a nossa definigdo, acrescentando-lhe um outro
critério para identificacdo do método democrético, isto €, a concorréncia
livre entre possiveis lideres pelo voto do eleitorado. Um dos aspetos dessa
definicdo pode ser expressado se dizemos que a democracia é o governo dos
politicos” (Schumpeter, 1961, Cap. 23, p. 347).

A defesa de uma lideranca democratica no elitismo competitivo, rejeita a teoria
classica da democracia (Pateman, 2000, p. 3) no que se refere a ideia de comunidade,
democracia direta e a ideia de bem-comum, sendo definida como método politico. Uma visdo
tecnocréatica oposta por defini¢do a teoria classica, percecionada como utopica, visto entender
a participacdo plena apenas realizavel, plenamente, pelas elites politicas, logo desejavel a

divisdo entre representantes e representados (Held, 2009, p. 150), ou como salienta Pateman:
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“On this definition the competition for leadership that is the distintictive feature of
democracy, and the one which allows us to distinguish the democratic from other political
methods” (2000, p. 5), isto €, a participacdo dos cidadaos realiza-se através do voto.

Esta perspetiva dominante da democracia, expandida a escala global, apds a segunda
Guerra Mundial, traduz uma visdo instrumental, individualista e competitiva de democracia.
Assiste-se a partir da década de sessenta, a novas formulas de democracia, como a democracia
participativa, retomando as concegdes de tedricos como J.Stuart Mill e Rousseau (ver quadro
n.° 3), numa perspetiva republicana de democracia marcada pela participacdo dos cidadaos na
resolucdo dos interesses da comunidade.

Ainda na revisitacdo, das diferentes materializagdes historicas do conceito de
democracia, é claramente visivel a relacdo entre capitalismo e democracia liberal, como forma
de organizacédo do Estado, e da tensdo, mais ou menos visivel, entre capitalismo e democracia.
A maior ou menor intensidade da democracia reflete, pois o préprio equilibrio desta tensdo.
Santos e Avritzer (2003) questionam, num tempo de mundializacdo do capital e ajustes a nova
ordem do mercado global, as novas formas de configuracdo da democracia, como resposta, as
formas de democracia de baixa intensidade:

“A forma hegemdnica da democracia, a democracia representativa elitista,
propde uma extensdo para o resto do mundo do modelo da democracia
liberal-representativa vigente nas sociedades do hemisfério norte, ignorando
as experiencias e discussdes oriundas dos paises do sul no debate
democratico. A partir de uma reconstrugdo do debate democratico da
segunda metade do século XX, pretendemos propor um debate contra-
hegemdnico para o debate democrético, resgatando o que ficou nas
entrelinhas desse periodo” (Idem, p. 38).

A extensdo do modelo democratico, a vastas areas do globo, parece sofrer de uma
dupla patologia: a patologia da participacdo e a patologia da representacdo. O fim da guerra
fria e a intensificacdo dos problemas de globalizacdo implicaram uma reavaliacdo do
problema da homogeneidade da pratica democratica (ldem, p. 37). Considerando que a
democracia liberal assume na sua forma contemporénea a conquista da soberania para todos,
expresso no sufragio universal, nesta conce¢do o Estado democratico surge associado a
economia de mercado, pelo que a democracia liberal e economia de mercado, constituem-se
como as Unicas formulas capazes de salvaguardar a liberdade e diminuir as desigualdades. Em
ultima, andlise diriamos que a democracia representativa assenta na “distancia, diferenciagido
e mesmo na opacidade entre representantes e representados”, esquecendo a esfera doméstica

das relacGes familiares (Sousa Santos, 1996, p. 207).

93
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

Parece-nos pois evidente, a ideia de conflito na democracia, ou seja, entre 0s que a
entendem como: i) poder popular com cedéncia aos cidaddos do autogoverno e da
autorregulacédo; ii) mecanismo facilitador do processo de tomada de decisdes. Resultando
deste conflito a democracia representativa ou liberal bem como a democracia direta ou

participativa.

3.3 - Crise e possibilidades de transformacdo em democracia

No dominio da sociologia da democracia, Habermas (2000) introduz a abordagem
normativa, ou seja a validade e legitimidade no quadro de um Estado de Direito, da propria
democracia, pois como nos diz:

“Una sociologia de la democracia que proceda en términos reconstructivos
tiene por tanto que elegir, sus conceptos basicos se suerte que le sea posible
identificar en las practicas politicas, por distorsionadamente que ello sea,
particulas y fragmentos ya encarnados de una «razon existente»” (Idem, p.
363).

E sublinhando o papel da histéria para a compreensdo da democracia que
Rosanvallon (2006), na linha de diferentes teoricos ressalta a sua importancia. Contrariamente
a Habermas, entende que a conceptualizacdo da democracia nos regimes politicos e
movimentos atuais, ndo pode, ser efetuada pela imposicdo normativa, nem exorcizar 0S
movimentos democraticos pelo mero exercicio normativo (Idem, pp. 42-44).

O tempo de consenso, fé na autoridade, na prépria legitimidade e no compromisso
politico com as reformas econdémicas e sociais, carateristico do periodo subsequente a Il
Grande Guerra Mundial carateriza-se por uma harmonia politica explicada pela teoria do fim
da ideologia (grupo defensor do pluralismo democréatico), bem como pela teoria da sociedade
unidimensional de Marcuse (1964).*®

A quebra de consenso nos anos 60/70 tornam a instabilidade politica e econémica
objeto de estudo, explicada pela teoria do sobrecarregamento do Estado «overloaded
government» (Britain, 1975, 1977; Huntington, 1975; Nordhaus, 1975; King, 1976; Rose &
Peters, 1977), bem como pela teoria da crise da legitimidade «legitmation crisis»
desenvolvida a partir teoria marxista (Habermas, 1976; Offe, 1984). N&o obstante as
diferencas entre a teoria do «overloaded government», ou da «legitimation crisis» ambas

partilham aspetos comuns (Held, 2009, pp. 196-200): i) O poder, enquanto capacidade das

* A teoria do fim da ideologia ou da unidimensionalidade de Marcuse (1964), constitui um importante
contributo explicativo das relages Estado-sociedade, da instabilidade economica e politica e subsequentes
tensdes que emergem apos as citadas guerras mundiais (Held, 2006, pp.188-9).
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instituicOes e agentes aplicarem recursos de acordo com os seus fins, embora restrinjam o
ambito dos seus propositos; ii) O poder do Estado depende da aceitacdo da sua autoridade /
legitimidade; iii) A ideia da erosdo do estado liberal democratico paralisado ou ineficaz /
diminuicédo da racionalidade; iv) Perda de capacidade de decisdo do Estado devido ao declinio
da sua autoridade/ legitimidade.

Numa analise critica destas teorias, € considerada a pouca plausibilidade da extensao
da legitimidade, sendo que simultaneamente a dissensédo e o conflito quando presentes
traduzem-se no aumento da participacdo ¢ de critica a ordem politica ¢ economica “It is
clearly not simply legitimacy that provides the ‘glue’ that ‘cements’ or ‘binds’ the liberal
democratic polity” (Idem, p.199). Se a teoria do «overloaded government» usa a dispersdo
politica e econdmica pelos grupos mais vulneraveis, de forma a diminuir a mobilizacdo de
grupos mais reivindicativos; a teoria da «legitmation crisis» identifica a importancia da
estratificacdo dos grupos, a dindmica e instabilidade da vida politica no sentido de permitir a
analise da relacdo Estado-conflito e as pressdes no sentido da crise da administracdo racional
— crise da legitimidade (Idem, pp. 200-201).

O conceito de crise, numa perspetiva sistémica, reflete as contradi¢Bes internas e
externas que impossibilitam ao sistema a sua resolugdo, logo “As verdadeiras crises sao
aquelas que ndo podem ser resolvidas no @mbito do sistema, mas em vez disso apenas podem
ser superadas saindo para além do sistema histérico, do qual as dificuldades sdo uma parte
(Castells, 2007, p. 76), identificando como fatores: a crise do Estado-Providéncia,;
transferéncia da legitimidade da representacdo, por novas formas coletivas de identidade, a
falta de credibilidade do sistema politico, associado a influéncia dos mass-média (Idem, pp.
480-486), ou seja “Os politicos, e ndo a politica, sdo os atores do drama” (Idem, p. 452).

A nocdo de crise democratica, especialmente na década de 90, envolve a prdpria
esséncia da politica e o sentido da democracia, na perspetiva de Rosanvallon (2006, pp. 189-
90). Esta ambiguidade da politica no inicio do século XXI é explicada por uma teologia
politica da compreensdo do poder, inseparavel de uma imagem de sociedade como uma coisa
Unica, incapaz de se compreender por si propria. Nesta perspetiva considera como premissas
da sua argumentacéo (Idem, pp. 189-199): i) Exaltacdo da vontade e a crise da democracia; ii)
Funcdo dramaturgica da retorica politica na democracia; iii) Desregulacdo da economia; iv) v)
Crise da democracia, declinio da vontade; vi) A¢do dos individuos e o declinio do Estado

Social; vii) Substituicdo de formas de lideranca; viii) Acao das ciéncias sociais.
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Segundo Rosanvallon a politica € frequentemente encenada, conferindo-lhe uma
funcdo dramatdrgica, enquanto a democracia constitui o exercicio da vontade e religido
(Idem, 192)*. A imploséo deste sistema nos finais do século XX conduziu a novas formas de
regulacdo econdmica e social, explicando o declinio do Estado, mas ndo da democracia. A
capacidade de auto-organizacdo, da sociedade civil, substitui a ideia de agente unificado.
Rosanvallon recorda-nos que o tema da unanimidade social prevalecente desde as visdes
radicais de democracia do século XVIII até ao seculo XX, diferencia-se quando «o povo» ja
ndo possui a qualidade totalitaria, ou seja principio da vontade forte e visivel dissipa-se (Idem,
p. 194). O declinio do Estado Social, as mudancas na regulacao e nas formas de comunidade
ndo sdo suficientes, por si proprios, para explicar a crise da democracia. Na analise dos
“desencantos” da democracia ¢ ainda questionado o contributo das ciéncias sociais, na
dissecacdo dos seus mecanismos e na falta de efeitos praticos, da mesma (Idem, 195).* A
transformacédo do conceito de democracia especialmente na europa é efetuado a partir de uma
proposta que designa de “mutagdes da democracia” (Idem, pp. 220-227):

e Diferenciacdo do politico ao nivel da regulacdo das instituicbes: enguanto
resultado de diferentes tipos de representacdo, supervisdo, monitorizacdo e
existéncia de diferentes formas de manifestacéo de preferéncias;

e Pluralizacdo dos agentes da politica: mudanca na ideia de identidade atual face a
identidade classica de social, a sociedade civil torna-se uma face da sociedade
politica e ndo apenas o locus da particularidade;

e Disseminacédo do politico: por oposi¢do a uma modernidade forjada na dicotomia
entre a autonomia individual e coletiva, assiste-se na atualidade a unificacdo dos
registos;

e Crescimento da secularizacdo da politica: a crenca no verdadeiro deus «ex
machima» da democracia € colocada em causa no interior da sociedade, ao
mesmo tempo que a capacitagdo sociedade civil conduz a uma maior
diferenciacdo e disseminacdo da economia e regulacdo social. Neste sentido, a

regulacdo ndo desaparece mas perdeu o seu alcance compreensivo.

* Partindo do caso Francés e da secular politica de grandes projetos publicos construidos com o objetivo de
testemunhar a materializacdo do poder publico, a filosofia politica da vontade, do imagindrio democratico
transformou-se numa “teologia da vontade” (Rosanvallon, 2006, p. 192).
** Em Franca, 0 Estado jogou historicamente um papel central, ao pretender encarnar uma forte exigéncia
coletiva. A reestruturacdo dessa forma de intervencdo comecou em 1980, criando uma forte impressdo de
abdicagdo e partida. Quanto aos fatores politicos, refere o fim do Estado regulador (Keynesiano) bem como a
dissipacao da identidade historica gaulista (Idem, p. 195).
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Neste sentido, impde-se a superacdo da soberania do Povo, num processo de
dessacralizacdo a0 mesmo tempo que desinvestindo-a do «demiurgic imaginary» em torno do
qual se constituiu o projeto democratico da modernidade “The task is to imagine an age, both
ordinary and desacralized, that forsakes impossible restorations, perverse nostalgias, and
implicit abdications (Rosanvallon, 2006, p. 196).

Face ao desencanto de democracia mobilizada pelo voto, e fundada na representacao
politica, o défice democratico europeu é percecionado mais como fenémeno do que como
causa, porém para o autor, a crise da democracia radica na estrutura da democracia
contemporanea, e na desconfianca dos cidaddos face a incapacidade de resolucdo de
problemas dos governos representativos. A democracia politica herdeira do liberalismo,
multipartidaria e legitimada pelo sufrdgio, parece traduzir, um mero conjunto de aparelhos
ideoldgicos, sem contetido verdadeiramente democrético.

Numa perspetiva critica da abordagem juridico-formal da crise democrética, esta
revela-se “insuficiente, coxa e fechada” (Silva, 2006) na medida em que o poder do Estado
(Governo Central e Local) caracteriza-se pelo fechamento, impermeabilidade ou seletividade
das liderancas politico-partidarias ou organizages burocraticas detentoras do poder, através
do estabelecimento grupos dominantes ou de pressdo. A participacdo dos cidaddos na
democracia de baixa intensidade € esporadica, distante (Santos, 1995), nula ou mesmo
inexistente em cidaddos marginalizados (Silva, 2006). Como argumento sustenta-se que 0S
mecanismos da democracia formal (juridico -politica) sejam articulados e conjugados de
forma mais substantiva atraves de uma: prestacdo de contas «accountability»; revogagdo do
mandato, informacdo, transparéncia, capacidade de participacdo e decisdo no local de trabalho
e /ou residéncia.

Guiddens (1999, pp. 68-73), de acordo com a proposta para uma terceira via social-
democrata considera, que face a crise da democracia liberal é necessario uma resposta eficaz
por parte do Estado e, simultaneamente, de renovacao da sua legitimidade, num movimento
contraditorio entre a maior liberdade individual e novas formas de cidadania, onde a
democratizagdo parece suplantar a democracia. Uma crise assente em novas formas de
legitimacdo e de recriacdo do Estado face a globalizacdo, num movimento que designa de
dupla democratizagdo (descentralizacdo descendente e ascendente), de reajustamento da
autoridade do Estado através do combate a corrupcdo; melhoria da eficicia administrativa;
recriacdo de novas formas de democracia; capacidade de gestdo de risco (Held, 2009).
Morrow e Torres (1997) na analise da emancipagdo presente no conceito de participacédo
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democratica, enquanto conceito filho do lluminismo, apresentam como constrangimento
normativo as indudstrias de cultura e da cientizacdo da politica, pelo que se impdem
alternativas institucionais®® libertadoras da emancipacdo da participagdo reprimida. Deste
modo, entendemos que o aprofundamento da democracia impde-se através direitos humanos,
uma vez que sendo que “as desigualdades sociais com as respetivas vulnerabilidades
socioecondémicas, politicas e culturais comprometem a democracia social, economica e
politica ndo s6 em termos nacionais e globais como também em termos locais e regionais”
(Silva, 2006, p. 145), e pela valorizagdo da a¢do do Estado na medida em que “O politico e as
(inter) acdes estratégicas (de classe, de género, ou outra) devem ser revalorizados na
compreensdo ¢ na explicagao da diversidade de regimes em processos sociais € politicos”
(Idem, pp. 126-127) pelo que se requerem formas complementares assentes em modelos de
democracia direta, associativa e participativa.

Sousa Santos (1996) recorda-nos ainda que a intimidade entre o Estado e 0s grupos
de poder cria o distanciamento, relativamente, aos setores sociais menos poderosos, a
“carnalizagdo da politica”, enquanto discrepancia entre a producao legislativa e a realidade.
Numa crise onde o aparente enfraquecimento do Estado Nacional, se carateriza pela
privatizacdo e desregulacdo da economia; retracdo das politicas sociais e a
transnacionalizacdo da economia transformam o Estado em unidade obsoleta. Paralelamente,
0 aumento do autoritarismo traduz a acumulacéo burocratica, ao mesmo tempo que se regista
a devolucdo a sociedade civil de competéncias e funcdes atribuidas ao Estado (Idem, pp. 80-
81). A crise ou bifurcacdo da contemporaneidade®’ remonta a revolucéo de 1968, podendo ser

entendida como o resultado da “combina¢do de uma raiva com uma longa existéncia acerca

A teoria critica desenvolveu-se a partir de pressupostos epistemoldgicos sociocriticos. Esta teoria faz uma
leitura politica dos processos que ocorrem na organizacgao, e uma andlise sociopolitica e ideoldgica da mesma,
procurando fazer sobressair uma escola como «construgéo social», uma organizacdo, determinada tanto pela
ideologia organizativa bem como pela propria ideologia social dominante. Na perspetiva critica a organizagao é
uma realidade construida. Contudo esta concepgdo de organizagdo enquanto realidade construida distingue-se
das teses da perspetiva interpretativa por considerar que o processo de construgdo da organizacdo € mediatizado
pela «estrutura social existente». A construcdo da realidade, resulta de forcas materiais e profundas que
legitimam determinadas estruturas e condi¢Ges organizativas realga o seu compromisso com a ac¢éo e a mudanca
organizacional, é fundamental o carater contraditério das proprias organizacfes, como ponto de partida para a
mudanca (Benson, 1983, cit. por Gonzéalez, 1989, p. 97). Torna-se assim necessario o desenvolvimento de
sistemas de participacdo politica a todos os niveis de tomada de decisdes organizativas, o discurso e reflexdo
critica libertada dos sistemas de dominacdo e distor¢do comunicativa existente. De acordo com teorizacdo de
Habermas (2000) na no¢do de esfera democratica encontra-se implicita a nogdo de conhecimento que, através de
processos argumentativos permite chegar a verdade de modo impessoal (Idem). Um modelo assente no dialogo e
nas competéncias comunicativas dos interlocutores de modo a evitar distor¢es.
*" Na sua obra “World System Analysis. An introduction”, Wallerstein (2007, pp. 76-7) considera que a
superacdo da crise em linguagem das ciéncias sociais designa-se de bifurcagdo, pois os atores sdo chamados a
participar de forma coletiva para procederem a uma escolha histérica, também esta imprevisivel.
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do trabalho na economia-mundo combinada com o desapontamento perante a incapacidade
dos movimentos anti sistema em transformarem o mundo” (Wallerstein, 2007, p. 84). Para os
Estados, as dificuldades aumentaram sobretudo a partir de 1970, num sistema-mundo onde a
financa se sobrepde a producdo e aos mercados volateis, do ““ aumento do caos” (Idem, p.86),
e onde objetivos eleitorais se tornam secundarios.

Assim, e como se expresso no Forum Mundial Social de Porto Alegre cujo slogan
“um outro mundo ¢ possivel” (Idem, p. 86), revela-nos que a chave do debate na atualidade
encosta na liberdade e na igualdade.”® Nesta perspetiva, a clivagem sera entre aqueles que
pretendem a expansao da liberdade e igualdade e os que pretendem a criacdo de um sistema
ndo libertario debaixo de um disfarce da vontade da maioria ou da minoria. Uma luta
caracterizada pela opacidade, indutora da confusédo e favorecedora daqueles que pretendem
limita-la. Uma énfase na igualdade como conceito aponta para a necessidade das posi¢Ges da
maioria encorajarem a sua propria liberdade e a liberdade das minorias, onde hum tempo de
bifurcacdo e debate se abrem inimeras possibilidades: sistema hierarquico determinado por
critérios meritocraticos; democracia relativa ou um relativo sistema igualitario. Porém, a
maior virtude radica ndo na resolucdo do debate, mas na polarizagdo do sistema, ou seja,
oferece “a possibilidade de criagdo, ou pelo menos a contribuicdo para a criagdo de algo que
possa cumprir melhor as nossas possibilidade ou as possibilidades coletivas” (Wallerstein,
2007, p.90).

Tal como nos recorda Castells (2007, pp. 486-8) e embora os diferentes estudos
parecam comprovar a desconfianga dos cidaddos nos seus representantes, bem como um forte
ceticismo em relacdo a politica e aos politicos ndo significa descrenca na democracia. Ao
longo da modernidade, as institui¢cbes que se legitimaram no quadro da ideologia democratica
do Estado-Nacéo liberal ou do socialismo do trabalho parecem n&o ter sentido nos novos
contextos sociais, até porque “transformaram-se em estruturas vazias” (Castells (2007, p.
500). Ndo obstante, a expansdo no ultimo quarto do século XX da democracia liberal, o
mesmo ndo se verifica no esvaziamento das suas estruturas, conduzindo a novas formas de
participacdo e relacdo dos atores sociais, a transposicdo da legitimidade tipica do Estado-

Nacdo para formas transnacionais, cosmopolitas ou outras conducentes a novas formas de

8 Uma abordagem que requer de acordo com Wallerstein a mudanca da nocéo de maioria como populacio para
uma maioria entendida como corpo legislativo, pelo que considera duvidoso que qualquer Estado no moderno
sistema-mundo seja democratico. Por outro lado, a liberdade da minoria é diferente, pois representa os direitos
dos individuos e grupos para prosseguirem com as suas preferéncias nos dominios em que ndo ha razdo para a
maioria impor as suas preferéncias sobre os outros (2007, p. 88).

99
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

participacdo dos atores locais. Na nossa perspetiva, a escola ndo permaneceu imune a esta
crise da democracia vivida no quadro do Estado-Nacgdo repercutindo-se no seu interior as
tensdes e fraturas vividas no contexto da sociedade em geral. Parece-nos pois evidentes 0s
contributos para compreensdo da democracia capazes de nos permitir encontrar sentidos para

uma participacdo mais efetiva na vida das escolas.

3.4 - Formas hegemonicas e contra-hegemonicas de democracia

Os valores fundantes da modernidade prendem-se com o principio da liberdade e
igualdade, enquanto garante de uma efetiva participacdo e de justica social. Um sentido ético
visivel, desde logo, com Rousseau (O Contrato Social) ao afirmar que s6 poderia ser
democrética a sociedade onde ndo houvesse ninguém tdo pobre que tivesse necessidade de se
vender a ninguém tdo rico que pudesse comprar alguém. Ao longo do século XX, o debate
centrou-se na dicotomia maioria/minoria, passando na década de 90 do século XX, para a
questdo da qualidade da democracia (democracia de alta intensidade).

Sousa Santos (2003), na analise dos pressupostos da democracia e da globalizacao
refere-nos no ambito da democracia contra-hegemonica “Paradoxalmente, a globalizagdo
enfatiza as formas de democracias locais, bem como de varia¢Bes dentro do estado nacional,
possibilitando a reemergéncia de formas participativas tradicionais” (Idem, p. 38). O debate
contra-hegemonico reconstrdi-se na segunda metade do século XX a partir da ideia da
“Reinvencdo da Democracia”, sendo que “As preocupacdes na base das concegdes contra
hegemdnicas sdo similares as hegemonicas mas com respostas diferenciadas, assentes na
negacdo das formas homogeneizadoras da organizacdo da sociedade e o reconhecimento da
pluralidade humana” (ldem, p.45). A democracia no debate contra-hegemoénico e numa
perspetiva procedimental entende a “democracia como forma de vida humana” (Idem, p. 45),
isto ¢ como “gramadtica de organizagdo da sociedade e da relacdo entre Estado e sociedade”
(Idem, p. 44), num processo de resgate da ética da democracia fundante: a liberdade/igualdade
/participacdo. Deste modo, a democracia como forma sécio histérica é resgatada pela rutura
com as instituicdes e férmulas tradicionais, através de uma nova gramatica sociocultural, bem
como pela articulacdo entre inovagdo social e institucional, no sentido de uma nova
institucionalidade para a democracia (Idem, p. 45).

De acordo com os questionamentos atuais Held (2009), na perspetiva da teoria
democrética e da sua relacdo com o Estado no contexto da globalizacdo, defende uma
democracia cosmopolita. Esta abordagem poderd ter implicacBes no quadro da autonomia do
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Estado, pois visa o alargamento do exercicio da participacdo civica, nos processos de
deliberacdo regional e global decorrente da propria globalizacdo, condutoras de novas formas
de relacdo e de legitimidade democrética, das decisdes tomadas por organizagdes regionais e
supranacionais. A sua constituicdo como resultado do acordo voluntario da comunidade de
um territorio (Estado), afeta as categorias de consenso e de legitimidade, quando relacionado,
com as fronteiras de territorio supranacional:

“But the very idea of consent through elections, and the particular notion that
the relevant constituencies of voluntary agreement and debate are the
communities of a bounded territory or a state, become open to question as
soon as the matter of national, regional and global interconnectedness is
considered and the nature of a so-called ‘relevant community’ is contested”
(Held, 2009, p.292).

O Estado-Nacao, no contexto da globalizagcdo, embora manifeste vitalidade, vé a sua
estrutura afetada pela intersecéo de forcas nacionais, internacionais ou transnacionais, sendo a
partir deste foco que a soberania dos Estados, a autonomia, pode ser analisado, isto é, partir da
disjuncdo entre o dominio formal da autoridade politica que os Estados reclamam para si
proprios e as estruturas do Estado e do sistema econdmico regional e local Held (2009, pp.
295-303). Uma conceptualizacdo que assenta na existéncia da disjuncdo entre o Estado
democratico, como principio, capaz de determinar o seu proprio futuro, e a economia mundo,
as organizacOes internacionais e instituicdes regionais e locais capazes de constranger as
opcodes individuais da Estado-Nagéo.

A democracia cosmopolita assenta na diferenciacdo entre soberania e autonomia do
Estado-Nacdo no contexto da globalizacdo, entendida como fendmeno multidimensional
caraterizado por ldgicas distintas capazes gerarem, simultaneamente forcas de fragmentacao
ou integracdo, com reflexo na compreenséo da democracia e soberania (Idem, p. 293). A
globalizacdo mudou a ac¢do do Estado-Nacéo, tornando deste modo, a sua soberania cerceada
pela internacionaliza¢do dos Estados ou seja “Global processes have moved politics a long
way from activity which simply crystallizes first and foremost around state and interstate
concerns” (Idem, p. 303).

A teorizagdo em torno da democracia cosmopolita desenvolve-se em torno de quatro
disjuncbes: Economia-Mundo; Regulagdo Interna e Supranacional; Lei Internacional; Cultura
e Ambiente, percecionadas como forcas capazes de alterar o &mbito e natureza das decisfes
dos decisores politicos de um territdrio; das forcas que condicionam a liberdade e a acdo do
governo e dos Estados, através de novos quadros legais e praticas administrativas. O conceito

de soberania ao deslocar-se para |4 do territério do Estado-Nac&o influi nas concegdes de
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democracia e autonomia democratica, agora repensada a luz de estruturas regionais, locais e
globais. “We live today at a fundamental point of transition. On the one hand, there are clear
tendencies which are combining to weaken democracy and accountability within and beyond
the nation-state (Idem, p. 303).

Numa concecdo enquanto democracia cosmopolita impde-se o aprofundamento da
democracia em torno de nacGes, regides ou redes globais (Idem, p. 305). Uma perspetiva que
ndo pretende diminuir per si a capacidade do Estado mas reconhece-lhe a sua continuidade.
Uma proposta capaz de garantir o alargamento do exercicio da participacdo civica nos
processos de deliberacdo e tomada de decisdo, no plano regional e global, concretizada
através de uma: i) criacdo de uma rede de foruns publicos democraticos, abrangendo cidades,
Estados, regides e a ordem transnacional; ii) efetivacdo da prestacdo de contas, capacidade
politica, administrativa e reguladora desde os niveis regionais e globais, consagradas nas
constituicdes e declaracBes a varios niveis e afirmadas pela extensdo da influéncia dos
tribunais internacionais (Ildem, pp. 305-6). Uma abordagem que recupera o principio da
comunidade de Rousseau, e da democracia participativa no plano local (recuperando as
assembleias legislativas e representativas a nivel nacional, regional e global) no sentido de
uma nova ordem mundial, democréatica como resposta a um défice democrético global:

“A complex system of interests and wills was substituted for the former ideal
of the political will, a model that proposed a unified agent. What results is a
much more disseminated and differentiated type of economic and social
regulation. The regulation has not disappeared, but it has lost its
comprehensive scope, and above all, its legibility” (Idem, p. 226).

Rosanvallon (2006) na andlise da democracia no espaco europeu conclui que, a
reproducdo do Estado-Nagdo bem como da democracia representativa no plano do global
constitui uma formula inécua e limitadora do cosmopolitismo democréatico (Idem, pp. 227-
228).

Uma teorizagdo entendida a partir da dissociacdo entre legitimidade e confianga,
reflectida numa proposta, a que designa de «Indirect Democracy» (Idem, pp. 236-239),* por
conseguinte, propde-nos o desenvolvimento de esforcos através da informacdo social e das

instituicbes, compensando a erosao da confianca pela «institucionalizacdo da desconfianca».

* A legitimidade é uma qualidade juridica de ordem estritamente processual criada e completada pelas eleicdes.
A confianga ¢ diferente e mais complexa, pois remonta a uma espécie de “institui¢do invisivel” que pretende
solucionar trés propésitos: i) alarga a qualidade da legitimidade adicionando ao carater estritamente processual
deste ultimo, uma dimensao moral (integridade em sentido geral); ii) permite a prossecu¢do da continuidade no
tempo do alargamento da legitimidade ap6s o momento eleitoral; iii) a “internalizagdo” como a promessa de
uma série de mecanismos de verificacdo e ratificacdo (Rosanvallon, 2006, pp.237-238).
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Uma teoria fundada no estudo da histéria, o que lhe permitiu o reconhecimento, dos
elementos indeterminados e contraditorios das estruturas da democracia (Idem, pp. 238-240):

e O carater apolitico - A regulacdo que podera escapar a tradicional oposicéo entre
liberalismo e democracia, entre governo representativo e a democracia direta,
bem como da tendéncia para uma legitimidade pouco visivel e clara.

e Democracia indireta no sentido de “democracia civil” que em perspetiva
promove formas de fragmentacdo e diferenciacdo, onde uma ordem coerente e
imperativa da totalidade deve ser procurada.

e Reforco da tendéncia para a funcionalizacdo da democracia participativa através
de uma democracia de gestdo, onde a opinides dos atores é integrada no sistema
de molde a ser executada, bem como a democracia expressiva entendida como
elemento constitutivo da “boa gestio™".

Como poderemos verificar através do quadro n.°4, o autor apresenta-nos um modelo
de desconfianga civica da democracia indireta, onde através da democracia de supervisao
caracterizada pela i) permanéncia; ii) abertura aos individuos iii) alargamento do campo de
intervencdo da sociedade confere novas possibilidades de intervencdo, aos Movimentos
Sociais, no dominio da supervisdo. Deste modo, a tensdo central na democracia de mandato €
suprimida no quadro de uma democracia negativa. Contrariamente, as maiorias politicas
entendidas como agregativas e 0 voto como expressao mecanica, na democracia indireta,
privilegiam-se as maiorias sociais, percebidas como reativas e heterogéneas, mais dificeis de
criar, pressupondo por natureza um consenso passivo ou uma positiva e deliberativa
concordéncia, pelo que uma autonomia e efetiva participacdo requerem a consolidacdo do
direito publico democrético.

Se é certo que o crescimento do poder social conduz a um certo retraimento da
politica, a proposta passa pela institucionalizacéo e racionalizacdo das formas de democracia
indireta através de uma organizacdo metodologica dos poderes de supervisdo ou rejeicao,
existentes sob a forma de poderes sociais informais bem como por uma «politizacdo» capaz
de permitir projetos democraticos, conducentes a uma acao continua da sociedade em si
propria. A regulacdo politica, ndo se constitui como governo institucional nem como forma de
governanca associada as funcGes de mercado e a extensdo da regra da Lei. Uma abordagem

assente numa Constituigdo Supranacional resultante do conjunto dos poderes sociais e da sua

%0 Patente em textos legislativos onde estdo incluidas associagdes em programas piiblicos; ONG’s e associagdes
domeésticas particulares que assumem fungdes de regulacdo democracia civil, porém insuficientes para
explorarem a democracia indireta (Idem, p. 251).
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institucionalizac¢do, tendo por objetivo o desenvolvimento de “projetos democraticos” da
comunidade das nacdes de forma a manter presente a forga da justica e da lei “In sum, the
goal is to pursue simultaneously, on different scales, democratic progress and the construction

of a cosmopolitan order” (Rosanvallon, 2006, pp. 251-252).

Quadro 4 - Democracia indireta

Fundamentacédo: desenvolvimento de esforgos através da informacdo social e das instituigdes — destinadas a
compensar a erosdo da confianga institucionalizando a desconfianca

Modelos de desconfianca civica da democracia indireta

Exercicio de mecanismos de supervisao Democracia de supervisao:
Atos de denlncia
Atos de avaliacdo

Democracia de saida:

Criagdo de instituicBes independentes blindadas na Criacdo de formas de regulacdo do Estado para
autoridade do poder executivo. neutralizar a esfera politica que se acreditava ser
influenciada por grupos de interesse.

Multiplica¢do dos poderes sancionatorios ou de

B Democracia negativa
rejeicdo

Caracteristicas da democracia indireta

Judicializacdo “funcional” do politico

Moral” da judicializagéo da politica

Judicializacdo da politica como oposicdo em termos
cada vez indiretos

Atracdo a um modelo de politica judiciéria,

Os atributos originais do controle legislativo do
executivo, sdo agora diretamente exercidos pela
Socializacéo e disseminagdo do poder legislativo sociedade civil como o poder de investigar. O poder
executivo sobrepbe-se ao legislativo contrariamente a
perspetiva politica classica

Inventando uma nova “economia de desconfianga” ¢ o
equilibrio de poderes, de acordo com o sentido que
propde para regimes modernos mistos.

As formas de democracia indireta conduzem a
oposicdo entre liberalismo e democracia

Novo desenho da rede de verificacdo e de equilibrios

Divisdo sem precedentes de competéncias do modelo liberal (Rule of law e equilibrio de poderes”

Definicdo de Juizo como moral do poder e do bem
comum; indiferenca em relacdo aos interesses
processuais (doutrina medieval,)

Reaviva a nocdo de consentimento como ndo-
interferéncia com o poder.

Introducéo de caracteristicas politicas do universo
pré-democratico

Fonte: Modelo construido a partir da proposta do autor (Rosanvallon, 2006, pp. 235-253).

Para concluir parece-nos que os direitos sdo intrinsecos ao processo democratico,
logo pretende-se o desenvolvimento de uma democracia cosmopolita (Fernandes, 2006a;
2006b; Silva, 2006; Sousa Santos, 2004). Esta concecdo considera como premissa o facto da
democracia local, regional, nacional e global estarem profundamente associadas. A efetivacao
da democracia depende da capacidade das instancias de poder se interrelacionarem. Neste
sentido, é imperioso recuperar formas de democracia intensiva e participativa no plano local,

de forma a completar as assembleias deliberativas e representativas a nivel nacional, regional
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e global, criando uma nova ordem politica mundial onde todos os seus componentes e niveis
sejam democraticos (Fernandes 2006b, pp. 117-118).

A proposta de Rosanvallon (2006) revela alguma potencialidade, quando transposta
para 0 dominio das organizacGes escolares, designadamente, quando se refere aos
mecanismos de rejeicdo, e da supervisdo, designadamente no atual modelo de autonomia e
gestdo das escolas em Portugal, e mais especificamente do Conselho Geral. Contudo, parece
ndo responder, totalmente, as questBes da participacdo quando transposta para as
comunidades, nem quanto ao contributo para o desenvolvimento de uma autonomia de escola,
a partir da participacdo dos atores da comunidade educativa na definicdo das linhas de acao

das politicas no ambito do contexto dos territérios educativos locais.

3.5 - A democracia e a participagao

A democracia tem sido analisada no ambito de diferentes teorias, sendo que
destacamos no nosso estudo a perspetiva Filosofica (Rousseau, 1762); Histérica
(Rosanvallon, 2006); Teoria da Democracia numa perspetiva interpretativa (Held, 2009);
Socioldgica (Habermas; 2000; Sousa Santos, 1996, 1998, 1999, 2003a, 2004) o que nos
permitiu, o fundamento concetual para a compreensao da participacao.

Tal como referido no inicio deste capitulo, o conceito de democracia remonta a
democracia Cléassica Ateniense, porém é com Rousseau que se fundam as bases de uma
democracia participativa enquanto sistema politico, como o descreve na sua obra o Contrato
Social (1762). Se é certo que o pensamento politico da modernidade teve como precursores
Hobbes, Lock, e Rousseau através do conceito de Contrato Social que corresponde “a
narrativa matricial” com que o Iluminismo procurou responder as questdes referentes a
certeza e justica, na base do novo projeto de sociedade (Sousa Santos, 2002a, pp.121-123).
Um projeto que reflete a escolha humana e a possibilidade de uma escolha moral, capaz de
responder a dialética entre liberdade, interesse individual e a forma como podera facilitar a
construcdo coletiva, isto €, o estabelecimento de uma obrigacgdo politica a partir da liberdade
individual do sujeito. Se para, Hobbes (1650) o Contrato Social constitui “O instrumento por
meio do qual o povo renuncia ao de natureza (...) e cria uma sociedade civil baseada na
soberania absoluta do Estado” (Sousa Santos 2002a, p.123), John Lock opde-Se ao argumento
Hobessiano, a mdo invisivel da autoridade, logo expressando a renuncia total por parte de

todos e cada um dos membros da sociedade da totalidade dos seus direitos naturais e a
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respetiva destituicdo unilateral, sem quaisquer contrapartidas, na pessoa artificial criada para
0s receber — o Estado Soberano (Held, 2009; Amaral, 1998).

A perspetiva de Rousseau, no Contrato Social e do seu contributo para a
compreensdo na Teoria da Democracia e da participacdo radica na natureza do seu ideal — isto
é um sistema politico participativo (Pateman, 2000), pois ndo pertence aos governantes, mas a
comunidade. A participacdo na tomada de decises, na perspetiva de Rousseau, visa
sobretudo o desenvolvimento responsavel de uma acéo politica individual e social. Assim, 0
Contrato Social expressa-se na vontade geral em cuja construgdo participam todos 0S
membros dessa comunidade. No quadro da filosofia do Estado de Rousseau, 0s seus membros
ndo se submetem ao grande Leviata de Hobbes, mas a si proprios, assegurando a sua liberdade
pela participagdo na elaboragdo da vontade geral, “The participatory process ensures that
althought no man, or group, is master of another, all are equally dependent on each other and
equally subject to the law” (Pateman, 2000, p.27). Deste modo, ¢ se em Hobbes, a emergéncia
da comunidade politica é o resultado de uma total absor¢do dos direitos e liberdades
individuais de cada um, transferidos na figura do soberano (Amaral, 1998, p. 129), para
Rousseau a transi¢do ndo acarreta a alienagdo dos direitos a favor de terceiros. A ideia de
liberdade surge relacionada com a formacdo da vontade através da participacdo, ou seja
“autonomia del pueblo como igual participacion en la practica de auto legislacion”
(Habermas, 2000, p. 598), ou seja apenas existe enquanto a vontade conjunta do povo, sendo
que a questdo central reside no “El ejercicio de la soberania popular asegura a la vez los
derechos del hombre” (Idem, p. 599). O Povo reunido em torno de um «Contrato Social»
(Idem, p. 60) constitui-se como a¢do de individuos envolvidos diretamente, na criacdo das leis
pelas quais as suas vidas sdo reguladas. Um ideal utdpico, de Estado, que sustenta o exercicio
da soberania popular, no acordo de todos 0s membros na adogdo de um principio «a vontade
geral» como fundamento da vida publica:

“A political order offering opportunities for participation in the arrangement of
public affairs should not just be a state, but rather the formation of a type of
society: a society in which the affairs of the state are integrated into the affairs of
the ordinary citizens” (Held, 2009, p. 45).

Uma conceptualizacdo, excludente (subordinacdo da vontade da minoria sobre a
maioria) e de segregacdo de grupos e género: mulheres e pobres (sem propriedade). Uma
concecdo de participacdo onde o exercicio da democracia direta s6 possivel, em pequenas
comunidades. De igual modo, a participacdo na formulacdo da vontade, apresenta um alcance

limitado, ao definir categorias para a participacdo através do consenso e de tomada de deciséo
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por unanimidade como principio desejavel, ndo obstante a aceitacdo do voto, e da regra da
maioria. Para 0s tedricos de inspiracdo liberal ou liberais democratas (defensores da
democracia representativa), o ideal participativo rosseauniano, ndo se aplica, pois ndo existe o
“Cidadao Virtuoso”. Contrariamente, para os defensores das teorias normativas como
Habermas, a democracia, ndo assenta unicamente no voto ou no elitismo competitivo mas no
principio da moralidade politica. Por conseguinte, a influéncia de Rousseau, ndo é tanto um
atributo dos Estados reais, mas a forma como 0s mesmos se poderiam constituir.

No ultimo quarto do século XX, encontramos novos contributos para a democracia
participativa com Pierson (1986, 1995), Pateman (1970, 1985) e Macpherson (1977),
inspirados pelo republicanismo de Rousseau e assente no principio de que o igual direito a
liberdade e autodesenvolvimento apenas pode ser adquirido numa sociedade participativa. Um
ideal preocupado com a formagéo de uma cidadania conhecedora e interessada nos processos
de governo, assente em formas de participacdo direta dos cidaddos na regulacdo de
instituicGes, bem como na prestacdo de contas pelos partidos e dirigentes. Advoga-se 0
funcionamento participativo das estruturas parlamentares, especialmente, a existéncia de um
sistema aberto capaz de garantir a opinido informada. Deste modo, considera-se a
recombinacédo entre partidos competitivos e a democracia direta num sistema de prestacao de
contas e praticas de auto gestao (Held, 2009, pp. 210-213).

Por sua vez Pateman (2000) permite-nos distinguir trés formas de participacdo, a
partir da critica de Habermas aos mecanismos de legitimacdo do Estado Moderno,
nomeadamente: a participacdo plena (onde o poder é partilnado de forma real e individual);
participacdo parcial (sendo que existe a possibilidade de influenciar as decisGes embora sem
participar nelas) e por ultimo a pseudoparticipacdo. A concecdo de uma sociedade
participativa, impde, a abertura as possibilidades de experimentacdo da participacdo, reforma
radical das estruturas rigidas impostas pelo capital privado, relacbes de classe e/ou outras
formas assimétricas de poder “E um ideal, um ideal com uma longa historia no pensamento
politico, que tem ficado longe da vista” (...) na historia contemporanea da democracia”
(Idem, pp. 110-111).

N&o obstante, o questionamento e a formulagdo de principios da democracia
participativa imp0oe-se a recolha de novos contributos, especialmente se entendermos a Escola
como comunidade educativa, integrando diferentes grupos representativos, dessa mesma
comunidade, influenciada por contextos heterogéneos e, frequentemente, impregnados pela

desigualdade social. Se pensarmos que uma comunidade (educativa) pode (re) construir-se
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(até simbolicamente, unindo sentimentos de pertenca entre 0s seus membros), num processo
de capacitacdo dos atores nos processos de deliberacdo, logo entendemos que a deliberacéo
confere legitimidade aos processos resultantes da negociacdo, estabelecidas horizontalmente
entre todos os atores, que em igualdade de circunstancias, participam livremente numa acgéo
que pode ser entendida como participacdo publica. Assim, parece-nos pertinente considerar
uma abordagem, capaz de se opor a uma perspetiva prevalecente assente numa concecao
procedimental da democracia. Uma abordagem ao paradigma da teoria de democracia,
considerando o potencial emancipatério da democracia participativa, enquanto proposta
mobilizadora de mudanca da gramatica social e cultural de democracia, permitindo a mudanga
do procedimentalismo (como método de constituicdo de governos), para uma pratica
societaria no sentido de Habermas (2000), reproduzida no contexto da comunidade
(educativa, enquanto territério do Agrupamento de Escolas), pelo que optamos por uma op¢édo
tedrica assente na democracia deliberativa como processo de participagdo de todos, no sentido
da construcdo de uma solucdo coletiva e vinculante de todos os atores.

Face ao procedimentalismo instrumental da democracia de Bobbio (1987) Habermas
formula a sua teorizagdo, ndo como mandato do governo, mas como exercicio de poder, isto €,
enquanto processo de apresentacdo de razdes entre iguais (Habermas, 2000, pp. 381-382). A
formacdo da vontade, enquanto questdo central da democracia deliberativa é entendida,
sobretudo, como um conceito procedimental de democracia (Held, 2009, p. 233; Redondo,
2000, p. 11), capaz de permitir o desenvolvimento da solidariedade em espacos publicos
autonomos distintos e de processos de formacao da vontade, a partir da sua institucionalizagédo
em termos de Estado de Direito, constituindo-se como fundamento da sua afirmacao face ao
espaco do Mercado (Capital) e ao préprio poder administrativo:

“Sociedades modernas satisfacen su necesidad de integracion y su necesidad
de regulacion y control. Las implicaciones normativas saltan a la vista: la
fuerza sociointegradora que representa la solidaridad, que ya no puede
extraerse solo de la fuente que representa a accion comunicativa, ha de poder
desarrollarse a través de espacios publicos autbnomos extraordinariamente
diversos y de procedimientos de formacién democratica de la opinion y la
voluntad, institucionalizados en términos de Estado de derecho; y a través
del medio que representa el derecho ha de poder afirmarse también contra
los otros dos mecanismos de integracion de la sociedad, a saber, el dinero e y
el poder administrativo” (Habermas, 2000, pp. 375-376).
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Se na concecdo Republicana a formacdo da vontade tem por objetivo a criacdo de
uma sociedade como comunidade politica™, recelebrada a cada eleicdo e onde o governo
integra essa comunidade que se administra a si mesmo, a perspetiva liberal, opostamente,
entende que os resultados eleitorais legitimam o mandato dos eleitos. Por sua vez, a tese da
democracia deliberativa constitui uma proposta distinta, pois radica num modelo ou ideal de
exercicio do poder politico de carater coletivo, estabelecido a partir da discusséo publica entre
individuos livres e iguais:

“Los procedimientos y presupuestos comunicativos de la formacion
democratica de la opinion y la voluntad funcionan como importantisima
esclusa para la racionalizacion discursiva de las decisiones de una
administracion y un gobierno ligados al derecho y a la ley” (Idem, p. 376).

Deste modo, a racionalizagdo vai para além da legitimacdo, ao unir o poder a
formacdo democréatica da opinido e da vontade. Um processo de tomada de decisdo como
resultado de uma acdo coletiva e vinculante, cabendo as estruturas comunicativas da opinido
publica sentir os problemas que afetam a sociedade, permitindo: “La opinién puablica asi
elaborada y transformada (conforme a procedimientos democraticos) en poder comunicativo
no puede ella misma «mandar», sino solo dirigir el uso del poder administrativo en una
direccion” (Ibidem).

Sem esquecer 0s principios de Estado de Direito (Ver quadro n.°5), a aplicacdo do
principio do discurso a forma juridica, segundo a teoria do discurso de Habermas, enquanto
modelo procedimental de politica deliberativa rompe com os pressupostos do liberalismo,
apresentando-se como proposta comunicativa, do interesse do todo da sociedade, a ser gerido
pelo sistema politico. Para Habermas (Idem), o abandono de uma concec¢do voltada para 0s
interesses individuais — a filosofia do sujeito, significa que a soberania ndo necessita, nem fica
confinada no Povo entendido em termos concretos, nem tdo pouco é desterrada do anonimato
das suas competéncias articuladas em termos de direito constitucional.

De acordo com a argumentacdo do autor, as formas de institucionalizacdo do
procedimento democratico constituem o critério pelos quais se traduz a realizacdo do sistema
de direitos, sendo que a legitimidade da politica deliberativa se funda na “estructura
discursiva de una formacién de la opinion y la voluntad que solo puede cumplir su funcion
socio integradora gracias a la expectativa de calidad racional de sus resultados” (Idem, p.381),

logo, a variavel nuclear é o proprio debate politico (Ibidem, p. 381).

51 por comunidade politica entende-se uma associacdo voluntaria de membros livres e iguais 0 que representa
uma comunidade juridica moderna, quer dizer a comunidade de destinatarios das normas que compfem um
sistema de direito positivo assente sobre o «sistema de direitos» (Redondo, 2000, p. 12).
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Quadro 5: O sistema de direitos de acordo com Habermas

SISTEMA DE DIREITO
Reconstrucdo de uma génese ldgica
O Principio do Discurso Forma Juridica
(Unica forma de normatividade) (Integra uma explicacdo funcional)
A aplicacdo do principio do discurso a forma juridica:
(Producdo de cinco categorias de direitos)
e Direitos e liberdades individuais;
e Direito de pertenca a uma
comunidade juridica; e Definigdo da personalidade juridica.
o Direito referente a racionabilidade
juridica;

o Juridificagdo das condicdes de
producdo legitimas e regulacéo do
processo politico de que resulta o
poder capaz de impor o direito.

e Assegura as condigdes materiais de

Direitos sociais. existéncia capazes de assegurar 0

sujeito juridico, livre e igual.

Direitos politicos;

Legenda: Reconstrugdo de uma génese logica presente nas constituicdes historicas do mundo
moderno, para o qual utiliza o0 argumento do discurso e o argumento do principio da forma juridica
Esquema por nds desenvolvido a partir de Habermas (2000, pp. 9-10).

A democracia deliberativa entendida enquanto procedimento politico e publico
promove o funcionamento das praticas democréaticas que envolvem a sociedade e define os
seus termos (legislacdo) através do qual se pode realizar de uma forma justa. Deste modo, a
formacdo da vontade (articulada em termos democraticos) relaciona-se com a formagéo
informal da opinido, da qual a democracia deliberativa se nutre. A politica deliberativa ndo
discorre de forma autarquica através da deliberacdo e tomada de resolugdes reguladas por
procedimentos, mas impde-nos o0 conhecimento do sentido, do papel e posicdo dos
procedimentos democraticos de forma a encontrd-los numa sociedade complexa.

Tal como em Rousseau, 0 propésito da democracia deliberativa pretende o
desenvolvimento da cidadania, pois ndo se centra apenas nos contextos da formacdo da
opinido, mas também nos mecanismos em torno dos quais se desenvolve a democracia
“Rousseau ideal system is designed to develop responsible, individual, social and political
action through the effect of the participatory process” (Pateman, 2000, pp. 24-25).

A “reinvencdo da democracia” na formulagdo de Sousa Santos (2003), parte de

aspetos identificatorios presentes nos processos de elaboragdo do Orgamento Participativo®

52 Santos e Avritzer (2003) demonstram as potencialidades do orcamento participativo (OP) incrementado pela
Assembleia Constituinte (Artigo 4°, e 29° da Constituicdo de 1988) ao aumentar a influéncia de diversos atores
sociais nas instituigdes politicas, do Brasil.
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(OP), onde se articula 0 modelo de democracia de baixa intensidade (representativa) com 0s
processos de deliberacdo, em contexto local:

e Participacido aberta a todos os cidaddos que se encontram em igualdade de
circunstancias;

e Combinacdo entre democracia direta e representativa;

e Alocagdo de recursos para investimentos compatibilizando as decisdes e regras
definidas pelos participantes de acordo com as exigéncias técnicas e legais em
vigor (Santos & Avritzer, 2003, pp.56-57);

e Nas Assembleias Regionais onde a participacdo € individual, aberta a todos os
membros da comunidade e as regras de deliberagéo e decisdo estabelecidas pelos
préprios membros € considerado o principio distributivo, bem como o
estabelecimento de mecanismo de compatibilizacdo entre o processo de
participacdo e deliberacéo e o poder publico.

Deste modo o debate passa a centrar-se na conciliagdo entre a democracia
representativa e democracia participativa, sendo que na abordagem ao OP, poderemos
considerar duas formulas possiveis (Avritzer, 2003):

e Coexisténcia: A democracia representativa a nivel nacional coexiste com a
democracia participativa a nivel local, acentuando determinadas caracteristicas
participativas.

e A complementaridade: Articulacdo mais profunda entre democracia participativa
e democracia representativa.

Uma abordagem que pressupde o reconhecimento do procedimentalismo
participativo, bem como das formas publicas de fiscalizacdo da acdo do governo, isto € a da
possibilidade do processo de deliberacdo publica substituir parte das formas do modelo
hegemédnico de democracia (Avritzer, 2003, p. 65). Neste processo da democracia
participativa, é ainda considerada a causalidade entre o fortalecimento da democracia local e
uma renovagdo cultural associada a uma nova institucionalidade politica, designadamente a
inclusdo social e a pluralidade cultural. Na andlise dos contextos de producdo dos aspetos
distintivos verifica-se que a coexisténcia € mais frequente nos paises centrais, enquanto a
complementaridade comeca a emergir nos paises semiperiféricos e periféricos.

As novas democracias permitem a emergéncia de “novissimos movimentos sociais,
no sentido de que o local deve transformar — se num local de experimentacdo distribuicdo e
cultura” (Idem). Face a uma posi¢do hegemonica de democracia, impde-se a reinvencdo da
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democracia (Sousa Santos, 2003), alicercadas na participacdo local das comunidades, capazes
de assumir o protagonismo necessario, no sentido da mobilizacdo dos diferentes setores
sociais interessados na realizacdo das politicas publicas, reivindicando solugdes alternativas
baseadas na participacdo de todos os cidaddos, em igualdade de circunstancias. Um processo
caracterizado por dificuldade, pois como referia Habermas, (2000, pp. 402-403), os diferentes
contextos sociais e culturais, de certo modo restringem a agéo e interpretacdo dos atores, mas
sdo eles simultaneamente, que abrem o horizonte para interacdes e interpretacfes possiveis:

“Enguanto entendemos del modo propuesto la «sociacion» intencional como
algo mediado comunicativamente, ya no contamos con seres sin cuerpo,
inteligibles, que todo lo sepan y, por asi decir, libres de contexto, sino con
atores finitos, ligados a sus cuerpos socializados en formas concretas de
vida, localizados en el tiempo histérico y en el espacio social, implicados en
las redes de la accién comunicativa, los cuales al interpretar en cada caso
faliblemente su propia situacion, no tienen mas remedio que nutrirse de los
recursos de su mundo de la vida, de los que no pueden disponer a vontad”
(Idem, p. 404).

3.6 - Participacdo nas instituicdes educativas

A democracia como participacdo esta presente na teoria democratico-pluralista; na teoria
elitista da democracia; na teoria da democracia do ordo-liberalismo e na teoria da democracia
como participagdo, entre outras (Held,2009). A participacdo democréatica diferencia-se da
participagdo cientifica na medida em que a primeira entende como componentes estruturais: a
cultura, sociedade e personalidade. Os processos de reproducdo cultural refletem-se nos
processos de integracdo social, enquanto definidores da razdo da maioria e legitimacdo da
tomada de decisdes (Sabirdn Sierra, 1999). As preocupac¢des com o conceito de democracia e
da sua relacdo com a participacdo constitui-se como tema recorrente, na literatura. Em meados
da década de 70, dois tercos do mundo viviam sob regimes autoritarios, tendo-se verificado a
expansdo progressiva da democracia liberal. Um processo de duplicacdo do numero de
democracias, que nos coloca perante, o que Guiddens (2006) designa de paradoxo da
democracia. A emergéncia do conceito de participacdo ocorre, sobretudo, na década de 70,
como resultado de um longo processo de transformagéo (Pateman, 2000, pp. 1-4):
e O contributo da perspetiva classica assente na participagdo maxima dos cidadaos,
bem como da necessidade de reviséo;
e Preocupacdo com a estabilidade politica decorrente do surgimento dos regimes
totalitarios;
e Crescimento da industrializagdo e emergéncia de modelos burocraticos na

organizacéo;
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e A expansao da sociologia politica.

Como contributo da industrializagdo crescente, para este conceito, refira-se a Teoria
das Relacdes Humanas (Elton Mayo, 1924; 1933) e posteriormente, a Teoria da Democracia
Industrial e a Teoria da Democracia Organizacional, presentes nos modelos autogestionarios
ou cooperativos. A realizacdo de estudos, relativos a participacdo dos trabalhadores nas
organizages tem sido efetuada, considerando os conflitos entre o trabalhador e a organizagéo
formal (Argyris, 1979); os efeitos da gestdo na conduta laboral (MacGregor, 1979); o
comportamento dos grupos no seio das organizacOes (Likert, 1967); a necessidade de gerar
entre os empregados sentimentos de bem-estar social e individual (Hertsberg, 1966), a coesao
do grupo ndo estd diretamente relacionada com a produtividade, podendo até revelar-se
disfuncional (Chiavenato, 1993). Na teoria das Rela¢ces Humanas, a participacdo parece nao
ter por finalidade o aumento da satisfacdo econdmica, social ou ética dos trabalhadores, mas a
melhoraria dos processos de tomada de decisdo e da eficacia (Santos Guerra, 2000).

A investigagdo no dominio das teorias organizacionais parece demonstrar a
importancia da racionalidade, autonomia e estratégia dos individuos dentro das organizacoes,
nomeadamente, nos modelos Japoneses (Bilhim, 2001; Barroso, 1998a; Barroso, 1998d,;
Teixeira, 1995). Na democracia industrial o poder caracteriza-se por formas de autogestéo, de
participacdo nos conselhos de administracdo, otimizagdo da produtividade pela coordenagédo
do esforc¢o coletivo. Nas organizacOes caracterizadas pela democracia organizacional defende-
se que estas tém de incorporar a tomada de decisfes, a promog¢do da mudanca, a resolucdo de
problemas e a inovagdo de recursos intelectuais, a originalidade de todos os membros da
organizacdo. A gestdo participativa na democracia organizacional, de acordo com os estudos
empiricos produzidos parece radicar em duas proposicGes: a participacdo como instrumento
para aumentar a produtividade; a participacdo como valor em si préprio e por si préprio
(Mintberg, 1999, pp. 230-232).

Na abordagem efetuada por Pateman (2000) a participacdo constituiu uma moda
entre os tedricos da democracia industrial (Idem, p. 53), sendo que a partir dos estudos
empiricos efetuados nessa area, entende que deve ser examinada considerando o argumento
da eficécia politica (Idem p. 54). De facto, a participacdo na teoria da democracia assume
expressoes diferenciadas. Assim e dado o contexto do presente tema de investigacdo parece-
nos necessario contextualizar a participagdo, enquanto atributo da propria democracia nas
organizagOes escolares, pois como nos recorda Santos Guerra (2002a):

“A palavra participagdo € um termo “guarda-chuva”, sob o qual se escondem
muitos conceitos de diversos contetudos semanticos. A primeira coisa a fazer
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é delimitar a ace¢do a que vamos circunscrevé-lo nestas linhas. A natureza
da participacdo escolar tem que situar-se no contexto institucional em que se
desenvolve” (Idem, p. 10).

De acordo com esta premissa, retomamos a argumentacédo de Pateman, no quadro de
uma democracia participativa, designadamente a ideia de um sistema politico participativo:
participacdo dos cidaddos na tomada de decisdes; um sistema que admite a representatividade
como forma de assegurar os interesses individuais; um sistema assente no desenvolvimento
social e individual de uma forma responsavel através da acdo politica, em suma um projeto
politico que visa uma acgdo social responsavel atraves da participacdo (Idem, 2000, p. 56). Na
procura da construgdo de um conceito da participacdo nas escolas, comecamos por tecer
algumas consideracfes. As Escolas sdo uma organizacgdo dificilmente comparavel a outras
organizagOes, devido a varios fatores como: carater particular, indefinicdo de objetivos,
configuracdo das equipas de pessoal, a intervencdo de diferentes elementos internos e
externos, a existéncia de etapas, 0s valores que a configuram, a variedade de instituicoes
ligadas ao sistema educativo e a sociedade (Santos Guerra, 2003). Nas organizagdes escolares,
a participacdo assume distintas dimensdes, desde a possibilidade de tomar parte ativa, na
elaboracdo e desenvolvimento do processo educativo (Mufioz & Roman, 1992); como a agéo
de intervir nos processos de planificacéo, execucdo, avaliagdo de determinadas tarefas que se
desenrolam na escola (Antinez & Gairin, 1996), ndo apenas como dimensdo organizativa ou
funcional, mas simultaneamente, educativa e profissional (Santos Guerra, 2002b).

A democracia pode diferenciar-se pelo grau de «in put» necessario para obter
determinado «out put», e ndo obstante, professores, pais, e alunos participarem nos 6rgaos de
gestdo, tal ndo se traduz necessariamente em influéncia decisiva sobre a organizacdo das
escolas ou do ensino, podendo constituir-se como estratégia de manipulacao de conflitos, que
associada a questdo da autonomia de escola assume-se como uma das suas formas retoricas
(San Fabian, 1996). O estabelecimento de uma relagdo entre a participacdo e o conceito de
comunidade educativa pode ser efetuado a partir de duas abordagens distintas: numa
perspetiva da gestdo racional da organizacdo e dos recursos humanos ou numa perspetiva
estruturalista, isto €, a partir do estudo dos sistemas sociais. A perspetiva estruturalista, ndo
pode desvincular-se da compreensdo profunda dos processos comunicativos, culturais,
conflitos e poder que se desenrolam na organizacéo, na medida em que a participacdo, ndo é
um problema técnico mas um direito democratico, humano e ético (LOpez, et. al, 2003).

Na analise da participacdo nas organizagdes escolares, Ball (1989) considera que a

autonomia, constitui uma confortavel ilusdo, que alimenta a independéncia profissional dos
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professores, mas que restringe o regime institucional da escola, num compromisso entre a
liberdade e o controlo, contribuindo numa perspetiva retorica para o refor¢o da integracdo dos
individuos na organizagdo, potenciando a eficacia e subordinando, a a¢do do individuo ao
controlo da organizagdo. Neste sentido, a autonomia assume uma funcdo ideoldgica e de
controlo. A ilusdo de liberdade promove a pseudoparticipacao e a ilusdo do controlo logo, as
formas de participacao relacionam-se com os estilos de lideranca dos diretores (Ver quadro
n.°6). O dialogo € considerado critico e problemético para o controlo da organizacdo, pelo
lider. Em qualquer dos casos estamos perante uma pseudoparticipacdo e ndo perante uma
participacdo efetiva na tomada de decisoes.

Quadro 6: Formas de participacdo na tomada de decisdo

Estilos de Formas de R o~ .
lideranca articinacio Resposta a oposi¢éo Estratégias de controlo
¢ p pac
Autoritarios Suprimir a expressao Suprimir o dialogo Isolamento, ocultamento, e
publica secreto
Administrativos | Comités, formais, Apaziguamento Estruturacdo, planificagéo,
reunides e grupos de ordem do dia, tempo e
trabalho contexto
Interpessoais Cartas informais, Fragmentacéo AtuacBes privadas de
consultas e conversas | e compromisso persuasdo
pessoais
Antagdnicos Reunides publicas e Confronto Atuagdes  publicas  de
debate aberto persuasao

Fonte: Construido a partir de Ball (1989, pp. 97-123).

Segundo Popkewitz a participacdo de diferentes grupos da comunidade (elementos
dos conselhos escolares, sindicatos de professores e administradores), nas escolas, constitui
uma forma de participacéo legitimada pelo interesse politico. A mudanca e o bem de todo o
grupo serdo alcancados, através da prossecucao de interesses individuais, sendo que nos
processos de regulamentacdo das sociedades ditas modernas, pressupde-se que 0s interesses
individuais sejam regulados «articulados», através de grupos e associa¢des, colocando-se ao
legislador a questdo de que forma é que os interesses inerentes a cada um e a competicdo
resultante destes e de que forma as politicas publicas traduzem o resultado das negociacoes,
logo “o critério da participacdo ¢ o da inclusdo do interesse como definido pelo grupo ou
papel” (Popkewitz, 1997, p. 227). Ainda na revisdo da literatura, podemos considerar
diferentes niveis de participacdo, nas organizacdes escolares, que vao da ndo participacdo a
participacdo maxima (Gento Palacios, 1994; 1997; Antlinez & Gairin, 1996; Mufioz &Roman,
1992), ideias que procuramos sintetizar e apresentar no quadro n°7. Neste modelo, a
participacdo sO surge no grau cinco, (codirecdo) e no grau seis (democracia direta ou
autogestdo), onde s6 uma verdadeira autonomia de escola permite o seu exercicio efetivo. Um

processo de tomada de deciséo participativo requer, uma lideranga democratica promotora de
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projetos e iniciativas; revele coeréncia com as proprias atitudes e condutas; facilite a
informacdo; seja consensual; formule com clareza metas; assegure o entendimento entre
todos; identifique as dificuldades existentes e vincule propostas tendo em conta a melhoria do
nivel de aprendizagem do aluno (Antinez & Gairin, 1996).

Quadro 7: Niveis de participacdo nas Instituicdes Educativas

Grau Tipo FORMA
x Subordinados informados, diretamente pelo  superior
1 Informac&o hieraraui
ierrquico
2 Consulta Subordinados sdo ouvidos antes da tomada de deciséo
3 Elaboracéo conjunta de A direcdo reserva-se o direito de os aceitar, alterar ou
projetos recusar;
4 Delegacéo Competéncias delegadas no &mbito de limites estabelecidos
- Participacdo na tomada de decisdes através de orgédos
5 Codirecéo T
colegiais;
6 Democracia direta ou Tomada propria de decisbes, aplicacdo e controle sem
autogestdo referéncia a autoridade externa

Fonte: Elaboraco prépria efetuada a partir da reviséo da literatura.

A participagdo, na democracia participativa, fundamenta-se, na necessidade de
intervencdo de todos 0s membros da comunidade educativa nos processos de organizagdo e
gestdo, justificados, pela lei, mas sobretudo pela complexidade da escola, que reclama uma
ampla participagdo de todos. Varios autores sustentam a ideia, de que as politicas de
participacdo e autonomia assentam em dois tipos de discurso: o discurso administrativo e o
discurso participativo de inspiracdo democratica (Angus, 2001; Anderson & Dixon, 2001;
Bolivar 1999; Hargreaves 1998; Ldpez, et. al. 2003).

No primeiro, a reestruturacdo emerge como forma de controlo burocratico ou uma
visdo instrumental da participacdo (melhoria do clima social da organizagéo e de satisfacdo no
trabalho), tendo por objetivo uma maior vinculagcdo entre a escola e as comunidades, com o
objetivo da produtividade, impondo-se na gestdo escolar a participacdo do usuario do servico
(Sabiron, 1999). Neste modelo, a eficacia e a qualidade do sistema ou do servico requerem a
participacdo como forma de legitimacgdo das préprias deficiéncias do servico. Num discurso
participativo e democratico pretende-se sobretudo a reconstrucéo sociocritica da escola.

Segundo Loépez, et. al. (2003) o argumento para a participacdo situa-se numa
reconceptualizacdo da escola, enquanto espaco de trabalho coletivo e interdependente capaz
de permitir a reconstrucdo dos contextos de trabalho, a imagem de uma comunidade
democratica. Nesta abordagem, a participacdo é entendida, como processo de aprendizagem,
ativa e socialmente critica. Isto é, uma escola comunidade educativa alicercada na
participacdo de forma a permitir, de acordo com Antlnez e Gairin (1996) o desenvolvimento

de uma verdadeira autonomia, através da diminuicdo do erro e na tomada de decisdes mais
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criativa, aumento de informacdo e acesso a informacao por parte de todos os membros da
comunidade educativa, realizacdo de mudancas culturais, promocdo do debate, aumento da
transparéncia na gestdo das escolas, eliminacdo progressiva de atuagdes autocraticas, aumento
do conhecimento dos membros da comunidade educativa da realidade institucional.

Retomando Pateman (2000) e o argumento centrado na teoria da democracia
participativa, esta sO é efetiva quando os individuos participam na tomada de decisdes da
organizacdo, deste modo e suportando-se nas evidéncias empiricas recolhidas, distingue trés
formas distintas de participacdo: pseudoparticipacéo, participagdo parcial e participacgdo total
(Idem, pp.56-63). Por oposicdo a concecdo de participacdo na democracia industrial,
entendida como processo no qual as partes procuram influenciar a tomada de decisdo, contra-
argumenta dizendo “to be in a position to influence a decision is not the same thing as to be in
a position to (to have the power to) determine the outcome or to make that decision” (Idem,
p.70). Consequentemente, a participacdo total remete para a participagdo na tomada de
decisbes que afetam a gestdo da politica da empresa, enquanto a participacao parcial traduz-se
numa desigual distribuicio de poderes. Nesta conceptualizacdo, a nocdo de
pseudoparticipacdo revela-se fulcral, pois passa sobretudo por uma tentativa de legitimar as
opcoes politicas, pela auscultacdo dos intervenientes sem que isso tenha resultado no seio da
organizacéo (ldem, p.69).

A participacdo enquanto valor da democracia participativa assume um significado
politico e simbdlico, enquanto projeto politico, democratico, de afirmacdo de vontades,
inibidor de «certos poderes», e como instrumento de acdo, na dinamica politica e
organizacional (Lima, 1998). Esta concecdo abrange o conflito e o consenso, enquanto direito
e dever civico e principio para a propria organizacdo, devendo ser analisada a partir dos seus
atores. Segundo este modelo consideramos a participacdo consagrada e participagdo
decretada, enquanto derivada de orientacbes externas ou produzidas no exterior da
organizacdo; participacdo ndo formal regulada por regras nao formais; participacao informal
regulada por regras informais conforme o quadro n°8.

Quadro 8: Critérios e tipologias da participacdo

Critérios Democraticidade Regulamentacdo Envolvimento Orientacéo
Tipologia da Direta N;c:);omrilqal Re?;\\ig da Convergente
Participacédo Indireta Informal Passiva Divergente

Fonte: Lima (1998). Adaptado.

117
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

Nesta categorizacdo, o critério da democraticidade permite a diferenciacdo entre
participacdo direta e indireta. A regulamentacao da participacédo € considerada como condi¢édo
operativa, e de salvaguarda dos interesses dos atores, engloba a participacdo formal
estabelecida de acordo com um quadro normativo e juridico pré-estabelecido; a participacdo
ndo formal reportada, a regras menos estruturadas, criadas a partir do interior e dos atores da
organizacdo, podendo estar em consonancia com as legalmente definidas ou serem
contraditorias; quanto a informal rege-se por regras ndo estruturadas formalmente, produzidas
no interior da organizacdo. O «envolvimento», enquanto critério da participagdo permite
classificar 0 modo como o ator ou grupos de atores participa na organizacao considerando a
participacdo ativa, reservada e passiva. A primeira caracteriza as atitudes e comportamentos
de elevado envolvimento na organizacdo de um ator, isoladamente, ou de um coletivo de
atores. A reservada situa-se entre a ativa e a passiva, caracteriza-se por ser menos voluntéria,
manifesta padrdes de conduta reservados e quando evolui para formas de participagao ativa,
fa-lo por questdes de imperativo. A participacdo passiva caracteriza-se pelo desinteresse,
alheamento ou alienacdo; absentismo; falta de comparéncia a reunides dificuldades na eleicéo,
resisténcia a aceitacdo de cargos, descrenca na possibilidade de influenciar as decisbes. Por
ultimo, no critério orientacdo, a participagdo rege-se pelos objetivos determinados pela
organizacdo, distinguindo-se a tipologia convergente, quando orientada para a realizacdo dos
objetivos, sendo os mesmos reconhecidos como norma pelos atores participantes e divergente

quando estamos perante uma rutura, ainda que transitéria com esses objetivos.
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Capitulo 4 - Da autonomia a autonomia nas

Instituicoes educativas

119
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

Introducéo

Nos anos 70 e 80, a investigacdo sobre o Estado e as politicas educativas centraram-
se na autonomia relativa do Estado (Polantzas, 1978, cit. por Morrow & Torres, 1997),
abandonando a sua conce¢do enquanto “organiza¢do militar e administrativa” que controla o
territorio do Estado-Nagdo®. A agenda educativa, ao incorporar as influéncias da economia e
politica, refletiu a transformacéo do papel do Estado e dos processos de decisdo politica, na
administracdo educativa. Na aceitagdo do argumento de que a esfera politica abrange a acéo,
quer dos membros do governo quer da acdo de individuos ou grupos externos que a procuram
influenciar (Guiddens, 2007), diriamos que o papel da sociedade civil tornou-se mais
interventivo a0 mesmo tempo que se verificou o reconhecimento da centralidade da
comunidade nos processos de tomada de decisdo da escola, como centro da gestdo. Uma vaga
de descentralizacdo e autonomia das escolas indissocidvel do movimento da autonomia, da
sociedade civil face ao Estado, ou das regides perante o poder central (Bolivar, 1999).

A analise das politicas educativas em diferentes paises da OCDE, na década de 80 e
90 revela a existéncia de tendéncias comuns (Kallen, 1996), sendo que na administracdo dos
sistemas educativos, se assistiu a delegacdo ou devolucdo da autoridade da administracdo
central em direcdo as bases e ao reforco da autonomia de escola, num processo de
desmantelamento generalizado das burocracias centralizadas, substituindo-as por formas
delegadas de gestdo (Smyth, 2001). Neste contexto, Popkewitz (2000) usa o conceito de
cenario educativo para explicar as alteragdes na relacdo de poder entre a Escola e o Estado, a
deslocacdo do poder e das posi¢Bes sociais dentro da educacdo e entre conceitos dicotdémicos
como: a) Centralizacdo do Estado ou descentralizacdo; b) Privatizacdo e comercializacdo do
Estado Social. Sdo estes cenarios, que caracterizam as opcdes de cada pais no sentido da
descentralizacdo, usando argumentos diversos como: a) resultantes de processo sécio-
histérico e politico; b) politicos; c) instrumento politico de gestdo do conflito social e de
legitimacdo compensatdria; d) racionalidade e eficacia do sistema; e) potenciador das
aprendizagens; f) favorecedor da democracia e participacao.

A reflexdo em torno do conceito de autonomia, ndo pode deixar de evocar o sonho e

0 desejo de liberdade individual ou coletiva, que acompanhou o Homem e as suas

53 A autonomia relativa do Estado, que ndo é uma caracteristica fixa de todo o sistema governamental, considera
que a formulacdo dos objetivos do Estado bem como a sua capacidade para os implementar ndo traduzem as
exigéncias de grupos sociais, classes ou da sociedade. Numa visdo mais radical defende-se que o Estado e a a¢éo
estatal atuam de acordo com sentidos distintos de grupos de interesse ou de pressdes sociais.
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comunidades ao longo da historia da humanidade, num processo onde a liberdade outorgada e
as verdadeiras praticas autonémicas, se confundem no préprio discurso da autonomia. Assim,
ao longo deste capitulo, apresentamos os diferentes posicionamentos no &mbito da definicéo
do conceito de autonomia, seguindo a proposta de Formosinho et. al., (2010). Uma
abordagem no quadro da sociologia da acdo bem como sua da conceptualizacdo dentro de
uma teoria do Estado. Procuraremos colocar em evidéncia a clarificacdo de termos,
designadamente numa perspetiva juridica, pois a outorga da autonomia das escolas, se por um
lado é uma construcdo da comunidade educativa, ndo deixa de ser igualmente determinada e

limitada na sua acao pelos contextos legislativos.

4.1 - Politicas educativas e a autonomia das escolas

A ideia de autonomia das escolas é aceite em quase toda a Europa como principio.
Um consenso resultante de trés décadas de mudanca iniciada nos anos 80, impulsionada ao
longo dos anos 90, registando-se na atualidade novos desenvolvimentos. O projeto de
desenvolvimento encetado apds a Il Grande Guerra Mundial privilegiava a modernizacéo,
como ideal universal e o progresso econémico enquadrado num “espagco nacional que
constituia a unidade politica fundamental para a mobilizacdo das populacGes e para se atingir
o ideal da modernizagdo” (Teodoro, 2008, pp. 24-25). Na segunda metade do século XX
verificam-se movimentos distintos na formulacdo das politicas educativas (Morgado, 2000;
Barroso, 1999a), tendo nos anos 50, a administracdo educativa intensificado em diferentes
paises a sua relacdo com os objetivos de desenvolvimento social e econémico, utilizando
técnicas de gestdo empresarial ao servico da educacdo (Carbonell & Mesanza, 1996),
esquecendo-se muitas vezes “que su objetivo prioritario el de la educacion de los alumnos y
no el criterio de rentabilidad basado en estudios de costes” (Martin-Moreno, 1989a, p. 26,
num modelo caraterizado pela uniformizacdo e homogeneizacdo dos processos de ensino-
aprendizagem (Barroso, 1998b).

A partir da década de 80, a acdo das praticas neoliberais na reorganizacdo das
sociedades e das relac@es sociais passa a definir-se em torno de trés objetivos especificos: i) a
redistribuicdo da riqueza entre as elites dirigentes obtida pela reestruturacdo das formas de
governacdo; ii) transformacdo dos sistemas educativos iii) colapso da educacdo como
monopolio do setor publico, permitindo a abertura do investimento estratégico as empresas
lucrativas (Robertson, 2007, pp. 14-15). Neste processo de globalizacdo hegeménica, a
alteracdo da relacdo entre Estado e educagéo resulta da mudanga nas concegOes do Estado
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(Estado Forte vs. Estado Fraco) traduzindo-se na transferéncia de diferentes niveis de
responsabilidade para o local, assegurando a “manutengdo do papel do Estado como principal
garante da articulagdo dos interesses sociais e a representacdo de grupos e classes que se
beneficiam ou sofrem com os processos de modernizagdo e formacao de politicas publicas”
(Burbules & Torres, 2004, p. 28). O gerencialismo neoliberal remete para uma
desresponsabilizacdo do Estado na administracdo dos recursos na medida em que:

“A justica social, a qual estd sendo substituida por uma fé cega no mercado
(por apelos a mais privatizagdes de escolas, por “escolhas “ e “vales”) e pela
esperanga que o crescimento econdmico gere um excedente para ajudar um
pobre, ou que a caridade privada assuma aquilo que os programas estatais
deixam de fora” (Idem, p.15).

A reforma top down de controlo do curriculo e das escolas através de avaliagbes
externas e dos resultados (Hardgreaves & Shirley, 2009; Morgado, 2000) conduziu a
cristalizacdo de sistemas educativos, incapazes de responder aos desafios colocados aos
Estados. As mudancas decorrentes da necessidade de atribuir autonomia as escolas, levou a
redefinicdo da escola como servico publico (principio da equidade social) ou como mercado
(Codd, 2001), isto é a dicotomia entre praticas neoliberais e ao imperativo de justica social
(quadro n° 9). A década de 80 ¢ 90 foram marcadas pelo dominio do “thatcherismo e o
reganismo”, reconvertidos no marco de referéncia ideoldgico da reestruturacdo do Estado,
através da reducdo do alcance do Estado Social, reorganizacdo dos sistemas educacionais.
Uma concecdo marcada pela racionalidade econdmica, onde os alunos sdo entendidos como
capital humano que requerem competéncias para competirem no ambito do mercado de
trabalho (Robertson, 2007; Apple 2004; Codd, 2001).

Quadro 9: Neoliberalismo vs. Justi¢a Social

Utilitarismo Liberal Justica Social
Mercado Equidade
Objetivo social primario Eleicdo/escolha Equidade
O que se distribui Educagdo como bem preferido Educagdo como bem social primério
Principio distributivo Utilidade: otimizacéao dos Equidade: a desigualdade justificada
beneficios / maiores disparidades ~ em beneficio dos desfavorecidos
Critério para atribuicdo de Investir para maximizar os lucros ~ Melhorar as oportunidades
recursos
O resultado educativo Maior produtividade educativa Distribuigdo justa dos beneficios
Efeito social Aquisicdo desproporcionada dos Redistribuicdo dos beneficios para

recursos pelos mais favorecidos todos.

Fonte: Codd (2001, p. 194).
As politicas educativas desse periodo caraterizam-se por uma descentralizacdo
mobilizadora do local, na ideia de eficacia, pela liberalizacdo social e escolar. Uma vaga
indissociavel do movimento da autonomia da sociedade civil face ao Estado, ou das regides

perante 0 poder central (Bolivar, 1999). Porém, a descentralizacdo reclamada enquanto
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bandeira de grupos mais progressistas (defensores da democracia direta e participativa)
reconverte-se em formulas diferenciadas como: delegacdo da autoridade aos ‘“‘gerentes”
educacionais; a definicdo de objetivos avaliados pelo poder central; o controlo dos resultados;
e 0 atendimento aos cidadaos-clientes (Smyth, 2001; Teodoro, 2008).

A crise do Estado Providéncia a partir da década de 80, bem como o estabelecimento
de politicas neoconservadoras da segunda via redefinem os cidaddos como clientes,
consumidores e produtores (Hargreaves & Shirley, 2009), verificando-se em paises como a
Austrélia, Canad4, Reino Unido, e Estados Unidos, em maior ou menor grau a imposi¢ao
prescritiva de medidas educativas como 0 aumento da competicao entre as escolas através da
publicacdo de rankings; curriculo oculto; reforco da fidelidade ao curriculo de forma a atingir
0s objetivos impostos para a literacia ou matematica; objetivos politicos e definicdo de tempos
para a melhoria dos resultados; aplicacdo de medidas sancionatérias como a mudanga de
professores, de diretores e fecho de escolas face a persisténcia do fracasso; substituicdo em
tracos gerais da formacao profissional pela formacéo em servico de acordo com as prioridades

do governo (Hargreaves & Shirley, 2009, pp. 8-9).

4.1.1 - Agenda neoliberal e o New Public Management

A centralizacdo revelou-se como forma predominante nos sistemas educativos dos
paises do sul da europa, onde as escolas se constituiam como meros executores da
administracdo educativa (Fernandes, 2005, p. 54). Um modelo a que Formosinho chamou de
Escola Servico Local do Estado (1988) e que se define por margens de autonomia limitadas,
um forte controlo externo, fundado na desconfianca na direcdo das escolas e nos professores,
onde a delegacdo de competéncias reduzia os atores a meros executores das decisdes
emanadas do poder central, logo ndo € possivel falar de projetos inovadores, originais e
autonomos (Antunez & Gairin, 1996, p. 14).

Na descentralizacdo da administragdo educativa o “Estado ndo se limita a partilhar os
seus poderes, competéncias e recursos com as autarquias, mas fa-lo, simultaneamente, com as
escolas” (Barroso, 1997, p. 13). O reforgo da autonomia de escola impGe-se no quadro das
teorias do Estado, pela redefinicdo das concec¢des de poder e funcbes do Estado, ao nivel do
poder central e regional, pela transferéncia de competéncias para as autarquias e
corresponsabilizacdo da sociedade local. A autonomia das escolas ndo pode centrar-se
unicamente na esfera normativa, engquanto transferéncia de competéncias para a periferia do

sistema (Barroso & Pinhal, 1996), pois esta é sobretudo o resultado de um processo
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construido a partir de diferentes atores que entendem o local, como centro de decisédo e
negociacdo, num movimento de conquista de autonomia e de exercicio local do poder. A
descentralizacdo e a autonomia no quadro de uma teoria do poder do Estado, ndo pode ser
entendida da mesma forma no modelo Anglo-saxénico ou nas culturas do sul da Europa
podendo concluir-se que descentralizacdo da administracdo educativa corresponde a uma
“variedad de formas organizativas que difieren en sus fundamentos, metas, objetivos y que
poseen autoridad propia” (Gairin, 19964, p. 225).

Quadro 10: Modelo de analise de varidveis da autonomia das escolas na Europa
Grau de Contratacéo de

. Curriculo Gestdo or¢camental
normatividade pessoal
Definicao do perfil do Definigdo de objetivos  Distribuicdo de verbas
docente
Selegdo pessoal Definicdo de
Determinada a0 p Definicdo do conteddo  procedimentos
docente A
pela administrativos
Admm!stragao DISt!‘IblﬂIQaO e Avaliacio Controlo
Educativa avaliacao docente
Selec¢do da direcéo Definicdo do programa
Selegdo pessoal ndo Selecdo de manuais
docente escolares

Fonte: Construido a partir de Alvarez (1999, pp. 206-208).

No ambito dos estudos efetuados sobre a autonomia das escolas refira-se a
investigacdo centrada nos diferentes niveis de descentralizacdo educativa na Europa por
Ferrer (1994) a partir do centralismo francés e o federalismo alemdo, por oposicdo a
Dinamarca ou Inglaterra, evidenciando a forma como o federalismo, localismo e liberalismo
se relacionavam com a autonomia de escola, quanto a forma, o tipo de competéncias a atribuir
as escolas, o tipo de poder das direcGes ou conselhos de escola, face as entidades externas.
Ainda na década de 90, a partir do modelo politico-administrativo de cada Estado europeu,
Alvarez (1999) identifica trés modelos distintos: i) paises de tradicdo centralista; ii) modelos
mistos; iii) politicas de descentralizacdo e escolas com autonomia. Nos paises centralizados
verificou-se um esforco no sentido da descentralizacdo (Quadro n°10). Nos modelos mistos
coexistiam modelos baseados em Idgicas politicas distintas: escolas dependentes das (LEA) e
escolas com autonomia.

A implementacdo de medidas neoconservadoras de segunda via, redefiniram os
cidaddos como clientes, consumidores e produtores repercutindo-se igualmente na definigdo
das politicas educativas. Na Inglaterra, Escocia, Holanda, Dinamarca e Suécia, onde a

educacdo era assegurada pelas autoridades locais, verificaram-se movimentos e pressoes
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sociais para as escolas se gerirem de forma autobnoma, num processo que Barroso designa de
recentralizacdo e redescentralizacdo (Barroso, 1999a), através da aplicacdo de modelos como
«Self Management School», aplicado na Inglaterra e Pais de Gales nas escolas dependentes
das LEA’s (Local Education Authorities), bem como nas escolas subvencionadas pelo Estado
(Local Management School). Nos Estados Unidos, sdo tomadas medidas semelhantes com a
criagdo das «School Based Management», nas quais os conselhos escolares tém poderes
efetivos de deciséo.

Apo6s 0 ano de 1991, surgem modalidades distintas, como as «Charter School»,
sujeitas a legislacdo especial, como de liberdade na gestdo do curriculo, de pessoal,
funcionamento e critérios de admissdo de alunos, num modelo estabelecido a partir de uma
Carta de Direitos, um Projeto Educativo, um Plano de Desenvolvimento proprio e um forte
envolvimento da comunidade local (Barroso, 1996)>*. Na EU, as alteragbes fizeram-se no
sentido do aumento das competéncias atribuidas as escolas; remodelacdo dos 6rgdos de gestao
das escolas; elaboracdo de um Projeto Educativo e instauracdo de mecanismos de avaliacdo e
de prestacdo de contas, ainda que com realizacbes nao coincidentes (Reguzzoni, 1994,
Barroso, 1999a). Em Portugal, no final dos anos 80 assistiu-se a um amplo debate promovido
pela CRSE em torno da autonomia das escolas, na destrinca entre autonomia enquanto
governacdo ou gestdo; a diferenca entre administracdo e gestdo; a ideia de escola comunidade
educativa, por oposicdo a escola Servico Local de Estado, bem como da participacdo dos
diferentes elementos dessa comunidade educativa (CRSE, 1988).

Como contraproposta ao modelo neoconservador, a terceira via apresentada com o
suporte tedrico e a credibilidade de Guiddens (1998), caracterizava-se sobretudo pela
dualidade, ou seja procurava “navegar entre € o estado e o mercado oscilando entre a
autonomia profissional e a prestagdo de contas” (Hardgreaves & Shirley, 2009, p. xi), no que
se refere as politicas educativas. Um modelo caracterizado pelo «New Public Management»
assente em redes de parcerias, sendo as politicas educativas determinadas pelos objetivos
determinados dos governos. A aplicacdo da agenda do New Public Management concretizou-
se através da descentralizacdo maxima das responsabilidades; responsabilizacdo dos

funcionarios publicos perante a comunidade; melhoria da qualidade e eficiéncia dos

% Um movimento associado as grandes reformas dos sistemas educativos como a «Education Reform Act» de
1988 (Inglaterra e Pais de Gales) e na Nova Zelandia (Tomorrow’s Schools, New Zeeland, Ministry of
Education, de 1988).
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organismos publicos; substituicdo do controlo pela avaliacéo de resultados (Hood, 2001).>> A
imposicdo de estratégias do top down, resultantes do compromisso do Estado com grupos de
interesses privados, através da delegacdo de competéncias e instituicdes educativas orientadas
por principios préprios do gerencialismo conduziu a “una virulenta ideologia econdmica
racionalista se han combinado para crear un ambiente muy diferente para las escuelas en la
Gltima década de este siglo” (Robertson, 2001, p.141)%. De acordo com os estudos efetuados
no Estado de Nova lorque e no Ontéario®’, Hargreaves e Fink (2007) assinalam como
consequéncias de uma legislacdo rapida, e, alargada das reformas educativas orientadas para a
estandardizacdo (Idem, pp. 23-24): dificuldade na obtencédo de diplomas por parte dos alunos
do ensino especial ou vocacional; enviesamento e diminuicao da criatividade na sala de aula e
inovacdo; aumento do hiato entre as escolas; encorajamento de estratégias dissimuladas de
subida dos resultados; fragilizacdo da competéncia dos professores e das comunidades
profissionais docentes; aumento do stress profissional, demissdes e baixa permanéncia no
ensino, aumento da resisténcia a mudanca e transferéncias dos diretores de escola. A sua
imposicdo teve como consequéncia 0 aumento da competicdo entre as escolas; reforco da
fidelidade ao curriculo; objetivos politicos e definicdo de tempos na melhoria dos resultados;
aplicacdo de medidas sancionatdrias; substituicdo da formacéo profissional pela formacdo em
servico de acordo com as prioridades do governo. Os debates em torno da autonomia da
escola na década de 80 centravam-se na participacdo democratica e abertura da escola a
comunidade, deslocando-se na década de 90, para a participacdo, a gestdo eficaz,
descentralizacdo politica e as politicas do New Public Management (Eurydice, 2007)

A emergéncia do Estado neoliberal, no quadro de uma nova relacdo Estado e
Mercado produziu alteragdes significativas “no modo como os sujeitos sdo valorizados, como
a cidadania se constroi, como o trabalho se redefine, como os efeitos da mudanca social séo
assumidos” (Estevao, 2011). A descentralizagdo dos sistemas educativos efetuou-se de forma
diferenciada através de politicas designadas de “autonomia dura” associadas a formas de
gestdo neoliberal, e as politicas de “autonomia mole” associadas a mera desconcentracdo de
servigos de forma a diminuir a pressdo sobre o Estado, assegurando, o poder e o controlo
(Barroso, 1999a), através da imposicéo do curriculo e avaliacdo entendidos ndo como forma

> A este proposito ver Hood, C. (2001). New Public Management In N. J. Smelser, P. B. Baltes (Eds),
International Encyclopaedia of the Social and Behavioural Sciences, Amsterdam, Elsevier.
% A autora efetua uma analise do modelo da Australia Ocidental, que reflete um movimento geral nas 4reas de
influéncia anglo-saxonica incluindo a Nova Zelandia.
% O estudo reflete as experiéncias de mudanca e de reforma educativa para cerca de 250 docentes e lideres
educativos, sentidas ao longo das trés ultimas décadas do século XX, em oito escolas do Ensino Secundario dos
Estados Unidos e Canada.
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de “facilitar informacion educativa e, incluso, con la de determinar los nivele, que con el
establecimiento de una base de comparacion de las escuelas para los consumidores y
administradores de la educacién” (Angus, 2001, p. 24). Em administragdes educativas
centralizadas como Portugal, a desconcentragcdo foi frequentemente, confundida com a
descentralizacdo, instrumentalizada na redefinicdo do papel do Estado conduzindo a uma
centralizacdo desconcentrada, onde o «centro» se apaga por iniciativa propria para dar uma
aparente “centralidade as periferias, reservando para si um papel que se pretende estruturante
e regulador” (Formosinho & Machado, 1998, p. 23). Colocada ao servico da melhoria da
eficacia da administracdo puUblica, a descentralizacdo, opera através da distribuicao
administrativa de competéncias por territorios ou servigos (Formosinho & Machado, 2000b;
2000c; Fernandes, 1988). De facto, s6 poderiamos falar de descentralizacdo se existissem
organizacOes e Orgdos locais, ndo sujeitos ao poder de direcdo do Estado, logo autbnomas
administrativa e financeiramente, com competéncias proprias e representando os interesses
locais (Formosinho & Machado, 2000c, p. 93), na medida em que a descentralizacdo s é
possivel “em organizacdes e Orgdos locais ndo dependentes hierarquicamente da
administracdo central do Estado e, portanto, ndo sujeitos ao poder de direcdo do Estado,
autonomas administrativa e financeiramente, com competéncias préprias e representando 0s

interesses locais (Formosinho & Machado, 2000b, p. 45).

4.2 - A construcao do conceito: Do Classicismo ao Estado Moderno

O conceito de autonomia, etimologicamente, deriva do grego autos (por si proprio) e
nomos (lei), ou seja dar uma lei a si proprio que por sua vez corresponde a um processo
antecedido pela anomia e/ou heteronomia. Um conceito construido a partir “do estatuto
politico de uma polis, afirmando-a como detentora de um determinado grau de liberdade
(eleutheria) internas, exercidas, na sombra, ou sob a protecdo de um ou mais poderes
superiores que o consentem e garantem” (Amaral, 1998, p. 222). No quadro das relagdes
internacionais, a autonomia constituiu-se como principio politico, capaz de garantir a
existéncia de uma comunidade politica, a partir de unidades “compositas diferenciadas”
(Idem). Por conseguinte, o poder hegemonico «hegemon» ndo se traduz numa relacdo de
poder sobre outra comunidade, mas enquanto condicdo da autonomia estabelecida num
“sistema de aliangas” (Idem), garantindo as comunidades as “liberdades internas e a definigao
da sua conduta externa” (lbidem). A liberdade (interna) e a participagdo (externa)
constituiam-se como principios da autonomia: a autonomia dos aliados opunha-se a
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heteronomia das comunidades subjugadas e a eleutheria, isto €, a liberdade e independéncia
completa das comunidades ou poténcias.

A conceptualizagdo de autonomia, na democracia ateniense, radica no «demos» ou
seja no Povo enquanto detentor da autoridade legislativa e judicial. Uma compreensédo de
cidaddo a partir da sua participacdo direta nos assuntos de Estado, sendo gque os seus direitos e
obrigac@es relacionavam-se com o seu destino enquanto cidaddo. Uma nog¢do de autonomia
fundada num ativo envolvimento dos cidad@os no processo de «self-government» da cidade
(Held, 2009, pp.13-16).

Com a ldade Média, a nocdo de autonomia adquire uma nova expressdo, na medida
em que o sistema feudal caraterizava-se por uma pluralidade de corporacGes autdbnomas e
dispares (Burdeau, 1981), diferenciadas pelo uso de um direito e poder politico préprio, sendo
que a autonomia das diferentes partes constituia a condi¢do bésica e fundamental para o
funcionamento subsidiario do sistema como um todo, logo “neste contexto o sistema politico
medieval era um sistema de autonomias construidas fundadas num associativismo organico e
pluralista de base contratual” (Amaral, 1998, pp. 252-253). Uma organizacao politica em
torno da integracdo comunitéria entendida como técnica de organizacdo politica de pessoas e
de comunidades em funcdo da totalidade do sistema.

A subsidiariedade enquanto principio da autonomia radica nas origens do
pensamento cristdo, designadamente, do principio da dignidade humana a partir do qual se
definem, se posicionam e caracterizam as inter-relacdes dos individuos e grupos sociais, desta
forma fazendo corresponder a pessoa, bem como a cada um dos corpos intermédios, as
competéncias adequadas ao cumprimento da sua existéncia. Um sistema caraterizado por
centros de poder autonomos, fragmentados e disperso por diferentes unidades auténomas,
onde as relagdes contratuais eram estabelecidas de forma difusa e dispersa, inscritas numa
complexa hierarquia social organizadas por vezes de forma conflitual (Filho, 2007; Amaral,
1998). Do mesmo modo, a autoridade formal dos reinos, ndo se centrava no rei, mas nos
senhores feudais “produzindo um atomizado e multinuclear universo politico (...) a
organizagdo feudal consistia numa hierarquia de privilégios com diferentes estadios” (Filho,
2007, p. 78). Para finalizar e como salienta Burdeau, o poder era individualizado e temporal
(1981, p. 31), enquanto “Acgdo que prefigura e prepara o advento do reino de Deus” (Idem, p.
48).

A compreensdo da autonomia no quadro de uma teoria do Estado remete-nos para a

sua génese: enquanto produto da Modernidade e como imagem da impenetrabilidade
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estabelecida a partir do tratado de Vestefalia (1648), onde a autoridade emerge de uma acgéo
politica mais ampla, para além do senhor do castelo. A criacdo do Estado no século XVI
reflete a diminuicdo do poder catélico e a laicizacdo da funcéo politica. A reforma protestante
iniciada no século XVI “quebrou a unidade religiosa da Europa Medieval proporcionando as
bases que dariam origem a Guerra dos Trinta Anos e posteriormente a Paz de Vestefalia”
(Filho, 2007, p. 183), mudando a noc¢éo de territorio soberano, ou seja para que fosse possivel
“a imagina¢do de uma comunidade nacional, foi necessario que a comunidade internacional
fosse, por defini¢ao inimaginavel” (Pureza, 2004, p. 400).

A reforma protestante, a mudanca da jurisdi¢do papal e da sua autoridade em toda a
Europa produziram uma nova forma de pensar a obrigacdo politica, a obediéncia, a
necessidade de separacdo do poder, e na sequéncia dos ensinamentos de Lutero e Calvino,
uma nova redefinicdo da pessoa enquanto individuo:

“In the new doctrines, the individual was conceived as alone before
God, the sovereign judge of all conduct, and directly responsible for
the interpretation and enactment of God’s will (...) helped stimulate
the notion of the individual agent as ‘master of his destiny’, the
centerpiece of much later political reflections” (Held, 2009, p. 58).

A construcdo do Estado Moderno determina a nocdo da autonomia na
contemporaneidade, estabelecida pela agédo do absolutismo (Held, 2009; Poggi, 1978; Tilly,
1975), cuja acdo permitiu: i) Absorcdo de unidades mais pequenas e fracas por estruturas
politicas mais fortes; ii) Reforco da habilidade para governar em extensas areas; iii)
Alteracdes na gestdo fiscal; iv) Apertado sistema de lei e ordem aplicado em todo o territério;
v) A aplicacdo de uma forma continua e calculada da lei de um Gnico soberano (Poggi, 1978,
p. 60). Com o absolutismo iniciou-se um processo de tomada do Estado e de novas formas de
poder “Absolutism, in short, created within itself a momentum towards the development of
new forms of and limits on state power — constitutionalism and (eventually) participation by
powerful groups in the process of government itself (Held, 2009, p. 56), constituindo os
alicerces do Estado contemporaneo.

A igualdade juridica entre os diferentes Estados, definida pelo Tratado de Vestefalia
(1648) representa uma nova ordem internacional, definindo os “limites as garantias de uma
autonomia relativa” (Wallerstein, 2007, p. 42), configurando-se como a “certidao de
nascimento” da soberania do Moderno Estado-Nacéo, base do estado democratico e momento
de fundacdo do sistema politico internacional” (Filho, 2007, p. 180). A nocdo de autonomia
na modernidade e do Estado Moderno radica no territorio, centralizado e burocratico, garante

da soberania inter e intraestatal assegurada por uma autoridade central, detentora do
129
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

monopolio legitimo da forca, de uma maquina administrativa que permite a coleta de
impostos e subsequente, refor¢co da burocracia, onde “o nucleo de um novo pensamento
politico é marcado pela centralizagdo do governo” (Filho, 2007, p. 194), reconfigurando-se
nas monarquias absolutistas europeias, organizadas em torno da subordinagdo das
comunidades a vontade do rei.

Os monarcas do século XVII reivindicavam sobretudo o direito a um poder ilimitado
e burocréatico, cujo crescimento contribuiu para a centralizacdo do poder, assegurando o
controlo politico do Estado através do pagamento de impostos, criando tribunais,
promulgando legislacdo, aplicando-a pelo controlo da forca, eliminando a autoridade
autonoma das comunidades locais, garantindo o cumprimento das decisdes, pela centralizacao
do poder (soberania sobre um territério), e do estabelecimento de regras burocraticas
(Wallerstein, 2007, p. 43). O principio de soberania territorial do Estado, numa perspetiva
juridica, permitiu a institucionalizacdo da soberania de Estado, convertendo o territério no
espaco social onde se desenrola o poder politico. A centralizacdo, secularizacdo e
nacionalizacdo constituem a triade-unitaria que configura a soberania do Estado e a
centralidade do Estado-Nag&o, na modernidade (Filho, 2007).

Deste modo e remetendo-nos para a teoria do Estado e sendo que o principio
moderno do Estado é representado por Hobbes (O Estado ndo faz parte do Contrato Social
mas deriva dele) e John Lock (os Homens apenas podem ser governados sob a mao invisivel
da autoridade) conduziu-nos a conceces politicas distintas: Paises de influéncia francesa e de
influéncia inglesa ou germanica o que alterou a no¢do da autonomia, quer numa perspetiva da
filosofia do sujeito, quer no quadro de uma teoria do Estado®. Para concluir parece-nos
evidente que afirmacdo do Estado na Modernidade imbrica no corte efetuado através da
reducdo de poderes das comunidades, pelo que “deixa de fazer sentido falar de autonomia no

sentido da autarcia Medieval (Formosinho et., al, 2010, p. 95).

%8 A perspetiva de um Estado baseado na concentracéo de poderes radica em Jean Bodin, com o Les six livres de
la République (1576); bem como Thomas Hobbes e o Leviathan (1650) em Inglaterra. Numa concepcdo em que
se admite a interdependéncia de poderes, Johannes Althussius, na obra, politica Methodice Digesta (1603) e
finalmente, John Lock (Alemanha) com a obra Treatise of civil Government (1690), sendo que a primeira deu
origem aos Estados absolutistas e autoritarios e a segunda na base do pensamento liberal (Formosinho;
Fernandes; Ferreira & Machado, 2010, pp. 94-96). Do mesmo modo e no que se refere a teoria das fungdes do
Estado, especialmente as doutrinas ou teorias da separagdo de poderes refira-se Locke e Montesquieu, na medida
em que os poderes: executivo, legislativo e jurisdicionais enunciados por Montesquieu “correspondem a fungdes;
e também a distincdo, em cada poder, de uma faculté de statuer e de uma faculté d’empécher prefigura algumas
das analises mais recentes sobre fiscalizag@o e controlo” (Miranda, 2010, p. 13).
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4.3 - A autonomia e o0 Estado na Modernidade

O paradigma da Modernidade construido em torno da Emancipacdo, Estado;
Soberania, Territorio, Contrato Social permite-nos clarificar os termos da autonomia num
duplo significado:

e Dimensao filoséfica - politica no sentido da emancipacgdo pessoal (liberalismo)

ou coletiva (republicanismo de Rousseau)

e Dimensdo politica - relacionada com a nogdo de autarcia, isto ¢ “reconhecimento

dos poderes e de liberdades comunitarios, originarios de uma populacdo e de um
territorio” (Formosinho et. al., 2010, p.97).
Numa perspetiva juridica a nocdo do poder e do Estado a partir do século XVII,
recebe uma dupla influéncia:
e Paises de tradicdo napolednica onde a emergéncia do Estado Moderno € efetuada
a custa da reducdo de poderes das comunidades;

e Tradicdo anglo-saxonica self-government ou local government, onde “as fungdes
comunitarias ndo conheceram em qualquer momento, prossecucdo centralizada”
(Rebelo, 2007, p. 156).

Na analise dos pressupostos que configuram os Estados e a sua génese na
Modernidade parece-nos evidente que ndo ha lugar para a autonomia, mas apenas para formas
mais ou menos descentralizadas, na medida em que “A descentralizacdo reporta-se apenas a
atividade administrativa do Estado, Unica que é permitida aos corpos intermédios, enquanto a
atividade politica, expressdo de soberania, € monopoélio do Estado” (Amaral, 1998, p. 53). O
Estado passa a dotar-se de uma pluralidade de instituicdes e centros de poder espalhados pelo
territério, permanecendo numa relacdo de subordinacdo hierdrquica face ao centro. A
descentralizacdo assegura a entrega de competéncias de decisdo as entidades descentralizadas
mantendo-as dependentes, face ao centro de decisdo politica. Na contemporaneidade, e tal
como a centralizagdo se constituiu como instrumento de transformacdo das estruturas sociais
anteriores ao estado liberal, da mesma forma e na atualidade europeia, a descentralizacdo
reflete preocupacgdes a partir das regides, das particularidades socioculturais, bem como das
formas de controlo, exigido pelos poderes locais enquanto processo de construcdo de processo
socio-histérico ou no caso europeu de uma europa das regides (Gairin Sallan, 1996, p. 229).
Parece-nos evidente, a necessidade de clarificar os conceitos de forma, a procedermos a

diferenciacéo e explicitacdo do conceito de autonomia.
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Na teoria organizacional diz-se que uma estrutura é centralizada quando os poderes
de decisdo se concentram num Unico individuo e existe uma forte coordenacdo das decisdes
no interior da organizagdo, por oposi¢do a uma estrutura descentralizada quando o poder se
encontra disperso (Mintezberg, 1999). Relativamente a descentralizacdo e a relacdo com a
variavel poder, o autor distingue trés tipos: a) descentralizacdes vertical quando o poder
formal é disperso no sentido descendente da hierarquia; b) descentralizacdo horizontal se o
controlo do processo de decisdo passa para individuos situados fora da linha hierdrquica; c)
dispersdo fisica dos servigos (Ver quadro n°11).

Quadro 11: Descentralizacdo do poder numa perspetiva organizacional

Dimensodes Caracteristicas

Descentralizagdo seletiva:
Associada as diferentes constelagdes de trabalho agrupadas

eDispersdo hierarquica do poder

numa base funcional, com diferentes niveis hierdrquicos;

3 eDelegacéo de poderes de decisdo Ajustamento mutuo

§" __ estratégica Descentralizagéo paralela:

= 8 0 veértice pode delegar o poder para 0s Elimina as interdependéncias entre as decisdes;

5 € niveis inferiores da hierarquia O poder _é concentra_1d_o num nivel da hierarquia; -

S § Cada unidade ou divisdo é separada das outras permitindo-lhe
§ funcionar de forma auténoma.

o Descentralizagdo Global:

Regulada pelos sistemas de controlo de desempenho;
Grandes niveis de autonomia enquanto 0s padrdes sao
cumpridos.

*0O poder informal pode permanecer na
estrutura formal ou estender-se aos
individuos fora da estrutura;

QO poder reside num Gnico individuo;
*0O poder passa para as maos de um
numero reduzido de analistas;

«O poder é entregue a peritos;

«O poder ¢ entregue a qualquer pessoa
por pertenca a organizacao.

Poder nos analistas da tecnoestrutura:

Descentralizacdo limitada, que serve para centralizar a
organizagdo na dimensdo vertical reduzindo o poder dos
gestores abaixo da linha hierarquica em relagdo aqueles que se
situam acima deles na hierarquia.

Descentralizacao
Horizontal

isperséo

eDescentralizacao fisica dos servicos. Sem possibilidade de distribui¢éo de qualquer tipo de poder.

D

Fonte: Construido a partir de Mintzberg (1999, pp. 209-230)

A partir da premissa “distribui¢do de poder”, como a concentragdo, distribuicdo da
autoridade e dos processos de decisdo, Bilhim (2001, p. 145) sustenta que a centralizagéo
pode ser definida como a distribuicdo de poder nas organizacgdes, sendo mais centralizadas,
quanto maior for o poder do decisor. Por sua vez, a descentralizacdo requer uma maior
participacdo dos membros, sendo maxima, quando o decisor apenas controla a escolha entre
alternativas, ainda que mantendo, no topo da estrutura o controlo das matérias essenciais a
organizacdo. Verifica-se, assim, uma dispersdo ou transferéncia de decisdes para outros

elementos da cadeia hierarquica, favorecendo respostas mais eficazes, facilitando a recolha e
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tratamento de informacgdo, na tomada de decisdo, assegurando uma maior participacdo e
consequente aprendizagem organizacional. Quanto mais hierarquica a tomada de decisdes,
mais centralizada é a estrutura.

N&o obstante o contributo da teoria organizacional, entendemos que no quadro do
presente estudo se revela insuficiente, pelo que aprofundamos os conceitos de centralizacéo e
descentralizacdo a partir de uma perspetiva politica, pois esta reflete as caracteristicas socio-
historico e politicas de cada Estado, consequentemente, a fungdo administrativa do Estado
compreende diferentes niveis que vao da centralizacdo a autonomia efetiva (Gairin, 1996a):

e Administracdo centralizada a nivel nacional;

e Total transferéncia de funcdes do poder central para as regides (autonomias);

e Participacdo dos membros da comunidade em diferentes niveis de deciséo;

e Formalizacdo de um sistema central de regras para 0 governo com o objetivo de

restringir as arbitrariedades;

e Autonomia das instituicdes Locais.

Numa perspetiva politica, a centralizacdo pode ser assim entendida como uma
relacdo direta entre a administracdo e o poder, preservando areas justificadas pela necessidade
de um Estado Social e homogeneidade territorial, na medida em que “La administracion
politicamente mas fuerte trata siempre de preservar importantes parcelas de poder para
oponerse a algo o a alguien, que ademas estd en su periferia” (Ferrer, 1994, p. 91). A
descentralizacdo politica pode ser definida como a entrega de poderes feita por um sistema
politico a 6rgdos locais e regionais, que em principio pertenceriam a administracéo central.

Na revisdo da literatura o conceito de descentralizacdo de acordo com Pedré e Puig
(1998) comporta o locus, entendido como o nivel administrativo onde ocorre a tomada da
decisdo; o modo, enquanto grau de discricionariedade ou autonomia permitido para a tomada
de decisdo num dado nivel administrativo e, o dominio da tomada de decisdo, ou seja, a forma
como deve ser efetuada a atividade administrativa e a distribuicdo da mesma pelos 6rgaos
locais, distinguindo entre a descentralizacdo burocratica (desconcentracdo) e a
descentralizacdo organica ou administrativa.

A partir das varidveis poder, territorio e dependéncia a descentralizacdo faz-se
equivaler a descentralizagdo politica territorial na medida em que a distribuicdo, divisdo ou
deslocacdo de poderes de um centro, para os niveis inferiores de decisdo confere-lhe uma

especificidade propria podendo significar:
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e A partilha ou exclusividade de competéncias (quando se relaciona com a
transferéncia do poder);

e Autonomia regional, local ou institucional se considerarmos o territorio espago
descentralizado e a descentralizacdo funcional, entendida enquanto grau de
dependéncia, atribuida a determinados organismos, como por exemplo 0s
organismos autbnomos, paraestatais ou outros.

A descentralizagdo territorial verifica-se quando ha independéncia das autoridades
locais em relagdo as autoridades centrais, ndo podendo estas impor a sua vontade, sobre as
primeiras, sendo as fungdes assumidas pelos respetivos 6rgdos, correspondendo de acordo
com Fernandes ao “aspeto mais extensivo da aplica¢do do principio da distribui¢do de poderes
(...) a orgdos diversos dotados de autonomia que se expressa através de competéncias
préprias atribuidas diretamente pelo poder politico ¢ independentes entre si”” (Idem, 1988, p.
110). Deste modo impde-se a clarificacdo e diferenciacdo juridica dos conceitos de
centralizacdo e descentralizacdo, sendo que a proposta efetuada por Amaral pode contribuir
para a clarificagdo dos termos:

“No plano juridico diz-se «centralizado» o sistema em que todas as
atribuicbes administrativas de um dado pais sdo por lei conferidas ao Estado,
ndo existindo, portanto, quaisquer outras pessoas coletivas publicas
incumbidas do exercicio da fungdo administrativa” sendo descentralizado o
sistema “em que a fungdo administrativa esteja confiada ndo apenas ao
Estado, mas também a outras pessoas coletivas territoriais — designadamente,
as autarquias locais” (Amaral, 2005, pp. 692-693).

A descentralizacdo politica no contexto legislativo portugués, so é efetiva se gozar da
existéncia cumulativa das variaveis poder, territorio e grau de dependéncia, isto é tendo
“competéncias proprias que nenhum outro 6rgdo pode desempenhar” (Formosinho, 1988, p.
68). Nesta perspetiva, estamos perante uma deslocacdo de poderes (politicos e legislativos) da
“esfera do Estado para a esfera das entidades intraestaduais, descentralizadas” (Rebelo, 2007,
p. 23), 0 que na atualidade portuguesa é apenas reservado as regifes autonomas. O conceito
de autonomia no dominio da administracdo publica estatal € reservado para as regifes, na
“qualidade de entidades de populagéo e territorio” (Formosinho et. al., 2010), ndo interferindo
com a unidade politica do Estado, nem a unicidade da producéo legislativa, mas robustece-a,
ao colocar ao servico do poder central, novos e eficazes instrumentos capazes da sua
implementacdo material em todo o territério.

Por sua vez a descentralizagdo administrativa comporta ndo so a ideia de agilizacéo

dos processos, correspondendo a atribuicdo de poderes publicos a entidades infraestaduais,
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mas, ¢ sobretudo um “‘conceito técnico-juridico relativo a organizacao do Estado, tendo em
vista a reparticdo de fung¢Ses entre os niveis central ¢ local” (Oliveira, 2005, p. 17). Com a
descentralizacdo burocratica o Estado assegura o controlo, enquanto na descentralizacdo
orgénica o poder é entregue a uma entidade territorial dotada de personalidade juridica. A
descentralizacdo burocratica parece coincidir com a nocdo de descentralizacdo funcional
(Oliveira, 1985), na medida em que os servigos desconcentrados da Administracdo apenas
executam competéncias por conta de outrem (Fernandes, 1988), mas que “continuam sujeitos
a direcdo do Estado e ao regime do funcionalismo publico estatal” (Formosinho, 1988, p. 69).
Esta formula assegura a desconcentragdo de servigcos, por oposicdo, a descentralizacdo que
supde “poder decisorio y supone capacidad normativa y politica. Asi entendida, se podria
considerar a la desconcentracion como la descentralizacion excesivamente administrativa”
(Gairin, 19964, p. 223).
A outorga da descentralizagdo burocratica a entidades com legitimidade democrética,
ndo significa, necessariamente, que possuam “capacidade politica privativa” (Amaral, 1998,
p. 210) ou 6rgdos de governo proprio, mas apenas “competéncia delegada e limitada
exclusivamente a administracdo, a eventual adaptacdo, por via regulamentar, a execucao
concreta da normatividade politico - juridica adotada superiormente pelos 6rgaos centrais do
poder do Estado” (Idem). Neste sentido, apenas podem ser entendidas como entidades
administrativas, competindo-lhes a implementacdo das acdes definidas pelo centro e adotadas
como lei para todo o Estado (Idem, pp. 210-214). A descentralizagio reconhece-se a natureza
do principio da organizacdo administrativa do Estado, logo “o reconhecimento de entidades
coletivas (territoriais) distintas do Estado, as quais lhe esta atribuido por lei o exercicio
atividades administrativas traduz o principio da descentralizacdo administrativa™® (Rebelo,
2007, p. 43).
e A descentralizacdo administrativa constitui uma forma de centralizacdo politica
total e absoluta (do Estado), assegurada por via da descentralizacdo que ao
intensificar “o0 vinculo entre o centro e a periferia” (Amaral, 1998, p. 213)
garante o controlo politico, irradiando o poder do Estado, por todo o territorio.
Na diferenciagdo entre a descentralizacdo politica e administrativa imp&e-se a

compreensdo do Estado, a partir de trés funcGes distintas (Miranda, 2010, pp. 22-

*Dado o contexto portugués e a natureza deste capitulo n&o nos iremos debrugar sobre a questio do Federalismo
e da descentralizagdo, referimos apenas a perspetiva de Batista Machado: “s6 a comunidade estatal é soberana.
Por conseguinte, a faculdade de orientacdo politico-administrativa dos entes locais territoriais € delimitada pela
autoridade do Estado”. A este proposito ver Barracho, J. A. (1982).
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Funcdo
politica

Fungdes do Estado

Funcdo

administrativa

Educativo de Gondomar

24): A funcao politica na qual se desenrola a funcdo legislativa (legislatio), e
governativa ou politica stricto senso (gubernatio) — orgdos (politicos ou
governativos) e colégios. Perante a pluralidade de o6rgdos ndao ha lugar a
hierarquia mas sim a relagdes de responsabilidade politica;
Funcdo administrativa destinada a satisfacdo das necessidades coletivas bem
como a prestacdo de bens e servigos, sendo que de acordo com o0s critérios
organicos a dependéncia € funcional (sujeicdo a ordens e instrucdes
hierarquicamente descendentes e a recurso hierarquico (hierarquia ascendente);
Funcéo jurisdicional embora fora do &mbito do presente trabalho de investigacéo
refira-se a independéncia de cada 6rgdo, independentemente de recurso para
orgaos superiores (hierarquia ascendente).

Quadro 12: Atos juridico-politicos decorrentes das fungdes do Estado
Leis constitucionais — Atos constituintes e leis de reviséo
constitucional

Leis
infraconstitucionais

De eficacia externa — Leis stricto

Funcéo legislativa — atos de
sensu

conteido normativo- Leis

De eficécia interna — Regimentos
de drgaos politicos

Fungio governativa  ou Atos do povo ativo EleicOes Atos de direito
. Referendos interno
stricto sensu- Atos de (ndo

conteldo ndo normativo-

Atos politicos normativos)

Atos dos oOrgdos | Atos politicos | Atos de direito
governativos stricto sensu ou | internacional
de governo

Atos externos - regulamentos

, . Atos internos — Instrucdes, estatutos, regimentos de 6rgéos

Atos de contetdo normativo L - -
administrativos, regulamentos internos de servicos

Atos de conteldo nédo - atos

normativo

Unilaterais — (por imposicdo de autoridade)
administrativos, outros atos de administracéo.
Bilaterais (Convencionais) — contratos administrativos (ou
mais amplamente contratos publicos)

Fonte: Miranda Correia, (2010, pp. 24-25).

A funcéo politica do Estado e as suas instituicdes sdo definidas pela Constituicdo e a

“Constituigdo tem, necessariamente, de as criar e regular, sob pena de inefetividade” (Idem, p.

28), sendo que a funcdo administrativa destina-se a “prossecucdo dos interesses publicos

correspondentes as necessidades coletivas prescritas pela lei, sejam esses interesses da

comunidade politica (...) ou interesses com 0s quais se conjugam relevantes interesses sociais

diferenciados” (Idem, pp. 29-30). No estabelecimento de uma relagdo entre a descentralizagédo

e 0 quadro juridico no ambito das funcdes do Estado distinguimos a descentralizagao politica
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sendo que os 6rgdos descentralizados podem determinar as suas orientacdes e objetivos
apenas limitados por leis fundamentais: Constituicdo Politica; Leis Gerais; e a capacidade de
poder de legislar a partir do Decreto-Lei (DL); a descentralizagcdo administrativa sujeita aos
poderes de orientacdo definidos pelo Estado e 0s poderes normativos que apenas podem ser

estabelecidos pelo Regulamento conforme o quadro n°12.

4.4 - A autonomia e a descentralizacéo

O Estado-Nacdo construido em torno da ideia de um territério, possibilitou a
“formacao de vinculos socioculturais entre os seus membros, bem como a unido de interesses
econdmicos e politicos” (Castells, 2007, p. 394) a0 mesmo tempo que as crises institucionais,
traduzidas pela “renegociagdo do contrato historico nacional” (Idem), permitiu a emergéncia
dos governos locais e regionais contemporaneos. A simultaneidade da acdo do poder do
Estado, descentralizado, constitui o ponto de contacto entre o Estado e a sociedade civil e a
expressdo de identidades culturais que, embora hegemonicas em determinado territorio, sdo
incorporadas de forma esparsa, nas elites dominantes do Estado-Nagé&o. Nesta argumentacao,
as multiplas identidades refletem no Estado as “multiplas” reivindicagdes, exigéncias e
desafios da sociedade civil (Idem), do mesmo modo a descentralizacdo traduz a incapacidade
de resposta do Estado. Por conseguinte, o Estado descentralizou parte do seu poder em
instituicOes locais e regionais, sob a forma de duas tendéncias convergentes, e
simultaneamente, distintas (Castells, 2007, pp. 396-398):

e A diferenciacdo territorial entre as instituicbes do Estado faz com que as
identidades das minorias regionais e locais se manifestem a nivel local e regional
de um modo mais facilitado;

e Os governos nacionais passam a preocupar-se com as questdes economicas
referentes & globalizagdo transferindo para o nivel regional ou local a
responsabilidade pela gestdo das relagdes com a sociedade. Porém, e uma vez
detentoras deste poder as autoridades locais ou regionais passam a definir
projetos de desenvolvimento que poderdo colidir com os interesses ou politicas
dos Estados centrais, constituindo uma questdo central do debate em torno da
autonomia, tal como colocado na atualidade com a questao das dividas soberanas.

A autonomia, contrariamente a descentralizacdo e desconcentracdo, ultrapassa o
dominio autarquico e penetra no politico, por conseguinte, no quadro de uma teoria do Estado

admite-se a sua coexisténcia através de maltiplos centros de poder autobnomos, constituindo-se
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como espacos de resisténcia, de desenvolvimento de orientacbes e opcdes alternativas. A
autonomia define-se pela existéncia de uma vontade propria e na possibilidade de traducéo
dessa vontade em opcdes politicas privativas, bem como, em normas juridicas de valor
idéntico as do Estado, e de execugdo dessa normatividade privativa. Deste modo impGe-se a
sua definicdo no dominio politico de cada pais, ou seja a autonomia relaciona-se com outras
unidades politicas distintas, através da distribuicdo desse mesmo poder, sendo que as partes
integram uma “unidade sistémica” (Amaral, 1998, p.218).

A autonomia corresponde a um tipo de poder e de organizacédo politica, que por um
lado ultrapassa o dominio estreito da autarquia (singulariza a desconcentracdo e
descentralizacdo), mas fica aquém da soberania, 0 que nos remete para a questdo da
transferéncia de poderes e liberdades, da propria autonomia, que iremos analisar a partir da
diferenciacdo juridica da descentralizacdo, nomeadamente: A descentralizacdo politico-
territorial ii) descentralizag&o técnico funcional; iii) desconcentracéo originaria.

A descentralizacdo territorial no quadro do poder das regiGes autbnomas, municipios
e freguesias opera através da descentralizacdo politico-legislativa (regides autobnomas) e da
descentralizacdo politico-administrativa (Municipios e freguesias). Por conseguinte, a relacao

entre descentralizacio e autonomia local®

ganha substancia quando falamos dos principios
Constitucionais, logo importa clarificar o tipo de relacdo entre o Estado e as entidades
intraestado considerando, que esta construcdo com mais de trés séculos é o resultado de
diferentes ““interesses ou assuntos proprios das comunidades locais, que se foram
distinguindo, através de critérios diversificados” (Rebelo, 2007, p. 72).

A nocdo de autonomia local incorpora novos referenciais, sendo que no texto
constitucional (LC n.° 1/2005) é expressa como quadro de principios de respeito da autonomia
regional e o principio da subsidiariedade das autarquias locais (Idem, artigo 6°, n.°1). Neste
ambito as Autarquias Locais sd@o definidas como “pessoas coletivas territoriais dotadas de
Orgdos representativos, que visam a prossecucdo de interesses proprios das populacdes
respetivas” (artigo 235° n.°1-2), com personalidade juridica: a autonomia de dire¢cdo no
ambito da autonomia administrativa (artigo 237°); autonomia financeira (artigo 238° n.°1,2 e
3); democraticidade garantida pela democracia representativa (artigo 241°); com possibilidade

de dispor de autonomia regulamentar estabelecida “nos limites da Constitui¢do, das leis e dos

% As origens da autonomia local radicam na revolugdo Francesa, especialmente do principio da descentralizac&o
imaginada. O berco da autonomia local é considerado o Estado Liberal construido na sequéncia da Revolugdo de
1789. Uma concepgdo fundada no liberalismo e numa distribuigcdo vertical do poder. Por sua vez, a Revolucéo
Industrial e a acdo de um Estado que se requer cada vez mais intervencionista remeteu o Local e a autonomia
local para um plano mais distanciado.
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regulamentos emanados das autarquias de grau superior ou das autoridades com poder tutelar”
(artigo 2419°); estabelecimento de relagcdes com a tutela (tutela administrativa) (Artigo 242°).
A autonomia local, no quadro da subsidiariedade e da descentraliza¢do surgiu como
uma das questdes no debate Europeu, designadamente através da “Charte Européenne de
L’autonomie locale” ratificada pela Assembleia da Republica (Resolucdo da AR n.°28/90),
documento que constitui(a) um dos quatro pilares do Conselho da Europa. Uma perspetiva
considerada como fulcral para a constru¢do Europeia, o refor¢co e consolidacdo da gestéo
municipal nos diferentes Estados Europeus, de acordo com o principio da descentralizagdo e
democraticidade (Barracho, 2003). Conforme o seu preambulo (Resolucdo n.°28/90)
entendiam-se as autarquias locais como fundamento da prépria democracia, logo a
possibilidade destas regularem e gerirem os interesses das populagdes (Idem, artigo 3.°, n.°1),
no pressuposto assente na necessidade de uma autonomia financeira (Idem, artigo 9°).
Conforme expresso no texto da Constituicdo da Republica Portuguesa entende-se que
“A autonomia politico-administrativa regional ndo afeta a integridade da soberania do Estado
e exerce-se no quadro da Constituigdo” (artigo 225.°, n.°3). A definicdo de Autonomia
legislativa das regiGes autonomas incide “sobre as matérias enunciadas no respetivo estatuto
politico-administrativo que nao estejam reservadas aos o6rgdos de soberania” (artigo n.°228.°,
n.°1). O exercicio de uma descentralizacdo politico legislativa outorgada as regides autbnomas
confere-lhe a possibilidade de legislar até ao nivel do decreto regulamentar (Miranda, 2010),
sendo entendidas, no caso portugués como Estados “quasi pan sociais, pois s6 ndo intervém
na Defesa Nacional e na Justiga” (Formosinho et. al., 2010, p.101), embora sujeitas ao
cumprimento da Constituicdo, sujeitas ao direito de veto do representante da Republica (artigo
233.° n.°5), e a fiscalizacdo do Tribunal Constitucional (artigo 278.° n.°2). Consequentemente,
a autonomia politica radica na possibilidade das regifes determinarem objetivos préprios®™,
porém, “Continua a haver leis do Estado a que as leis regionais tém de se subordinar”

(Miranda, 2010, pp.435- 436).

%1 De acordo com a Constituicdo da Republica Portuguesa sdo considerados 6rgaos legislativos no quadro atual
do direito Portugués de acordo com Miranda Correia: i) a Assembleia da Republica (artigo 161, alinea b), h), i);
artigo 164.%, 165.%,166.%, n.2 e 3, e 167.° a 170.° da Constituicdo); ii) o Governo (artigo 198.%); iii) as
Assembleias legislativas regionais dos Acores e da Madeira (artigo s 112.°, n.°4, 227.°, n.°1, alienaa) ac) e n.°°2
e 3, 232.° e 233.9 (2010: 185-187). Do mesmo modo a estes 6rgdos correspondem-lhe trés formas de atos
legislativos (leis): i) a lei, do ambito da Assembleia da Republica (artigo 112.°. n." 1 e 2, 119.2, n.°1, alinea c),
161.° e 166.°, n® 2 e 3); ii) o DL proveniente do governo (artigo 112.°n.° 1 e 2, 119.%, n.°1, alinea c), 198.° e
200.°, n.°1, alinea h); iii) decreto legislativo regional (emanada da assembleia de uma regido autdnoma) ou de
acordo com o autor também se poderia designar de lei regional, dado que a sua proveniéncia tal como a Lei da
assembleia da republica, de uma assembleia politica eleita por sufragio universal (arts.*112.%, n."1,4 e 8, artigo
119.9,n.°1, alinea ¢), 227.5, n.*2 e 3, e 233.%, n.°1).
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Por sua vez, a autonomia administrativa outorgada aos municipios e freguesias
apenas lhes confere a possibilidade de aprovar os respetivos regulamentos e taxas, bem como
a tomada de atos definitivos apenas anulaveis por tribunal.?> No obstante, a Constituicio da
Republica Portuguesa limitar a autonomia politica a territorios e comunidades (de acordo com
a acepc¢do tradicional de autonomia tendo por base a tradicdo comunitarista medieval e
liberal), esta tem sido progressivamente alargada para entidades com autonomia politica,
enquadradas anteriormente na descentralizagdo técnico funcional, logo impossibilitadas de
definir politicas ou objetivos, deste modo:

“A descentralizacdo administrativa e técnico-funcional consiste na cria¢do
pelo Estado, de novas entidades separadas dele e erigidas em pessoas
coletivas de direito publico ou de direito privado (este, no caso das empresas
publicas) para o cumprimento do servi¢o publico do projeto da sociedade,
numa area de atuacdo social da administracdo publica (saude, educacéo,
transportes, comunicac@es) na qual a entidade € especializada cientifica e
tecnicamente” (Formosinho et. al., 2010, p.102).

Considerando o0s conceitos que explicitam o0s termos da descentralizagédo
administrativa, bem como na descentralizacdo técnico-funcional, o Estado pode criar
entidades especializadas, numa area especifica de atuacdo dando origem a duas formulas
distintas de descentralizagdo (Formosinho et. al., 2010, pp.102-104):

e Descentralizacdo politica — técnico — funcional: Desenvolvem as funcdes de
organizacdo politica, técnica, administrativa, cientifica, financeira, patrimonial
em toda a extenséo organizacional.®

e Descentralizacdo administrativa técnico-funcional: A organizacdo politica,
técnica, administrativa, cientifica, financeira, patrimonial em graus variados é
atribuida as restantes empresas publicas, universidades ou ordens profissionais.

No ambito da administracdo indireta do Estado, estas propostas remetem para
entidades separadas do Estado, mas ndo independentes. Por sua vez, as Regides Auténomas,
as autarquias, associacGes empresariais cooperativas com servi¢o publico contratualizado sao
independentes do Estado.

Na desconcentragdo podemos distinguir duas férmulas distintas: a desconcentragao
por via originaria e a desconcentracao por via derivada. Na desconcentracao por via originaria
(Ver quadro n°13), a nova entidade é equiparada a pessoa coletiva de direito publico, pelo

que no DL 75/2008 (DL da Autonomia e Gestdo das Escolas do Ensino ndo Superior),

%2Estas entidades definidas como poli-sociais (por desenvolverem uma agdo em diferentes dimenses sociais)
por oposicdo as entidades uni-sociais,por desenvolverem a sua agcdo numa area especifica e especializada
(transportes, educagdo, saude), (Formosinho e al., 2010).
% Instituicdes como a PT; CGD; CTT; TAP, entre outros.
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significa “Nem o estado nem alguém em seu nome pode substituir-se aos agentes e 0rgaos
escolares” (Formosinho et. al., 2010, p. 105) logo, os Agrupamentos de Escolas / ou escolas
ndo agrupadas sdo servigos desconcentrados®, constituindo-se como espaco de confluéncia de
competéncias entrelagadas que facilitam ou dificultam o seu exercicio (ldem). Por
conseguinte, a desconcentracdo por via originaria faz-se equivaler a desconcentracdo
administrativa técnico-funcional, logo, passivel de definir ao nivel do decreto-lei no qual é
explicitado as competéncias e agdes a desempenhar, areas e dominios de atuacdo, sendo
assim, equiparada a pessoa coletiva de direito publico.

Quadro 13: Modelos de Organizacdo Administrativa do Estado

Centralizacéo Descentralizacéo Desconcentracao
Centralizagdo normativa Descentralizacéo politico técnico  Desconcentracdo originaria
procedimental funcional técnico-funcional
Centralizagdo flexivel Descentralizagdo administrativo-

- . Desconcentragéo derivada
técnico-funcional

Fonte: Elaborado a partir da literatura sobre o tema.

Na desconcentracdo por via derivada, a delegacdo de competéncias ocorre quando
um Orgdo administrativo ou agente efetua uma delegacdo de poderes para outro 6rgdo ou
agente permitindo-lhe praticar atos administrativos (artigo 35° n.°1, do CPA), dando ao
inferior hierarquico a possibilidade de praticar atos de administragdo ordinaria®® (Secgdo IV,
artigo 3°, n.°2). Por essa via, a Administracdo Local pode desconcentrar competéncias num
diretor de Agrupamento de Escolas, permitindo “Aos oOrgdos dirigentes da Administragdo
Publica libertar-se das tarefas de gestdo corrente, a fim de poderem mais eficazmente
prosseguir as atribuicbes que estdo a cargo das pessoas coletivas ou dos ministérios que as
integram” (Amaral et. al., 2007, p. 89).

Por esta via, e de acordo com o CPA o delegante da indicacdes quanto a forma de
exercicio das competéncias (artigo 39, n.°1), detendo o poder de revogar ou avocar 0s atos
praticados ao abrigo da delegacdo de poderes (Amaral, 2007, p. 93). A desconcentracao
permite dar as entidades delegadas a ilusdo do sentido de aproximacdo ao centro, quando na

verdade, tal como referia Carneiro uma “Maior consolidagdo dos poderes detidos no topo da

® De acordo com a argumentacéo de Formosinho et. al., (2010, pp. 105-106), as escolas e agrupamentos (Servico
desconcentrado) originam por sua vez uma desconcentracdo em cascata, fundamentado no argumento que os
diferentes érgdos possuem competéncias e atribuicdes especificas e outorgadas no DL 75/2008 (2010, p. 105).
% Os autores definem os atos de administragdo ordinaria como atos de gestdo corrente, enquanto destinados a
assegurar a continuidade do servico. Contudo os autores ressalvam que na leitura do artigo deve ainda
considerar-se as “caracteristicas de intencionalidade e originalidade que lhe s@o inerentes e que por tal motivo,
ndo prescindem de um ato de delegacdo de mais circunstanciado” (Amaral et. al., 2007, p. 89).
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piramide corresponde apenas uma mais inteligente difusdo das competéncias [...] delegadas
pelo mandante, que, em vez de as exercer diretamente, prefere transferi-las [...] sendo, por
definicdo, poderes precarios” (2001, p. 104).

Numa perspetiva mais abrangente poder-se-ia afirmar que nos encontramos numa
nova forma de relacdo entre Estado (administracdo educativa), Escola e Administracdo Local,
quase uma mudanca de paradigma no quadro de partilha de competéncias pois “Ocorre entdo
uma alteracdo substancial no papel consuetudinario do Estado liberal como administrador
exclusivo, ou quési, do bem educativo, que cede 0 passo a uma corresponsabilizacdo alargada

que abrange os variados estratos da comunidade” (Carneiro, 2001, p. 110).

4.5 - A descentralizacdo e a desconcentragao

A reconfiguracdo do papel do Estado, na contemporaneidade, sofre a acdo da
globalizacdo marcada por fluxos globais de capital, tecnologia, comunicacdo e informagcéo,
logo a “apreensdo do tempo historico pelo Estado através da tradi¢ao e a (re) construgdo da
identidade nacional sdo desafiadas por identidades plurais, definidas por sujeitos autdbnomos”
(Castells, 2007, p. 357). Por conseguinte, a centralidade do Estado é reforcada pela pertenca
em instituicbes supranacionais, e no plano local e regional pela descentralizacdo
administrativa, que num movimento centripeto intenta aproximar os cidadaos.

No quadro constitucional portugués a transferéncia de competéncias assume formas
diferenciadas, pelo que se impde a distin¢do entre a descentralizacdo e a desconcentracéo.
Numa perspetiva juridico-politica ambas partilham igual base politico-organizacional e o
mesmo poder (administrativo ou de autarquia), embora radiqguem em pressupostos de natureza
diversa no exercicio do poder que lhe é consignado. Por conseguinte, diriamos que a
descentralizacéo é-lhe reconhecido “a natureza do principio orientador da atuagdo do Estado
unitario na distribui¢do de fungdes entre os varios niveis de administragdo” (Rebelo, 2007, p.
43), enquanto a desconcentracdo, contrariamente a descentralizacdo, carateriza-se pela
dispersdo do poder, ou seja por “6rgdos do poder central do Estado que dispersam
funcionarios e agentes seus pelo territorio nacional — que recrutados pelo centro sdo
equiparados aos colegas que exercem funcGes na capital.

As unidades desconcentradas encontram-se integradas num centro, do qual
decorrem” (Amaral, 1998, p. 212). Neste principio as unidades desconcentradas asseguram a
intercomunicabilidade com as multiplas unidades periféricas e entre estas e o centro. As
unidades descentralizadas possuem uma natureza juridica distinta, pois embora sejam agentes
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de execucdo da normatividade definida pelo centro sao diferenciadas (Amaral, 1998, p. 212-
215):

e Reconhecimento da personalidade especifica da unidade territorial — regido ou
municipio;

e Reconhece que a coletividade territorial correspondem interesses e
idiossincrasias que a individualiza, explicam e justificam que detenha 6rgéos
proprios;

e Reconhece a existéncia de 6rgdos proprios de poder, ontologicamente destacados
do centro e eleitos democraticamente, a quem sdo atribuidos reais poderes sobre
0s interesses e as idiossincrasias locais privativos da coletividade territorial.

Na distincdo entre desconcentracdo e descentralizacdo torna-se claro, que a primeira
enquanto possibilidade de organizacdo administrativa de uma pessoa coletiva publica (Estado
ou outra entidade publica) refere-se a “distribuicdo de tarefas no seio de uma entidade publica
de forma interorganica” (Rebelo, 2007, p. 44), enquanto a descentralizagcdo constitui-se COMO
principio “relacional e plural” (Idem). A descentralizacdo por oposicdo a desconcentracdo
fundamenta-se na identidade prépria de uma comunidade, cuja pertinéncia permite uma maior
profundidade na definicdo dos meios para a prossecucdo dos objetivos em determinados
dominios a partir de um determinado grau de “autonomia de regulacdo e decisdo dentro de
orientagdes gerais estabelecidas por lei” (Fernandes, 2005b, p. 58).

A desconcentracdo reflete a propria construcdo do Estado, sobretudo a partir do
século XIX, e a sua crescente complexificacdo que conduziu ao “gigantismo das organizagdes
publicas” (Formosinho et. al., 2010, p. 98)®0 que permitia a flexibilizacdo da administracéo
publica. Ainda que a descentralizacdo e a desconcentracdao partilhem o principio da
aproximacdo dos servicos, das localidades e populacdes presidem objetivos distintos. A
desconcentracdo visa 0 descongestionamento burocratico das competéncias, no sentido da
obtencdo de maior nivel de eficacia na prestacdo do servico publico, sendo que a entidade
centralizada assegura o poder ¢ o controlo. Por outro lado, a descentralizagao “presta tributo a

formacdo — espontanea ou organica — das entidades que beneficiam dos poderes transferidos,

% De acordo com os autores a democratizacdo da administracdo publica pressupdes dois eixos distintos: A
autonomia enquanto relacionada com o poder e a liberdade de uma comunidade de uma populacéo ou territorio
passa a inscrever-se no dominio da administracdo publica; Transferéncia para areas de administracdo
especializada hierarquicamente subordinada ao Estado de poderes. O aumento da burocracia do Estado cresce
com o estabelecimento do Estado-Providéncia (nos finais do século XIX com Napoledo Il e o Chanceler
Bismark), e a aplicacdo do modelo Keynesiano (anos 20-40 do século XX) do Estado Social.
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agregacdes que se formam por forca de interesses comuns e distintos mas paralelos aos
interesses gerais da comunidade” (Rebelo, 2007, p. 45).

Como aspetos comuns refira-se que a ambas derivam dos 6rgdos de poder central,
pelo que existe uma “reparticdo pelo territorio estatal de pessoas morais a quem se reconhece
a capacidade de uma atividade administrativa da mesma natureza e produzindo 0s mesmos
efeitos que a atividade administrativa do Estado” (Amaral, 1998, p. 214); igualmente Ihes é,
reconhecido, “o direito de autoadministragdo, de adaptagdo as especificidades locais e de
execucao da vontade politica definidas pelo centro, paradigmaticamente através do recurso
aos poderes estatuario e regulamentar” (Idem).

A descentralizacdo como principio no texto constitucional surge no artigo 6°, n°1 (LC
n. 1/2005, p. 4642) remetendo-se para o Estado unitario, a salvaguarda do regime
autonémico insular e o principio da subsidiariedade. Quanto a descentralizacdo administrativa
das autarquias locais, quanto aos seus principios de organizacao e atribuicdes é definido no
artigo 237°, n.°1. Por sua vez, e no que concerne aos objetivos da descentralizacao refira-se o
principio da desburocratizacdo do Estado, aproximacdo dos servicos as populacdes, a
participacdo dos interessados na sua gestdo efetiva e democrética (artigo 267°, n.°1),
assegurada através da descentralizacdo e desconcentracdo de molde a “eficdcia e unidade de
acdo da Administracdo e dos poderes de dire¢ao” (Idem, n.°2). Nos termos da LC a
descentralizacdo territorial é entendida como expressdo maxima da descentralizacdo
democrética (artigo 237°), enquanto a desconcentracdo refere-se a devolucdo de poderes o
(artigo 267°, n.°2).

4.6 - A autonomia nas institui¢6es educativas

O uso do conceito de autogestdo no ambito da definicdo da autonomia representa a
sua “solidificacao”, assumindo por principio a existéncia de um marco externo que interpreta
e executa de acordo com uma autonomia concretizada de acdo (Gairin, 1994).
Consequentemente, e se a descentralizacdo na administracdo educativa pressupde autoridade
para tomar decisdes em dominios especificos da escola (Villa, 1994), esta permanece

dependente da entidade que tutela, logo a autonomia:

“Distingue-se da descentralizacdo na medida em que ndo envolve apenas
uma distribuicdo de atribuicbes e competéncias dentro de um sistema
politico ou administrativo mas mais diretamente a capacidade de acdo por
parte dos titulares dessa distribui¢cdo. Assim a autonomia insere-se num
movimento inverso ao da descentralizacdo ou da desconcentragdo. Ao passo
que estas operam uma transferéncia ou devolugdo de poderes do centro para
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a periferia, aquela pressupBe a existéncia, fora do centro politico e
administrativo, de capacidade para movimentar a¢Ges politicas, desenvolver
processos administrativos e aplicar competéncias cientificas e técnicas”
(Fernandes, 2005b, p. 59).

Numa abordagem ao conceito de autonomia como relacional, isto é, estabelecida a
partir de um contexto de interdependéncias que emergem do interior do grupo (por oposicao a
heteronomia) é definida como capacidade de autodeterminacdo e autorregulacdo
“pressupondo portanto um determinado grau de independéncia, ndo vituperando nunca os
postulados mais elementares da responsabilidade” (Morgado, 2000, p. 49). No dominio da
Escola estamos perante uma autonomia relativa, pois é condicionada pelo Estado no papel de
regulador nacional (Barroso, 1997), na medida em que os novos espacos de participacao
social e de autonomia da escola, ndao se podem traduzir na “segmentacdo ¢ pulverizagdo do
sistema de ensino” (Idem, p. 30). No jogo de dicotomias diriamos que, por sua vez, uma
autonomia decretada revela-se insuficiente para potenciar o autogoverno (Barroso, 1998c),
por oposicdo a acdo dos atores.

A abordagem ao conceito de autonomia relacional entendida enquanto forma de
gerir, orientar, as diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram,
tendo a participacdo da comunidade educativa, no desenvolvimento de um projeto
coletivamente assumido, especial relevo (Barroso, 1996; 1997; 1998c e 1999), ou seja uma
acdo organizada em funcdo dos objetivos coletivamente assumidos, parece assumir uma
dimensdo proactiva na construgdo da autonomia. A autonomia relacional opde-se a uma
autonomia decretada pois parte da escola e da valorizacdo da dimensdo politica, pedagdgica e
socio organizacional, bem como da coesdo convergente dos interesses individuais e coletivos
na defini¢do de objetivos e procedimentos comuns, afirmando-se como expressdo da unidade
social e acdo dos individuos (Barroso, 1998b), logo reflete uma construcéo social e politica da
comunidade educativa, resultante da articulacdo entre diferentes Idgicas e grupos de interesse,
portanto do jogo de equilibrios entre as forcas internas e externas (Bourdieu, 2011), presentes
na escola (Barroso, 1996).

O conceito de autonomia resulta de uma construcdo complexa, nomeadamente, da
mudanca politico-administrativa dos campos de decisdo, de atitudes e de comportamentos
culturais e civicos. Neste processo a descentralizacdo, a regulacdo, a participacdo, a
negociacdo e a responsabilizacdo surgem como eixos orientadores da acdo das respetivas
comunidades. Na proposta de construcdo do conceito este surge associado a ideia de rutura

com a tradicdo cultural, politico, social e administrativos, impondo-se o aprofundamento da
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democracia, ou seja a mudanga de uma escola do tipo “arena politica” para “cidade politica”
unida pela solidariedade e o bem comum (Barroso, 2000), através de uma maior participacéo
dos atores. Torna-se evidente a capacidade das escolas implementarem respostas autbnomas,
respeitando as especificidades locais, os principios e objetivos do ensino publico, sendo
funcdo do Estado, a regulacéo e supervisdo do sistema educativo (Bolivar, 1999). Mais do que
a imposicao normativa, e por definicdo, a autonomia deve traduzir-se na possibilidade das
escolas procederem & prestacdo de um servico publico de qualidade, pois “E de facto
impossivel democratizar a escola autoritariamente, a forca ou através de golpes legislativos
(...) doar a autonomia as escolas, ou condena-las a uma autonomia que os atores escolares
desprezam ou se recusam a assumir” (Lima, 2000, p. 50).

Ainda associado ao conceito de autonomia, a sua construgdo na proposta de Barroso
(1998) impde o estabelecimento de uma cultura colaborativa, de formas diversificadas de
lideranga, regulacéo das diferentes forgas e equilibrios, conhecimento dos processos internos
da organizacdo, na medida em que esta constru¢cdo impde o proprio conhecimento da
autonomia pelos atores quer quanto ao campo quer como ao modo como se estrutura
(Barroso, 1996), no sentido da mobilizacdo social (de acordo com a sociologia politica)
através de formas de democracia participativa.

Ao sentido ficcional® presente na proposta da “Autonomia e gestdo das escolas” na
base do Decreto-Lei 115-A/98, Barroso (2005) acrescenta-lhe um sentido de utopia
estabelecido para além da alteracdo das normas, competéncias e procedimentos de gestdo,
impondo a articulagdo de préaticas gestionarias e a necessidade de uma autonomia democratica
(1dem, p. 65),%%isto é, autonomia e democracia s&o indissociaveis:

“Na verdade, embora nem toda a autonomia seja democréatica, ndo ha
democracia sem autonomia. Sé a autonomia garante o poder, 0S recursos e a
capacidade de decisdo coletiva necessarios ao funcionamento democréatico
de uma organizacdo. Sem autonomia a democracia ndo passa de uma
ideologia” (Idem, p.74).

%7 O autor parte de uma resenha histérica para definir os momentos correspondentes & ficcdo legal da autonomia
das escolas: i) com o Ministro da Instrugdo Publica da 12 Republica, Sobral Cid de Fevereiro, a maio de 1914; ii)
com o Ministro da Educacéo Roberto Carneiro, do XI Governo Constitucional (1987-1991); iii) com o Ministro
da Educacdo Marcal Grilo do XIIlI Governo Constitucional (1996-2000). Ao sentido instrumental da autonomia
das escolas foi-lhe acrescentado uma fungéo simbdlica mobilizadora da mudanga, conferindo-lhe um carater
hibrido resultante da dissonancia cognitiva entre o discurso e as praticas e que surge do resultado da adigdo de
principios e normas na regulagdo do sistema educativo, expressando a indefinicdo dos tempos de transicéo
(2004, pp. 64- 67).
%8 A este propésito ver Halpin, D. (2003).
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Por sua vez Formosinho et. al., (2010) apresentam-nos uma abordagem entendida a
partir de uma dupla perspetiva: formal-legal e institucional segundo uma sociologia da acéo
(Idem, pp. 92-94), sendo a autonomia definida como:

“Expressdo dindmica do desenvolvimento da autonomia, constituido pelo
conjunto de fatores humanos, estratégicos, sociais, culturais, financeiros
socio-cognitivos, etc. e outros, que se constituem no interior do quadro
institucional como processo e os resultados da acdo dos individuos, grupos
organizagoes e coletividades no uso daqueles poderes e liberdades” (Idem, p.
93).

Uma argumentacdo que deriva da nogdo de poder e do Estado, enquadrado numa

teoria do Estado, ou seja, no poder e liberdade outorgado pelo Estado aos atores e na qual
estes desenrolam a sua acgdo, por oposicdo a uma autonomia decretada. Para concluir, e,
concordando com Formosinho et. al., (Ildem) poder-se-ia referir que o “inventario das
possibilidades juridicas da outorga do exercicio da descentralizacdo e da desconcentracao,
potencialmente geradoras de autonomia, ndo nos indica nem a quantidade nem a qualidade
desse exercicio enquanto possibilidade de agdo social e organizacional” (Idem, p.107), sendo
essa acdo determinada pelos atores educativos no contexto das suas comunidades, e
simultaneamente, estabelecida num quadro de interagcbes dindmico e multidimensional

dominado por diferentes olhares: pais, docentes, equipas da direcdo, do municipio.

Quadro 14: Dimensdes da Autonomia - perspetiva juridica

Dimensdes da
autonomia

Niveis de concretizacdo da autonomia

Indicadores de acéo

Autonomia
constitucional

Estado — comunidade

Elaboracéo do projeto de sociedade através da
Constituicédo e das Leis Quadro e das Leis de
Bases.

Autonomia legislativa

Estado / Regides autbnomas

Elaboracéo dos instrumentos legais orientadores
da acdo politico-administrativo

Autonomia politica e
politico-organizacional

Estado /regides autbnomas; municipios/
freguesias/ algumas entidades descentralizadas e
desconcentradas politico-técnico-funcionalmente

Formulagéo das politicas s de orientagdo
estratégica e de objetivos proprios

Autonomia
administrativa e
organizacional

Entidades descentralizadas técnico-
funcionalmente e, em principio, também as
desconcentradas técnico-funcionalmente, no todo
ou em parte

Poder e liberdade regulamentar e de desenvolver
todo o ciclo organizacional e execugéo
flexivel/Poder de praticar atos definitivos

Autonomia técnico-
funcional: autonomia
cientifica, curricular e
pedagogica

Todas as anteriores no todo ou em parte, mesmo
se com algumas limitagdes, na desconcentracéo
técnico-funcional

Poder e liberdade de decidir técnica e
cientificamente sobre as questdes do seu nivel de
administracdo, de gestdo e de execucao

Autonomia financeira

Todas as anteriores no todo ou em parte, mesmo
se com algumas limitagdes, na desconcentracdo
técnico-funcional originaria e na desconcentracéo
derivada.

Possibilidade de se auto gerir, em graus de
autonomia variada e crescente, no dominio
financeiro

Autonomia patrimonial

Todas as anteriores descentralizadas

A propriedade do patrimonio imével e mével. A
escola esta, portanto fora desta possibilidade

Autonomia de execucdo
flexivel e de adequacdo
aos clientes e usuérios

Todas as anteriores descentralizadas e
desconcentradas e ainda as centralizadas com
mencao expressa para o efeito

Possibilidade de adequar os objetivos
especificos, os tempos, 0s espacos, 0s modos e
0s recursos, conforme a necessidade dos clientes.
A escola tem esta possibilidade em alguns
pontos destes indicadores

Fonte: Adaptado de Formosinho et al., (2010, pp. 93-119)
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Defende-se a concretizagcdo da autonomia pela acdo dos atores, e o reconhecimento
da autonomia dos sujeitos que a compdem, pois, estes € que determinam o alcance da
autonomia decretada. Tal como referido na literatura, as “margens da autonomia” (Macedo,
1995) permitidas pela (s) possibilidade (s) de incerteza organizacional poderdo contribuir para
“alargar as margens de autonomia dos seus atores” (Barroso, 1996, p. 186). Considerando a
perspetiva formal-legal e institucional na proposta de Formosinho et., al. (2010) é possivel
uma classificacdo que cruza os poderes e liberdades outorgdveis por via politico-
administrativa ou organizativa, estabelecendo um modelo de partida, que vai do grau maximo
ao grau minimo de autonomia, conforme a sintese apresentada no Quadro n°14.

A abordagem a autonomia da escola impde, ainda, o conhecimento de algumas das
conclusBes apresentada no relatério Euridice (Autonomia das Escolas na Europa. Politicas e
Medidas, 2007), onde se apresentam trés cendrios distintos: 1) Responsabilidades ndo com o
objetivo a autonomia, mas ao abrigo de disposicOes legais; 2) Autonomia de escola ao abrigo
de legislacdo especifica (menos comum); 3) A autonomia definida através de regulamentos
administrativos flexiveis. Em matéria de autonomia da escola, e dos seus respetivos cenarios
desenvolvem-se em novos dominios, segundo o estudo da Eurydice (Idem), definidos a partir
do enguadramento normativos dos paises estudados, na dimensao da gestdo escolar, a partir
das variaveis: i) Financiamento (Fundos publicos e Privativos) e recursos humanos; ii)
Recursos Humanos (Diretores, Professores e Pessoal ndo Docente). De acordo com as
referidas varidveis sdo definidos o grau de concretizacdo dos indicadores que permitem
caraterizar as férmulas de autonomia na europa, designadamente:

e Escolas com total autonomia: Responsabilidade total pelas suas decisdes, dentro

dos limites previstos na lei ou do quadro normativo geral;

e Escolas parcialmente autbnomas: Tomada de decisdo a partir de um quadro
normativo ou para o qual requerem a aprovacao da tutela;

e Delegacdo de competéncias: A administragdo central ou local possuem a
faculdade de delegar (ou ndo) nas escolas, competéncias proprias, podendo
existir diferencas entre escolas do mesmo pais quanto ao nivel e as areas de
responsabilidade delegados” (Idem, p.17);

e Sem autonomia: A tomada de decisdes pode ser limitada.

De acordo com os resultados do referido estudo, e considerando as variaveis ja

indicados, salientamos como conclusdes neste dominio a sintese apresentada no quadro n°15.
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Quadro 15: Financiamento e gestdo financeira

Gestdo de fundos publicos Gestdo de fundos privativos
eAutonomia total - Bélgica (comunidade de eAutonomia total: Bélgica na comunidade de
lingua alemd, comunidade de lingua francesa e lingua flamenga e setor beneficiario de ajudas
flamenga), Paises Baixos e Suécia publicas das comunidades de linguas francesa e

alema

eAutonomia parcial - para a realizacdo de
despesas de capital e ou funcionamento: eAutonomia parcial - Possibilidade de angariar
Republica Checa, Estonia, Grécia, Franca; mas sem autorizacdo para uso (Portugal)

Irlanda, Chipre, Luxemburgo, Hungria, Austria,

Portugal, Roménia, Eslovaquia, Finlandia; Reino  eSem autonomia-Impossibilidade de angariagdo e

Unido (Escécia), Islandia e Noruega. utilizagdo de fundos privados (Islandia; Alemanha,
Grécia, Irlanda (nivel 1 da CITE), Franca (nivel 1

eSem qualquer autonomia: Bulgaria, Chipree  da CITE), Chipre, e Luxemburgo.

Roménia.

Fonte: Construido a partir de Eurydice (2007). Autonomia das Escolas na Europa. Politicas e Medidas.

Quanto a variavel, contratacdo de recursos humanos (diretores) é neste dominio que
se verifica uma maior autonomia de gestdo, sendo total na Bélgica (Comunidade de lingua
flamenga e setor beneficiario de ajudas publicas francesa e alemd), Irlanda — nivel 2 da CITE
e Eslovénia. No Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte), as definicbes
estatutarias sdo definidas pela administracdo central e ao nivel local o recrutamento é
determinado pelas finalidades e objetivos definidos pelo érgao diretivo da escola. Quanto aos
Paises Baixos, a selecdo de diretores, definicdo de funcbes e obrigacdes podem ser delegadas
pela autoridade competente (bevoegd gezag), mas no que se refere ao despedimento e/ ou
medidas disciplinares, a escola tem uma autonomia limitada. No que se refere aos docentes, o
menor grau de autonomia das escolas aplica-se aos processos de despedimento. Relativamente
ao pessoal ndo docente, o nivel de autonomia € coerente na maioria dos paises: ou é total em
todas (ou quase todas) as areas de decisdo ou ndo existe de todo. No que se refere aos niveis
de decisdo nas escolas, na variavel de gestdo de fundos publicos e privados, o0 modelo mais

comum consiste na participacdo dos diretores nos 6rgdos de gestdo das escolas (Idem, p. 29).

4.6.1 - A autonomia da Escola e a autonomia docente e curricular

A autonomia docente é fundada no conhecimento especializado dos docentes e
reveste-se de diferentes dimensdes: i) Estabelecimento de equilibrio entre a intervencdo do
Estado e a participacdo dos cidaddos, enquanto regulacdo local da escola (Barroso, 1999b;
1998b; 1997); ii) Definida num quadro mais vasto de refor¢co de autonomia da escola
(conjugacdo da dimensdo técnica de especialistas responsaveis, com a dimensao ética),
desenvolvimento de uma cultura de participacdo e simultaneamente de liderancas individuais
e coletivas); iii) Relaciona-se com a autonomia curricular no sentido da possibilidade de
reconstrugdo e apropriagdo da educagdo nos seus contextos naturais (Bolivar, 1994); iv)
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Impbe o desenvolvimento de projetos promotores da mudancga organizacional, e criacdo de
espacos formativos capazes de reconfigurarem a escola como espaco facilitador da
aprendizagem dos alunos e professores, num exercicio de aprendizagem da profissionalidade
docente (Bolivar, 2000), por oposi¢do a uma autonomia curricular, avaliativa incapaz de
promover a capacitacdo docente, mascarada pela apreensdo dos professores, relativamente a
sua avaliacdo, e para servir de justificacdo a exclusdo de observadores (Hargreaves & Shirley,
2009; Hargreaves & Fink, 2007; Robertson, 2001; 2007).

A autonomia docente relaciona-se com a autonomia curricular ao redefinir o papel
dos professores de executores por delegacdo para gestores autdbnomos do curriculo. Deste
modo, supde-se 0 maior poder de decisdo e responsabilidade pelos resultados; aumento das
competéncias locais no @mbito do ensino; mais autonomia da organizacéo e do coletivo dos
professores para uma “democratizagdo da escola e do exercicio de praticas pedagdgicas
comprometidas com a cidadania democratica e a autonomia dos alunos” (Lima, 2000, p. 98),
por contraposicdo as praticas dominantes do gerencialismo focalizado nos resultados
escolares, segundo Formosinho et. al (2010, p. 66):

“E esta acentuacdo da melhoria dos resultados escolares que suscita a
atencdo do legislador para a autonomia de escola, dando agora, maior énfase
ao dominio da organizacdo pedagdgica, em nome da ideia de que é preciso
dar maior liberdade aos professores para decidir, responsabilizando-os agora
pelas aprendizagens dos alunos. Este reconhecimento da liberdade de
decisdo dos professores tem como contraponto a centracdo da organizagao
interna da escola na pessoa do diretor e o refor¢o da cadeia hierarquica”.

Remetendo para os resultados do estudo da Eurydice (Levels of Autonomy and
Responsibilities of Teachers in Europe, 2008), e de acordo com a premissa de que uma maior
liberdade de decisdo, ao nivel docente é concomitante com uma maior responsabilizacdo pelos
resultados dos alunos, foram definidas como variaveis da profissionalidade docente:

e Definicdo do curriculo - componente obrigatdria e/ou opcional;

e Meétodos de ensino - escolha de manuais escolares, agrupamento de alunos;

e Auvaliacgdo dos alunos - definicdo de critérios;

e Decisdo de progressao-contetdos de exame para a certificacdo e qualificacao.

Segundo o Relatorio Eurydice (2008) se em matéria de transferéncia de
competéncias na area administrativa no dominio financeiro, gestdo de recursos humanos,
transferéncia de responsabilidades da administracdo central para as autoridades locais a
autonomia tem sido consensual (Eurydice, 2007), 0 mesmo ndo se verifica na autonomia

curricular. No dominio da autonomia curricular nos paises com uma administracdo
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centralizada é encarado como fator de risco no cumprimento dos objetivos educativos, ou de
equidade do sistema educativo.

Assim, 0 aumento da autonomia dos professores na maioria dos paises europeus esta
diretamente relacionada com o incremento da autonomia das escolas, o que néo significa uma
maior liberdade individual do exercicio da profissionalidade docente. A maior autonomia da
escola parece refletir uma menor possibilidade de acdo docente na sala de aula. Nos paises
com autonomia curricular constatam-se praticas colaborativas na organizacdo de contetdos,
horérios, avaliacdo de alunos inibindo a independéncia ao nivel da sala de aula. O reforco da
autonomia das escolas, no sentido da obtencdo de melhores resultados escolares, condiciona
as mudancas da profissionalidade docente, decorrentes do aumento de funcbes que lhe sédo
atribuidas:

“Teachers have not always welcomed these changes, in which their own
professional identity is compounded by duties characteristic of a specialist
instructor or social assistant. In some countries, this trend is viewed not
merely as an unwelcome departure from the distinctiveness of their
profession (especially in secondary education) but also, from an objective
standpoint, as an increase in the tasks they are expected to perform”
(Eurydice, 2008, p.13).

Uma autonomia docente cuja finalidade instrumental visa a melhoria dos resultados
escolares, ou do funcionamento dos sistemas educativos (Idem, p. 14). Nas conclusbes do
citado estudo, as relacbes entre estatuto, responsabilidade, remuneracdo, autonomia e
prestacdo de contas sdo essenciais no debate, como aspetos que face a crise generalizada dos
mercados e da chamada «crise do Euro» poderdo conduzir a novos desenvolvimentos, sendo
que, a sua acao mais visivel € o corte dos vencimentos dos professores.

Torna-se evidente o cruzamento entre a autonomia dos professores e a autonomia
curricular, similarmente no caso portugués, a concessdo da autonomia as escolas relaciona-se
na atualidade com a melhoria dos resultados escolares, onde a énfase na organizacao
pedag6gica se fundamenta na maior autonomia dos professores ao mesmo tempo
responsabilizando-os pelos resultados escolares. A autonomia curricular estabelecida pelo DL
6/2001, de 18 de janeiro enuncia como principios orientadores o ‘“reconhecimento da
autonomia da escola, no sentido da definicdo de um projeto de desenvolvimento do curriculo
adequado ao seu contexto e integrado no respetivo projeto educativo” considerando a
“diversidade de metodologias e estratégias de ensino e atividades de aprendizagem” e a
“diversidade de ofertas formativas” (artigo 3°). Contudo, e concordando com Formosinho et.

al., (2010), a outorga da autonomia, no caso a autonomia curricular ndo significa,
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necessariamente, a sua apropriacdo pelos atores, ou que 0s mesmos principios ndo possam ser
contrariados por uma panoplia de legislacdo avulso, pois como sustenta Roulier (2008, p.79):

“As vicissitudes da autonomia ndo sdo suficientes para garantir que a
qualidade de ensino progredira. E sobretudo o uso que dela é feito que se
revela determinante. A autonomia concedida deve resultar de uma
negociacdo entre as escolas e autoridades, da mesma forma que uma
autonomia negociada entre os diferentes atores individuais deve ocorrer
durante a aplicagdo dos projetos”.

A autonomia curricular constitui-se como agdo de resisténcia escolar ativa, reflexiva,
critica e social face a limitacdo das escolas e professores reduzidos a funcdes de execucéo e
controlo (Bolivar, 1999; 1994) perante a hegemonia de poderes artificiais (Bolivar, 1994),
refundando-se na capacitagdo da comunidade na definicdo dos seus contetdos curriculares,
logo “E através do processo de democratizacdo do governo das escolas em dire¢do ao seu
autogoverno, tal como pela democratizacdo das praticas educativas /pedagdgicas, envolvendo
professores e alunos mais livres e responsaveis, que se torna possivel uma educacdo
comprometida com a autonomia do ser dos educandos” (Lima, 2000, p. 75).

A autonomia docente funda-se na propria autonomia do aluno (Morgado, 2000;
Martinez, 1994), na medida em que torna possivel o seu exercicio, em todos 0s ambitos da
pratica escolar pela operacionalizacdo do P.E, concretizado em planos de aprendizagem
diferenciados; na heterogeneidade do curriculo; equilibrio entre os contetdos instrumentais e
0S necessarios para obter uma formacdo capaz de permitir aos sujeitos uma verdadeira
participacdo na sociedade. Por outro lado, a intercessdo entre o P.E e a autonomia do aluno
corresponde ao ponto de encontro da procura social da educacdo, impondo uma consciéncia

individual e coletiva da autonomia (Mufioz-Repiso, 1994).

4.6.2 - Dimens0Oes da autonomia: o Projeto Educativo

Etimologicamente, projeto deriva do latim «projectus», isto € de lancamento para
diante, no sentido da previsdo ou designio de executar alguma coisa. A aplicacdo do termo e a
sua apropriacdo é efetuada numa pluralidade de contextos, designadamente o educativo. No
dominio filosofico remete-nos para 0 plano existencial ou “projeto existencial” (Carvalho,
s/d). A questdo da divergéncia entre a contemporaneidade e o futuro para que se planifica, é
analisada por Suchodolki (1976), enquanto acdo social na qual o individuo participa, sendo
que, o futuro pode ser alvo de uma agdo material de planificacdo social e orientacdo, logo a
educagdo entendida como “a atividade social que se projeta no futuro mais remoto” (Idem,

p.10). O projeto tem capacidade de acdo livre, garantida pela propria intencionalidade do
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sujeito, constituindo-se como “um corpo organizado de propostas tecidas por conceitos
intrinsecamente harmonicos, geradores de consensos provisorios, e fundamentadores de
comportamentos, teorias ¢ visdes do mundo” (Carvalho, s/d, p. 144).

Numa dimensdo filoséfica o PE significa que ndo basta sonhar o futuro, mas
determinar os instrumentos para o transformar positivamente, centrando o debate nas
finalidades da educacéo, projetadas no futuro e construido a partir do proprio presente, a partir
do contexto social e politico (Carvalho, 1996). Ele traduz para 0 Homem a consciéncia de
uma continuidade no espago/tempo, revelando um sentido projetivo que permite coloca-lo a
discussdo e reflexdo no presente, tornando-o sempre uma acgdo inacabada, constituindo o
fundamento da prépria educacdo, logo, a natureza do projeto depende da natureza que a
propria educacdo venha a assumir (Idem).

A apropriacdo da ideia de projeto no dominio educativo, segundo Formosinho e
Machado (2000d) é um processo continuo de (re) construcdo e fundamentacdo, acdo e
reflexdo, ndo circunscrita a imposicdo normativa, mas fundada na acao/reflexdo dos atores da
comunidade educativa, através da leitura do presente, projetado no futuro “que ndo se
confunde, no espaco nem no tempo, com o hic et nunc da escola como organizacao e apela a
uma planificacdo desse futuro que se deseja construir” (Idem, p. 121). Numa abordagem ao
Projeto Educativo como “projeto cultural”, postula-se a defesa de uma escola capaz de
promover o equilibrio entre as exigéncias da comunidade e os direitos individuais através da
construcdo de um projeto comum, baseado na independéncia intelectual, na participagédo
democrética, voluntaria, ativa e reflexiva no seu desenho, desenvolvimento e avaliagcdo, numa
I6gica de transformacdo dos individuos e da propria organizacao escolar (Pérez Gomez, 1997;
1998). Uma acdo de recusa pelos atores de um projeto imposto por tradi¢do, incapaz de
promover o sentido de pertenca a um projeto cultural recreador de cultura critica.

Numa concec¢do de escola comunidade-educativa como construcdo cultural, o PE é
entendido como «artefacto cultural», impondo-se ndo como instrumento de gestdo, mas
enquanto catalisador das rela¢bes simbolicas dos atores, conferindo coeréncia e estabilidade
da escola, através da formulacdo de objetivos e redefinicdo da estrutura organizativa
(Sarmento & Formosinho, 1992), incorporando as orientacbes dos membros como: i) os
principios que fundamentam o trabalho formativo e instrutivo; ii) corresponder por raz6es de
motivacgdo e corresponsabilidade a vontade dos executores; iii) ser participado e o resultado de

consensos; iv) possibilitar a criacdo e o desenvolvimento de projetos coletivos e individuais
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(Blasquez, 1995), sendo que podemos considerar como definicdo de Projeto Educativo a
apresentada por Costa (1999, p. 10):

“Documento de carater pedagdgico que, elaborado com a participagdo da
comunidade educativa, estabelece a identidade propria de cada escola
através da adequagdo do marco legal em vigor a sua situagdo concreta,
apresenta 0 modelo geral de organizacdo e 0s objetivos pretendidos pela
instituicdo e, enquanto instrumento de gestdo, é ponto de referéncia
orientador na coeréncia e unidade da acao educativa”.

A definicdo de uma escola comunidade educativa dotada de autonomia, capaz de
“implementar, desenvolver o seu proprio Projeto Educativo” (Idem, p. 12) remete para uma
dupla perspetiva: instrumental enquanto processo de desenvolvimento organizacional,
pedagdgica “visa a descentralizacdo, valoriza a autonomia, propde a democratizagdo da gestao
da escola, a abertura desta a comunidade, o trabalho em equipa, admite o principio das
sociedades pluriculturais e defende a ajuda aos desfavorecidos” (Bru & Not, 1990, p. 148).

A defesa do PE como fundamento da autonomia de escola remete-nos para 0s
projetos inevitaveis, convenientes e desejaveis, contemplando principios de ordenamento
juridico, capazes de reger as relagcdes sociais; e para 0S projetos inconvenientes e nao
desejaveis caracterizadores da hipertrofia normativa, com que frequentemente, a
administracdo educativa interfere na escola (Goémez, 1994). Uma construcdo assente em
I6gicas distintas: a I6gica do desejo e a logica da acdo (Formosinho & Machado; 2000d;
Barroso 1998b; Barroso, 1992), onde para tornar a tensio positiva se impde o “querer”, capaz
de definir a “missdo” propria de cada escola, e o “poder”, isto € a atribuicdo de recursos a
escola, que Ihe permita concretizar o PE (Barroso, 1998b). O planificar, diferencia-se do PE,
pois relaciona-se mais com o “como deve fazer-se” de modo a que se “fagca melhor que sabe
ou pode”, numa incapacidade de libertagcdo face a sua inutilidade pedagogica (Formosinho &
Machado, 2000d), ou seja 0 projeto como «produto», “incapaz de beliscar o ritmo proprio da
vida escolar” (Idem, p. 122).

Numa concecdo de projeto como processo, este garante a atividade educativa e as
escolas a fundamentacdo e contextualizacdo sociopolitica e ideoldgica que merecem. Um
projeto deve pois, ser questionador do sentido, significado e valores da acéo, de acordo com o
contexto, na medida em que sdo “os principios, valores e politicas que definem o projeto de
escola sao delimitados pela natureza e pela especificidade do ato educativo™ (Barroso, 1998b,
p. 24), sendo igualmente o resultado da ag&o coletiva reveladora da sua dimensdo
sociocomunitaria (Antinez & Gairin, 1996). Enquanto instrumento de concretizacdo da
autonomia, o Projeto Educativo, concilia principios gestionarios e ideoldgicos, porquanto
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poderemos considerar como indicadores: a existéncia, capacidade de aplicacdo e grau de
atualidade, dominio dos aspetos organizativos da area de professores, alunos, curriculum, os
6rgdos de governo e dos servicos; o ambiente e clima, participacédo, relagdes com o meio (com
outras escolas, administracOes, entidades culturais, sociais, e do mundo laboral). Nos
principios educativos gerais (ideoldgicos) refira-se a missdo, ideario, analise do contexto
socioecondémico e cultural, organizacdo e gestdo da escola; os responsaveis pela sua

construcdo, tais como a propria comunidade educativa.

4.6.3 - O Projeto Educativo e a construcéo da autonomia

A construgdo de um Projeto Educativo e a autonomia da escola estdo intimamente
relacionadas, ou seja “ninguém, por si, pode tudo fazer, nenhuma instituicdo, por si s6, pode
sobrelevar todas as outras ou realizar o seu Projeto Educativo «in vitro» como se 0 mundo
restante pudesse ser isolado” (Carneiro, 2001, p. 115). O PE congrega o esfor¢o da
comunidade, traduzindo-se, no refor¢o da autonomia de escola logo, o seu desenvolvimento
supde o estabelecimento nas escolas de condigdes para o exercicio da autonomia (Barroso
(1998a, p. 26), numa construcdo enquanto processo autondmico real ou reconversdo dos
processos de atuacdo da administracdo educativa (Formosinho & Machado, 2000d). O
primeiro remete para o territério social da comunidade (bem-comum), ou seja como
conquista; enquanto o segundo remete para 0 projeto como mandato. A concegdo de
autonomia a partir da dinamica do PE traduz-se na construcdo da identidade propria de cada
escola, pelo estabelecimento de dependéncias e de inter-relaces diferenciadoras, revelando-
se na sua capacidade de auto-organizacao, na resolucdo de problemas e identificacdo das
metas a atingir (Macedo, 1995). Uma construgdo coletiva tradutora de um ato decisorio e
regulador, enquanto processo de construcdo do ato educativo, definido, interpretado e
conduzido a partir do jogo de interdependéncias resultantes da vontade comum, partilha ou
simplesmente, orientada para acdo social promotora dos desejos e interesses da comunidade
(Sarmento & Formosinho, 1994). Uma construcéo indutiva, justificada pela necessidade de
agir sobre a escola, enquanto instituicdo social e de servico publico (Barroso, 1998b). A
legitimidade do PE funda-se na vontade coletiva da comunidade, (Sarmento & Formosinho,
1994) constituindo-se como linha de fronteira face a possibilidade de cristalizagdo nos
documentos formais, meros parénteses na vida das escolas (Sengue, 1991), ou como
instrumento de afirmacdo da autonomia de escola, através do controlo, regulacdo e da

prestacdo de contas (Formosinho & Machado, 2000d), exercida indiretamente por parte da

155
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

escola e administracdo educativa, e, diretamente, pela participacdo da comunidade na sua
definicdo, construcdo, execucdo e avaliacdo (Barroso, 2000), sendo que numa dimensao social
funciona como regulador das relagbes do dominio interno das escolas materializando as
atitudes e comportamentos da comunidade educativa, num ethos que responda as solicitacGes
filosoficas, éticas e ideoldgicas (Gémez, 1994). Numa dimensdo democratica, o PE constitui-
se como espaco de autonomia coletiva, enquanto resultado da transformagdo da
responsabilidade individual em responsabilidade coletiva (Thurler, 2000), e simultaneamente,
“instrumento de reflexdo, formagdo, de acdo e de transformagao” (Roullier, 2008, p. 81)
através do desenvolvimento de mecanismos de autoavaliacdo, capazes de rever a sua eficacia
e desenvolvimento, sendo que neste sentido o reforco da autonomia das escolas:

“Concretiza-se no seu projeto educativo. O projeto educativo da escola néo
pode ser concebido apenas em relacdo com a ideia de soberania e
fechamento autarcico, mas sobretudo com a ideia de interdependéncia, de
abertura e de interagdo com entidades produtoras de iniciativas e projetos de
carater educativo e pedagogico” (Grupo de Trabalho do Projeto de
Desenvolvimento e Autonomia das Escolas, Formosinho & al., 2010, anexo
1, p.148).%

Uma descentralizacdo ndo limitada a transferéncia de competéncias dos 06rgaos
centrais para os 6rgdos locais, mas direcionada para 0s verdadeiros protagonistas do ensino —
as escolas, na medida em que tal como salientam Formosinho e Machado (2000b, p. 45):

“De facto sO poderiamos falar de descentralizacdo se existissem
organizacbes e Orgdos locais ndo dependentes hierarquicamente da
administracdo central do Estado e, portanto, ndo sujeitos ao poder de direcéo
do Estado, autbnomas administrativa e financeiramente, com competéncias
préprias e representando os interesses locais™.

4.6.4 - A autonomia como instrumento de a¢do nas institui¢es educativas

Na revisao da literatura, a autonomia das escolas surge, igualmente, como forma de
iludir a responsabilidade do Estado, sobretudo em modelos dominados por praticas
neoliberais e gerencialistas ao considerar a educagdo como mercado ficando os mais
desfavorecidos presos em guetos educativos (Walford, 2001). Nesta perspetiva, desvia-se a
atencdo dos problemas da educacdo transformando os diretores em gerentes e a autonomia
colocada ao servi¢o da reducdo de custos, dificultando ou inibindo uma missédo educativa
inovadora. Uma técnica de gestdo neoliberal, que em vez de permitir a devolucéo de poderes

constitui-se como uma forma de controlo mais subtil de desresponsabilizacdo do proprio

% Por despacho da entfio ministra da educagdo Maria de Lurdes Rodrigues, de 31 de julho de 2006 foi criado o
Grupo de Trabalho do Projeto de Desenvolvimento e Autonomia das Escolas para estudar a transferéncia de
competéncias do ME para as Escolas/Agrupamentos, coordenado pelo Prof. Dr. Jodo Formosinho, da
Universidade do Minho.
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Estado (Bolivar, 1999), onde este, numa aparente perda de protagonismo se desresponsabiliza
“através da desregulagdo, privatizagdo, mercado interno, comparticipagdo nos custos,
mercadorizacdo, cidadania ativa, ressurgimento da comunidade sdo algumas das
denominagdes do variado conjunto de politicas estatais, com o objetivo comum de reduzir a
responsabilidade do Estado” (Sousa Santos, 2002a, p. 144).

Nesta concecdo, o Estado passa para os atores locais 0 Onus da ineficicia e do
insucesso das politicas educativas. Por sua vez, a ideia de que os sistemas descentralizados
podem utilizar e gerir mais eficazmente os recursos disponiveis, nem sempre é coincidente
com os interesses do Estado, que procura assegurar o controlo efetivo, e simultaneamente,
descentralizar aspetos chave (Weiler, 2000). O financiamento da educacdo através de recursos
locais ou privados € usado a troco de uma maior participacdo destes, em matéria de educacéo,
porém “se ndo se produz nenhuma transferéncia real da influéncia procedente da autoridade
central do Estado, ndo é provavel que o ambito local ou o setor privado contribuam com
novos e consideraveis recursos” (Idem, p. 105).

De acordo com estudos empiricos efetuados, nas «School Based Management»,
implementadas na Nova Gales do Sul, Reino Unido, Nova Zelédndia e no Estado de Vitoria,
levam-nos a concluir que apenas foi delegado nas escolas a responsabilidade de tarefas de
gestdo e de controlo orcamental, sendo as decisdes locais de atuacdo e de politica educativa,
secundarias e subordinadas a limites orcamentais, convertendo-se em formas
«gerencialistas»’, ou de uma burocracia disfarcada de participacdo (Angus, 2001, p. 26).
Segundo Ball (2001), a consciéncia de mercado, a autosupervisdo, a prestacdo de contas
«accountability» no contexto das atividades escolares normais teria que ser consolidada pelo
menos teoricamente, como principio basico da autonomia na consciéncia individual dos
docentes, de forma a permitir a reducdo do controlo, caso contrario converte-se numa forma
de fiscalizagdo a distancia, do Estado, sobre as escolas na medida em que articula a auto
regulacdo com a microtecnologia de controlo, ramificando a mudanca de valores e culturas

implementadas pelos processos de decisdo e a competicao de orientacdo econémica.

" A reestruturacdo dos sistemas educacionais estatais, a partir dos anos 80 (e na sequéncia do consenso de
Washington (Reganismo e Tatcherismo) reflete a prépria crise no estado de Bem-estar, pelo que se assistiu a
uma desloca¢@o da no¢do de “administracdo e politicas” enfatizando a nogao de gestdo, numa reapropriacdo do
conceito provindo do setor privado. O gerencialismo, é analisado na perspetiva de Peters, Marshall e Fitzimons,
partindo do conceito “de governanca de Focault (ou de governabilidade segundo Boaventura Sousa Santos) e sua
aplicacdo no entendimento critico do gerencialismo como expressdo ou tecnologia do Neoliberalismo. Estas
teorias legitimaram os instrumentos na base do redesenhar das burocracias educativas ou mesmo da definicéo
das proprias politicas publicas (Apple, 2004).
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No que se refere a descentralizacdo, como potenciadora da democracia e
participacdo, salientamos que “embora nem toda a autonomia seja democratica, ndo ha
democracia sem autonomia” (Barroso, 2000, p. 180), é contudo usada como instrumento de
diminuicdo da pressdo corporativa, nomeadamente, do pessoal docente. Deste modo, a
participacdo e a autonomia aparecem sob a forma de gerencialismo, acompanhadas de
medidas centralizadoras e de instrumentalizacdo, através do reforco das politicas locais de
educacdo. Nesta aparente desregulamentacdo, o Estado assegura o controlo sobre a escola,
através da responsabilizacdo dos atores locais (Smyth, 2001). Por sua vez, a participa¢do dos
pais constitui uma forma de dissimular a crise da educacdo, culpabilizando-os a eles e as
escolas, pelo mau uso da autonomia, legando-lhes as contradi¢cdes das politicas do Estado
(Ball, 2001), e de igual modo, uma forma subtil de conseguir o compromisso dos professores,
sendo que a mudanga aparente, traduz uma mera deslocacdo de responsabilidades (Bolivar,
1999). Analogamente, a descentralizacdo efetuada pela devolugdo do poder ao territorio ou
entidades locais pode conduzir a camadas sobrepostas de formas burocraticas que reproduzem
no contexto micro as formas existentes ao nivel central (Guiddens, 1999, p. 74), acentuando
as assimetrias entre cidades ou regides. A sua aplicacdo transforma-se numa reforma
decretada, separando os meios dos fins educativos, centrada na quantificacdo dos resultados, e
no reforco dos mecanismos de prestacdo de contas impostos as escolas (Robertson, 2001),
num modelo onde essas formas simbolicas ndo atacam as relacGes de poder, mas apenas
servem para canalizar a participacdo em dire¢fes seguras sem tocar nas praticas e disposices
mais gerais da educacao (Angus, 2001).

Na descentralizacdo como instrumento de gestdo de conflitos sociais ou formas de
legitimacdo compensatoria, Weiler, (2000) sustenta que o Estado visa manter o controlo
assegurando a sua efetividade, melhorando a base normativa da sua autoridade conferindo-lhe
legitimidade. A redistribuicdo da autoridade ou poder na educacdo é assegurada pelo Estado
através de normas e leis reguladoras da vida da escola e pela funcéo distributiva que assegura
os recursos financeiros, materiais e humanos. Como fator de resolucdo de conflitos, a
descentralizacdo é usada, quando estes sdo obstaculo a implementacdo de reformas educativas
permitindo ao Estado “difundir as fontes do mesmo e intercalar filtros adicionais de
isolamento entre os conflitos e o resto do sistema” (Idem, p.109). Nesta aparente vantagem da
descentralizacdo, a gestdo do conflito, as fontes do conflito e as resisténcias as prescri¢oes
externas sdo eliminadas ou pelo menos esbatidas na medida em que aparentemente as

decisbes sdo tomadas pelas escolas (Bolivar, 1994; 1999), inibindo as fontes do conflito ou
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dos processos de inovacdo e reforma (Weiler, 2000; Gairin, 1996a). O argumento da
legitimacdo compensatoria consiste numa forma do Estado manter o controlo através de
politicas centralistas, 0 que em educacgdo significa descentralizar através de uma aparente
atribuicdo de competéncias, a outorga de uma finalidade politica, porém e como faz referéncia
Bolivar “esto no significa perder el control central del sistema, sino aparentar que la
responsabilidad de que las cosas funcionen depende de la periferia y de los centros (Bolivar,
1999, p. 193).

Nesta aparente contradicdo, o Estado pretende a conciliacdo entre o controlo do
sistema e 0 compromisso minimo com a descentralizacdo, sendo que as medidas e praticas
efetuadas refletem os objetivos de cada Estado, que procura assegurar o controlo, ainda “que
no forman parte del discurso oficial de la descentralizacion, aunque sean, sin embargo
funciones intencionadas y no meramente latentes” (Anderson & Dixon, 2001, p. 69). Se
aceitarmos a descentralizagdo como instrumento de gestdo para a resolucdo de conflitos, esta,
esbate as resisténcias face as prescricdes externas, constituindo um dos desafios do Estado a
reconciliacdo entre objetivos opostos: manter dentro do possivel o controlo do sistema e
simultaneamente, revelar-se comprometido com a descentralizagdo, procurando obter as
vantagens dessa legitimacéo, pelo que e para concluir diriamos citando Apple (2000, p. 45):

“A educagdo é um espaco de luta e de conciliagdo. Ela também serve como
substituto para batalhas maiores com relacdo aquilo que as nossas
instituicbes deveriam fazer, a qual elas deveriam servir, e quem deveria
tomar essas decisfes. E ainda assim, por si sO, ela é uma das importantes
arenas por meio do qual sdo trabalhados recursos, forcas e ideologias
especificas para politicas, finangas, curriculo, pedagogia e avaliagdo na
educacdo. Assim, a educacdo é tanto causa quanto efeito, determinante e
determinada”.
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II PARTE

OS CICLOS DAS POLITICAS EDUCATIVAS EM
PORTUGAL
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Capitulo 5 — A educacédo num contexto democratico
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Introducéo

Ao longo deste capitulo, iremos caraterizar e contextualizar a evolugdo do modelo de
administracdo das escolas em Portugal, tendo como referencial os conceitos de autonomia,
participacdo, descentralizacdo e comunidades educativas. Qualquer estudo da realidade deve
partir de um deslinde cronol6gico que nos ajude a compreender as principais transformacdes
processuais e evolutivas no campo educativo. Os fendmenos educativos tal como, 0s
fendmenos sociais, ocorrem em contextos histdricos, sofrem as vicissitudes do tempo, sdo
reconstruidos e interpretados, ndo s6 pelo sujeito que os vive, como também pelo sujeito que
os analisa, pois o presente ndo ¢ mais do que “uma pequena fatia de futuro agarrada a uma
pequena fatia de passado, sendo as dimensdes das fatias determinadas arbitrariamente pelo
sujeito” (Cippola, 1993; cit. por Teodoro, 1999, p. 92).

Para a compreensdo da autonomia de escola, no contexto portugués, importa
caracterizar a escola enquanto organizacdo, enquadrada num contexto histérico e social.
Privilegiaremos uma analise que considere o contexto social e politico em que os fendbmenos
ocorreram, a producdo normativa. Nesta perspetiva, e tal como Lima (1998), recusamos o
determinismo organizacional isolado do contexto macro social, bem como o determinismo
situacional redutor da dimenséo organizacional, condenando os atores a simples reprodutores
do contexto externo. Fazer uma andlise remete-nos quase sempre para a tentativa de
delimitacdo temporal que, na literatura e no caso portugués destacamos: o periodo entre 0s
anos 70 e a década de 90. Nessa periodizacdo destacamos, a década de 70 marcada pelo
paradigma da normalizacdo democréatica; a década de 80 centrada no paradigma da
descentralizacdo; a década de 90 marcada pelo debate entre o paradigma da territorializacao
das politicas educativas e da autonomia da Escola. Nao obstante, a forma de periodizacao
estabelecida por diferentes autores (Formosinho & Machado, 2000; Martins & Delgado,
2002; Afonso, 1994), definimos um quadro que ndo obedece tanto a sequéncia cronoldgica
dos acontecimentos e dos factos histéricos mas, a op¢do pelos tempos e producbes que
marcaram a construcdo da escola. Uma abordagem fundada na necessidade de uma
compreensdo para 14 do contexto supranacional, e o afastamento de meras “visdes

(13

panoramicas” divulgadas por meros “fazedores de opinido” incapazes de  interrogar as
grandes decisdes politicas e legislativas (centrais) (...), reproduzidas nas diversas unidades de
gestao (periféricas), (...) que ocorre em contexto e por iniciativa de atores concretos” (Lima

& Afonso, 2002, p. 11). Corroborando a perspetiva dos autores “A maior ateng¢ao ao plano
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externo e supranacional ndo pode ser correlativa de uma menor atencdo as especificidades
historicas, politicas e culturais portuguesas (ldem, p. 11). Na analise apresentada neste
capitulo consideramos, o atual quadro legislativo da autonomia das escolas e das dimensdes
de que se reveste, a saber: descentralizagdo, autonomia, escola comunidade-educativa, pois a
compreensdo das politicas educativas, impde o conhecimento dos constrangimentos do tempo
em que se desenvolvem “no qual os individuos tém escolhas mas sdo obrigados ou
constrangidos pelas circunstancias historicas, pelos processos conjunturais e pelas diversas
expressdes de poder e da autoridade” (Morrow & Torres, 1997, p. 313). A inclusdo do
presente capitulo fundamenta-se na necessidade de efetuar um cruzamento com o
enquadramento tedrico efetuado na primeira parte da tese com o enquadramento normativo,
de forma a apreensdo do contexto, até porque como referem Stéer e Magalhaes (2005, p. 26)
“ndo sdo, pois, 0s «principios», explicitos ou implicitos, de que uma politica se reclama que
permitem localizar essa mesma politica, mas sobretudo a sua ativagcdo no contexto que visa

enquanto projeto de mudanga social”.

5. 1- O Estado Novo

A substituicdo de Oliveira Salazar, por Marcelo Caetano, ndo produziu os resultados
esperados na sociedade portuguesa, na medida em que radicava num projeto dual “liberalizar
e modernizar, por um lado, e continuar a guerra, por outro, eram objetivos que se iriam
demonstrar insanavelmente antagénicos” (Rosas, 1994, p. 546). Porém com a tomada de
posse do Ministro da Educacdo Nacional, Veiga Simdo (15 de janeiro de 1970), inicia-se um
periodo que, Stder (1986) designa de mobilizacdo educativa extravasando do dominio da
educacdo ao colocar conceitos como desenvolvimento e modernizacdo no debate politico, e a
democratizagdo do ensino como “principal leitmotiv do discurso e da sua ag@o politica”
(Teodoro, 1999, p. 300). Pretendia-se efetuar um corte com a nocdo Salazarista de educacao,
pela aproximacdo a uma conce¢do meritocratica (Stoer, 1986), no pretenso abandono da
educacdo como acao politica para dar lugar a uma reconcetualizacdo, enquanto objeto de
planificacdo apolitica.”

Na administracdo e gestdo das escolas, antes 25 de Abril, os diretores ou reitores,
eram nomeados, diretamente, pela administragdo central. Um modelo, centralizado e
burocratico “autocratico e hierarquizado, onde as escolas funcionavam como terminal do

aparelho educativo, tendo por missao cumprir 0s objetivos que o poder politico de entdo

"' Refira-se no ambito dos estudos produzidos sobre esta tematica Teodoro (2001, pp. 258-278).
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determinava para a educagdo” (Teodoro, 1997, p. 121). Durante a Primeira Republica e com o
DL n.° 6137 (20 de setembro 1919), constata-se uma aparente ideia de colegialidade, pois, no
que se refere s escolas do ensino primério elementar com mais de cinco lugares’®, a escolha
do diretor era efetuada a partir de uma lista triplice, constituida por trés dos professores mais
votados, em reunido de conselho escolar (realizada durante 0 més de julho de cada ano),
todavia era da competéncia do governo a escolha do diretor a partir dessa lista,
independentemente, do elemento mais votado pelos seus pares (Cap. V, artigo 102°, p. 2073).
Com o Estado Novo, a tutela procurou assegurar o controlo e cercear os procedimentos
democraticos e de participacdo. No que se refere as escolas primarias, o Decreto n°® 22.369 (30
de marco de 1933), restringe as possibilidades de participacdo dos professores na vida das
escolas, o diretor deixou de ser escolhido pelos seus pares, para ser nomeado pelo diretor-
geral, por proposta do diretor do Distrito Escolar (Idem, artigo 31°). O diretor de uma escola
primaria, no Estado Novo, desempenhava fun¢des administrativas, de controlo, cooperacdo
com o regime, ou de informacdo (Teixeira, 1995), num modelo onde a autonomia era
inexistente e a tomada de qualquer iniciativa, deveria ser comunicada de imediato ao
respetivo delegado da inspecdo. No quadro de um modelo altamente hierarquizado e
centralizado, o controlo era garantido pelo diretor da escola, enquanto, um dos Gltimos elos da
cadeia de um regime autocratico.

A relacdo, Estado/professor caracterizava-se pela rigidez, onde os “professores eram
0s «servidores» de um Estado-patrdo sentido como todo-poderoso” (Benavente, 1999, p. 83),
que exercia o controlo ideoldgico, pedagdgico ou cientifico, alicercado na san¢do disciplinar
ou pelo uso da coacdo administrativa (Afonso, 1999a). Na Constituicdo da Republica de 1933
“Os funcionarios estdo ao servigo da coletividade e ndo de qualquer partido ou organizacdo e
interesses particulares, incumbindo-lhes acatar e fazer respeitar a autoridade do Estado (artigo
22°), pelo que aos professores apenas competia, como ultimo elo, cumprir as decisbes
comunicadas por via hierarquica.

A participacdo dos professores primarios, durante o Estado Novo, na estrutura
organizativa da escola tornou-se inexistente devido a extin¢do do conselho escolar, enquanto
orgdo de participacdo coletiva (Decreto n.°22.369, artigo 194°), revelando a impossibilidade
de uma cultura de participacdo e autonomia de escolas (Afonso, 1999a; 1999b). A

promulgacdo da Lei de Bases (Lei n.° 5/73 demonstrou a existéncia de ruturas na sociedade

72 Nas escolas com menos de cinco lugares, o diretor era nomeado entre os professores da respetiva escola, sob a
proposta do diretor do circulo” (DL n.° 6137, artigo 101° p. 2073).
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portuguesa, nomeadamente, entre a vontade do povo e as elites do regime (Formosinho &
Machado, 2000b). Uma Lei sem referéncias diretas a participacdo (Lima, 1998), e que néo
consagrava como principio a possibilidade de criacdo de estruturas de participacdo nas
escolas. No final do periodo do Estado Novo, a autonomia enquanto principio normativo de
gestdo e administracdo das escolas foi regulamentada pelo DL n° 513/73, apenas no dominio
administrativo, circunscrita aos estabelecimentos de ensino Preparatorio e Secundario (Idem,
artigo 1°). Uma lei contraditdria sem consequéncias na préatica das escolas (Afonso, 1999a).
Uma reforma que sofreu as contradi¢des da historia, das incongruéncias resultantes do plano
de intencdes implicitas na Lei e 0 modelo politico ndo democrético existente (Formosinho &
Machado, 2000b; Stoer, 1986), ou seja “intenta o paradoxo democratizagdo do ensino num
sistema politico antidemocratico” (Sampaio 1977; cit. por Cortesdo, 1988, p. 118). Uma acao
que revela “o completo esgotamento da forma politica organizativa do Estado Novo”
(Teodoro, 1999, p. 315), cujo fim se aproximava, culminando com a revolucédo de 25 de Abril
de 1974, por conseguinte, ndo foi possivel avaliar os seus resultados, até porque intentava um
paradoxo sem sentido, democratizar a escola, num regime ndo democratico, pelo que seria

dificil antever quais as consequéncias da mesma.

5.2 - O fim do Estado Novo e a democratiza¢do da sociedade Portuguesa

A Revolucdo do 25 de Abril de 1974 conduziu a mudangas politicas, econémicas,
sociais e culturais, num tempo onde a palavra de ordem era democratizar, pois passamos “de
um longo periodo de falta de liberdades fundamentais, do obscurantismo cultural e
pedagégico, para um periodo de mudangas rapidas a todos os niveis da sociedade”
(Benavente, 1999, p.33), passando rapidamente, de uma sociedade espartilhada, a um povo
que aliado ao Movimento das Forgas Armadas que “sem encontrar grande resisténcia, poria
termo a um regime sem futuro, incapaz de responder aos grandes desafios que se colocavam
no pais” (Rodrigues, 1996, p. 496). Um tempo, em que a luta institucional vivida na sociedade
saltou para as escolas, um tempo de contrastes entre instituicbes democréticas e instituicbes
ndo democraticas (Benavente, 1999; Lima, 1988 e 1998), num tempo em que a Escola que,
durante décadas, se constituiu como instrumento da «inculcago ideoldgica» do Estado Novo
se tornou um alvo prioritario para o novo regime democratico, até pelo seu carater simbdlico.

A revolugdo ao ser transportada para as escolas fez com que ai se sentissem “as
consequéncias das contradigdes em que o processo revoluciondrio foi fértil” (Martins &
Delgado, 2002, p. 13), levando a fortes mudangas no campo educativo (Afonso, 1999a;
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1999Db). A literatura considera dois momentos distintos, neste periodo: o primeiro entre 1974 a
1976 caracterizava-se por um “derrubar muros, de criatividade, de multiplas iniciativas, de
desorganizacdo institucional, de equilibrios de forca precarios” (Benavente, 1999, p. 33), um
momento em que “nas escolas, tudo se passou como se tivessem sido ocupadas pelos proprios
professores e alunos” (Stoer, 1986, p. 127); e um segundo momento entre 1976 e a
promulgacéo da Lei de Bases do Sistema Educativo (1986).

Se o primeiro periodo se caracterizou pelo «Estado dual», isto é, pela manutengéo no
regime democratico, das estruturas, praticas e ideologias administrativas tradicionais do
Estado Novo, por outro lado, impds, ao Estado, fortes transformacdes institucionais (Sousa
Santos, 1990). Um curto periodo de tempo em que se assistiu, num contexto revolucionario, a
emergéncia de velhos-novos movimentos sociais, também caracterizados pelo principio da
democracia participativa (Sousa Santos, 1996, p. 229). Estes movimentos sociais legitimados
pela revolugéo, todavia, durante algum tempo, viveram em tensdo e contradi¢cdo social,
designadamente, quanto as formas de democracia a privilegiar no futuro.

O Estado «dual», assim designado por Sousa Santos (1984, p.22), caracterizou-se na
Escola pela dependéncia a Administragdo Central, a0 mesmo tempo que a sua agdo era
obstruida pelas forcas do poder popular, legitimado pela revolugdo (Formosinho & Machado,
2000b; Lima 2002). Num primeiro momento, a transicdo assumiu formas de autogestio’,
entrando em rutura com o Ministério da Educacdo num movimento que refletiu a recriacéo ou
reinvencdo de uma autonomia conquistada e legitimada pelo exercicio de uma democracia
direta (Lima, 1992; Afonso, 1999a; Formosinho & Machado, 2000b). Nas Escolas
Secundarias traduziu-se num movimento de participagdo docente e discente “polifacetado e
contraditério”, enquanto conquista de poder e autonomia face ao poder central (Lima, 1992;
1998), na procura de uma nova ordem democréatica e participativa na organizacdo escolar,
dentro de um modelo autogestionario.

As formas de autogoverno assumidas pelas escolas entraram em rutura, com a
maquina centralizada e burocratica herdada do Estado Novo, conduzindo ao saneamento de
reitores e diretores, substituidos por comissfes de gestdo (Lima, 1998). O primeiro Governo
Provisorio reconhecia, assim, a necessidade de criar um clima de trabalho, capaz de responder

as esperancas dos portugueses (Programa do | Governo Provisorio, GPRP, 1975, p. 137; cit.

7 0 estudo do conceito de autogestdo pode ser efetuado a partir do estudo das relacdes interpessoais do
ecossistema escola e do conceito de poder, enquanto origem, exercicio e controlo, bem como a ideia de que a
democracia assenta sobretudo na participagdo. Aceitando a defini¢do de «governar», de Salvador (1995b), como
organizar, controlar, dirigir um grupo, e aceitando, que quem assume 0 governo de um grupo ostenta e exerce o
poder.
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por Teodoro, 1999, p. 401). Num olhar estabelecido a partir da producdo normativa
constatamos que as mudangas legislativas efetuadas pela administracdo central sdo tomadas
por “arrastamento” e na sequéncia de agdes movidas pelos atores (Formosinho & Machado,
2000b; Afonso, 1999b; Lima, 1998; Stder, 1986), tal como o DL n°® 176/74 de 29, de abril de
1974, que conferiu cobertura legal, as iniciativas das escolas atribuindo aos novos 6rgaos, as
competéncias, anteriormente, atribuidas aos elementos diretivos nomeados pelo regime. A
publicacdo do DL n° 221/74, de 27 de maio determinava a obrigatoriedade da escolha de um
docente para presidente da direcdo da escola, assegurando o controlo e o principio da
responsabilizacdo hierarquica (Formosinho & Machado, 2000b; Lima, 1998).

O ano letivo de 1975-76 também conhecido por ano de “educagido pendente” (Stoer,
1986) marca a regressdo das conquistas efetuadas no periodo revolucionario, sendo o ano de
1976, o ponto de viragem na sociedade e nas escolas (Benavente, 1999; Formosinho &
Machado, 2000; Lima, 1998; Stder, 1986). Uma estabilizacdo politica permitida pela
aprovacdo da Constituicdo da Republica de 2 de abril de 1976 (Afonso, 1994). Uma lei
clarificadora do modelo democratico a seguir o que permitiu a “burocracia centralizada sair da
paralisia em que se encontrava ¢ proceder a sua reconstrucdo” (Formosinho & Machado,
2000b, p. 36).

A chamada “normalizagdo” corresponde, a reconstru¢ao do Estado, num processo de
supera¢ao gradual do “Estado dual”. Na sequéncia do golpe militar de 25 de novembro, a
autoridade e legitimidade do Estado, reconstruiu-se através da desmoralizacdo dos
movimentos sociais mais populares, a neutralizacdo das forgas mais radicais, o controlo das
forcas armadas e a conclusdo do processo de definicdo constitucional do novo regime (Sousa
Santos, 1990) traduzindo-se, no que Teodoro (1994) designa de blogueio da mobilizacdo
social em torno da educacéo.

A normalizacdo, tal como ¢ definida, por Stéer (1986, p. 64), constitui “um processo
pelo qual o Estado reconquistou e reassumiu o controlo da educacédo, definindo e limitando
aquilo que poderia considerar-se como educacdo”, excluindo as formas capazes de fazer
perigar o funcionamento de um Portugal pluralista, retirando a politica da escola e permitindo
a normalidade (Programa do | Governo Constitucional). A mudanca da educacdo, para a
esfera do Estado, legitimou as novas formas capazes de compensar a diminuicdo da
mobilizagdo social e a necessidade de uma educacdo, orientada para o desenvolvimento
econdmico (Teodoro, 1994). Um processo de mobilizacdo que terminou com o

estabelecimento da democracia pluralista, 0 que do ponto de vista simbolico, coincidiu com a
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tomada de posse do | Governo Constitucional, num momento em que se pretendia enquadrar a
educacdo num novo modelo ideoldgico e institucional (Benavente, 1999; Stder, 1986).

A normalizagdo na educagéo significou a sua reconquista pelo Estado, substituindo a
politica pelo planeamento, num processo em que a administracdo central visava a
reconstituicdo do proprio aparelho burocratico (Lima, 1999; Teodoro, 1994; Stder, 1986),
anulando ou limitando politicas anteriores (Benavente, 1999), numa perspetiva centralizadora
(Lima, 1998). As escolas abandonam progressivamente a acdo politica, reinvestindo no plano
simbdlico os representantes eleitos nos conselhos diretivos, em representantes do Ministério
da Educacio (Afonso, 1999b).”* A promulgacio do DL n° 735-A/74, destinado, & organizacdo
e gestdo dos estabelecimentos de Ensino Preparatério e Secundario’, pretendeu estabelecer,
um modelo de gestdo generalizavel pela imposicdo normativa refletindo os propdsitos das
forcas politicas (Afonso, 1994; Lima, 1998).

A nova morfologia organizacional baseava-se em trés orgdos de gestdo de topo:
Conselho Diretivo, Conselho Pedagogico e Conselho Administrativo, sendo que a
participacdo, admitia a possibilidade de existirem plenarios de carater consultivo (careciam de
autorizacdo do conselho diretivo), assegurando a dependéncia hierarquica dos
estabelecimentos de ensino, relativamente a tutela (artigo 31°). Um normativo que impunha
aos Conselhos Diretivos o dever de informar o Ministério da Educacdo do conteddo dos
pareceres ou propostas efetuadas pelo plenério (artigo 32°), refletindo, trés grandes objetivos:
definicdo dos interlocutores crediveis nas escolas; redugdo da influéncia das assembleias
gerais; recuperacdao das funcgdes tradicionais da escola e do sistema, face a situacdo de
«anarquia» verificada (Afonso, 1994).

A administracdo central recuperou o controlo, reafirmando a burocracia centralizada
(Formosinho & Machado, 2000b; Lima, 1998; Afonso, 1994), ainda que a sua aplicacdo se
revelasse ineficaz (Afonso, 1994), na medida em que, em muitas escolas se mantiveram as
assembleias gerais como verdadeiros centros de poder, (Stéer, 1986), tornando a
«recentralizacdo» e a afirmacdo da administracdo central, dificilmente, possiveis (Lima,
1998). Ndo obstante a sua recusa inicial, constatou-se 0o aumento progressivo do nimero de
Conselhos Diretivos eleitos.

Em suma, este foi um tempo, em que as medidas politicas educativas, caminharam a

par do processo politico, inspiradas pelos sucessivos governos e pelos partidos, num

7 Este artigo pode ainda ser encontrado em Afonso, A. J. (2002).
> DL n° 735-A/74
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equilibrio precario, onde cada governo procurou promover as suas politicas e ideologias e a
escola se tornou o local privilegiado de acdo (Formosinho & Machado, 2000b). A
normalizacdo da educagdo favorecida pela estabilidade politica permitiu o “refinar e
implementar o programa de normalizagédo tracado pelo DL n°® 735-A/74 (Afonso, 1994, p.
129), constituindo os decretos-lei 769-A/76 e 781-A/76 os instrumentos da “normaliza¢do” da
gestdo democratica das escolas, conferindo a democracia carater normativo, num processo
caracterizado pela ambiguidade (Stoer, 1986), na medida em que as alteragdes legislativas
representavam a aceitacdo de um processo iniciado fora da esfera do Estado. Com a
normalizacdo, o processo educativo deslocou, novamente, o seu centro de gravidade para o
Estado, ou seja, a revolugdo imp6s ao Estado a gestdo democrética das escolas, consagrando-a
na Constituicdo da Republica de 1976. No dominio das politicas educativas, a educacdo
manteve um estatuto de centralidade, redefinindo as suas prioridades, quanto a qualificacdo da
mao-de-obra, no quadro de uma reforma global e de forma a responder as necessidades do
sistema econémico (Teodoro, 1999). A morfologia organizacional do DL n°735-A/74 e do DL
n°769-A/76 sdo semelhantes, mantendo-se o segundo, na maioria das escolas portuguesas até
aos finais da década de 90 (DL n° 115-A/98). Um modelo sucessivamente regulado e
regulamentado por inumeros Despachos, como o n°677/77 e n°679/77; as competéncias do
Conselho Pedagdgico (CP) foram regulamentadas através de uma vasta legislacdo; o
Conselho Consultivo (CC), embora sem carater vinculativo competia-lhe “dar opinides e
sugestdes, no sentido de contribuir para uma boa ligacdo entre a escola e a comunidade e
participar na implementacdo do plano anual de atividades da escola” (Despacho n°
8/SERE/89).

A critica a este normativo ndo se prende com o modelo organizacional, visto
corresponder ao DL n°® 735-A/74, mas por ser limitador da participagdo nas escolas
(Formosinho & Machado, 1999), pelo refor¢co da gestdo burocrética centralizada e camuflada
por uma pretensa gestdo democratica, obtida pela «cooptacdo dos professores» (Formosinho
& Machado, 2000b; Lima, 1998). Um modelo departamentalizado, com uma forte
regulamentacdo e concentracdo de funcbes no presidente do Conselho Diretivo, 0 que
constituiria, uma forma de manutencdo do controlo do ministério sobre os corpos eleitos
(Afonso, 1994), o que “acentuou a imposi¢do normativa e a face da escola enquanto locus de

reprodugdo normativa” (Lima, 1998, p. 274).
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5.3 - A década de 80 e a Lei de Bases do Sistema Educativo

No dominio das politicas educativas a década de 80, foi marcada pelo discurso de
modernizagdo’®, num contexto de reforma global, pelo que a segunda edicdo da gestdo
democratica estabilizou-se durante o periodo de 1976-1986 e reproduziu-se durante a década
1986-1998 (Lima, 1998). As prioridades educativas da década de 80 deslocaram-se para as
necessidades de modernizacdo da “economia portuguesa em funcao da sua integracdo na CEE
e da constru¢do do mercado tnico” (Teodoro, 1994, p. 106), apresentando-se a educacgdo
como “designio nacional” (Lima, 2002, p. 22). Um debate polarizado entre conceitos
dicotdbmicos como a democracia representativa e a democracia participada; a gestao
profissional e a democratica; o discurso de modernizacdo e a eficdcia. Impunha-se, assim, o
estabelecimento de uma Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) capaz de dar coeréncia a
um sistema marcado por medidas avulsas e contraditorias, tomadas pelos sucessivos
Governos Provisorios e Constitucionais do periodo pés 25 abril de 1974 (Lima, 1998; Afonso,
1994).

A Lei Veiga Simdo (Lei n° 5/73) tornara-se anacronica no novo contexto politico,
decorrente da propria aprovacdo de uma nova Lei Constitucional (1976), impondo a
necessidade de uma nova LBSE, assegurada pelo estabelecimento de um regime democratico
(Afonso, 1994) e legitimada pela aprovacdo dos principais partidos portugueses (Teodoro,
1999; Lima, 1998). A necessidade de modernizacdo imposta pela adesdo de Portugal a CEE
refletiu uma nova etapa na administracdo da educacdo, em torno do alargamento da
autonomia de escola e da territorializacdo das politicas educativas através da participacdo da
comunidade educativa na vida da escola (artigo 3°), e uma maior focagem em torno da
“eficacia, o elogio da exceléncia” (Lima, 2002, p. 22), protagonizando a “Rutura com o
discurso da democratizagdo fortemente enraizado na politica educativa desde 1974” (Idem).

Em Portugal, a normalizacdo politica permitiu uma maior aproximacdo, a agenda
politica dos paises da Europa Central, no contexto de adesdo a Unido Europeia, refletindo um
novo contexto marcado “pela producdo de ideologias, aparentemente universais, ainda que
muitas vezes sejam apenas particularismos reproduzidos a escala mundial, isto é, localismos
globalizados” (Lima & Afonso, 2002, p. 8). Com a promulgacgédo da LBSE (1986) pretendia-
se uma mudanca da administracdo educativa para um modelo descentralizado, possibilitando

o desenvolvimento de estratégias locais consonantes com o0s objetivos nacionais de

’® Lima (2002, p. 19) ao longo do Cap. 1 do Livro “Reformas da educagdo publica. Democratizagio,
modernizagdo e gestdo”, efetua uma andlise dos aspetos relacionados com as perspetivas neotaylorianas na
educagdo, década de 80 e 90.
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modernizacdo e desenvolvimento, nas escolas (Lima, p. 2002; Formosinho & Machado,
2000c). A partir da tomada de posse da CRSE (Comissdo de Reforma do Sistema Educativo)
em marco de 1986 iniciou-se um novo ciclo de debates protagonizados pela necessidade de
enquadrar os principios gerais estabelecidos na LBSE, no dominio reorganizacdo da
Administracio e Gestdo das Escolas (Afonso, 1999b). E a partir dos trabalhos da CRSE que
se verifica a deslocacdo de uma perspetiva juridico-normativa (justificado pela tradicédo
centralista de uma escola Servigo-Local de Estado), para uma reconcetualizagdo da escola,
enquanto organizagédo do tipo comunidade educativa, bem como para os debates e ideias de
descentralizacdo, participacdo autonomia, formacdo de professores e gestdo democratica
(Formosinho & Machado, 2000b). Uma reforma da administracdo das escolas a partir de trés
niveis distintos: desburocratizacdo da administracdo publica; aproximacdo dos servigos as
populagdes e a participacdo de todos os interessados na gestdo das escolas (Formosinho &
Machado, 2000c). Um ciclo de reformas onde a administracdo educativa procurava estimular
as escolas a tomar decisfes estratégicas coerentes com as causas nhacionais, onde a ldgica
neoliberal é transposta para os sistemas educativos, através de um discurso caracterizado pela
I6gica da reforma (Lima 2002, Carneiro 2001). Por sua vez, a ideia de inovagdo surge como
uma apropriacdo da agdo dos atores a reforma educativa consentdnea com as propostas da
Administracdo Central (Formosinho & Ferreira, 2000, p. 84). Um discurso mobilizador da
centralidade das escolas, contrariado pela producdo legislativa, numa acdo burocréatica
insensata (Formosinho & Machado, 2000c), reconcetualizada numa abordagem juridico-

normativa da reforma, aliada a retérica de um discurso mobilizador dos atores educativos.

5.3.1 - Descentralizagéo e desconcentragdo na LBSE

No que se refere a administracdo e gestdo do sistema educativo, comecemos por
diferenciar os conceitos: A administragdo pode ser definida como o ato de administrar
aproximando-se do reger ou governar sendo, frequentemente, instrumento de uma politica
(Gairin, 1996a). Na LBSE (Lei n° 46/86) o conceito de administracdo € entendido numa
perspetiva abrangente, sendo que a gestdo consiste apenas numa funcdo da administracdo. No
ambito da CRSE (1989) constituiu um dos temas nucleares, sendo a direcdo definida como
“politica orientada para valores e orientagdes e ¢ nesse dominio que se exige a participacdo de
todos os interessados no processo (Formosinho, Fernandes & Lima, 1988, p. 155), do mesmo
modo a gestdo define-se como “organizagdo e implementagdo” (Idem), e é nessa
diferenciacdo que se joga uma das possibilidades dos diferentes atores participarem

coletivamente, na definigdo das politicas da escola. A administracdo define politicas, valores e
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orientacdes gerais diferenciando-se da gestdo (Lima, 1988), o que corresponderia a funcéo da
direcdo, envolvendo todas as atividades de execucao das politicas e/ou orientacdes. Nos
principios da LBSE compete-lhe assegurar “o pleno respeito pelas regras da democraticidade
e de participacdo que visem a consecucdo de objetivos pedagdgicos e educativos,
nomeadamente da formacéo social e civica (artigo 46° n.°1)"".

Quanto a definicdo de niveis mais especificos da administracdo educativa pode ser
entendido como “La actividad publica que, dentro de la administracion general de cada
estado, gestiona o administra la educacion en distintos niveles de responsabilidad” (Carbonell
& Mesanza, 1996, p. 3), neste sentido e considerando a territorializacdo das politicas
educativas através de “estruturas administrativas de ambito nacional, regional autdnomo,
regional e local” (artigo 46.%, n° 2, Lei 49/2005), permite-nos identificar diferentes niveis de
responsabilidade central, regional, municipal e escola:"®

e Municipio - A progressiva transferéncia de competéncias para 0s municipios
ocorre a partir da promulgacdo da LBSE, sendo assumida sobretudo a partir de
2005, com 0 XVII Governo Constitucional.

e Escola - Remete-nos para as novas politicas tomadas em matéria de
administracao educativa, e para a problematica da autonomia e da assunc¢éo desta,
por parte dos atores.

A descentralizacdo consagrada na Constituicdo da Republica, enquanto principio de
organizacdo administrativa em geral, tendente a desburocratizacdo e aproximacdo dos
cidaddos (artigo 267.°, n.°l, Lei 49/2005), concretizada através de “adequadas formas de
descentralizacdo e desconcentracdo administrativas, sem prejuizo da necessaria eficacia e
unidade de acdo da Administracdo e dos poderes de direcdo, superintendéncia e tutela dos
orgdos competentes” (artigo 267.%, n.°1). A descentralizacdo na LBSE (Lei n° 46/86) constitui
a sua principal inovacdo, por corresponder a “uma distribuicdo de poder nas decisdes
educativas, através da descentralizacdo dos 6rgaos e da participacdo popular na definicdo da
politica educativa e na direcao e gestdo dos estabelecimentos de ensino” (Fernandes, 1988, p.
106), considerando: a autonomizacdo institucional da funcdo administrativa do Estado; a
descentralizacdo funcional; a descentralizagdo territorial, e por ultimo a desconcentracéo

administrativa.

77 Lei de Bases do Sistema Educativo Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, bem como nas alteracées estabelecidas
pela Lei n.°115/97, de 19 de setembro, e 49/2005, de 30 de agosto.
’® No segundo nivel de responsabilidade, em matéria de administracio educativa a Lei n° 46/86, remetia para a
criacdo das Diregdes Regionais de Educacdo (DL n° 361/89).
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No que se refere a descentralizacdo e a desconcentracdo de competéncias do ME, a
LBSE (Lei 49/2005, artigo 47.°) determina quais as funcgdes especificas da administracdo
central: concegdo, controlo, planeamento e definicdo da macro politica do sistema educativo.
Quanto a desconcentragdo de servi¢os do ME refira-se que desde o inicio da década de 80 se
assistiu a sua reestruturacao da organica, inicialmente através da desconcentracdo de servicos,
criando dezoito delegac@es, da Direcdo Geral de Pessoal (DL n° 259-A/80) e, subsequente,
delegacdo de competéncias (Despacho de 17 de marco de 1981 de D-GP). A criagdo das
DREs (DL n° 361/89), cujo, quadro de competéncias, tinha como horizonte politico a
descentralizacdo (DL n° 133/93), apenas se poderiam considerar servigos desconcentrados,
cumprindo regionalmente as atribui¢des do ME (DL n° 133/93 artigo 13.° n® 2), funcionando
na l6gica de eficacia e de uma centralizacdo desconcentrada por controlo remoto (Formosinho
& Machado, 1998; 2000b; 2000c).

5.4 - Os Municipios e a territorializacéo das politicas educativas

O protagonismo crescente em matéria de transferéncia de competéncias do ME para
a autarquia, especialmente a partir de 2005 (XVII Governo Constitucional) e do seu
imbricamento com o atual modelo de gestdo das escolas (DL 75/2008) impde-nos o
enguadramento normativo da acdo dos municipios. Etimologicamente, de origem Grega, 0
termo autarquia «avrdpreiar expressa a ideia de espaco ou territorio que se basta a si proprio
economicamente, ou seja, uma autarquia «evtapkie». A autarquia sofre uma profunda
evolucdo desde o século XVII até ao século XX, sendo na esfera da tradicdo francesa que a
concetualizacdo de municipio se construiu em Portugal, enquanto extensdo administrativa e
periférica do Estado-Nagdo responsavel pelo “desempenho de certas fungdes e encargos
administrativos claramente delimitados” (Fernandes, 2005, p. 203). As reformas efetuadas no
sentido de transferéncia de competéncias para os municipios na resolucdo de problemas
formais, excluia-os simultaneamente, de qualquer funcdo pedagdgica ou orientacdo educativa
gue permanecia centralizada no Estado (Fernandes, 2005). Deste modo, o século XIX, além
de ser “tempo dos professores” (NOvoa, 1987), foi também o “século da escola”. O debate
sobre a instrugdo primaria e a educacdo infantil depois de 1834, se inicialmente estava
centrado sobre a necessidade de ser o Estado a controlar a educacdo, da obrigatoriedade do
ensino e dos métodos de ensino, também foi um tempo de debate em torno da questdo da

centraliza¢do ou descentralizacdo da instrugdo primaria (Torjal, 1993, p. 620).
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Na Primeira Republica a descentralizacdo de competéncias para 0s municipios esteve
presente em diferentes textos legislativos. A este proposito refira-se o DL n.°6137 (20 de
setembro de 1919), quanto ao financiamento da instrucdo primaria, cujas despesas eram
suportadas pelo “Fundo Geral da Administragdo Primaria”, administrado por uma “Junta
Escolar”, presidida em cada conselho pelo «Vereador da Instrucdo Primaria», ou se
inexistente pelo respetivo Presidente de Camara (artigo 173.°, p. 2077). Este fundo suportaria
0 pagamento de professores, pessoal auxiliar ou encargos com edificios. A elaboracdo do
orcamento de cada concelho era da responsabilidade das respetivas Juntas Escolares, sendo
posteriormente remetido a Direcdo Geral do Ensino Primario Normal (artigo 174.°), cuja
aprovacao deveria ser efetuada até 20 de abril, sendo novamente remetido as respetivas Juntas

1", a reforma de

Escolares. Em suma, um conjunto de reformas como a de 1870; 1878 e 188
1911, bem como as introduzidas ao longo da 12 republica, que ndo revelaram resultados na
vida das escolas.

Com a constituicdo de 1933, manteve-se a organizacdo administrativa de influéncia
francesa, numa clara afirmacdo do Estado centralizado, em matéria das politicas educativas
(Constituicdo da Republica de 1933, artigo 43.°), assumindo-se como “Estado patrdo”
(Benavente, 1999), sem espaco para a descentralizacdo, que por principio requer como
atributo um sistema democratico. Uma concec¢do de Municipio na educagdo como “‘servi¢o
periférico do Estado” (Fernandes, 2005, p. 202), que perdurou até a revolucao de 1974.

Entre a Revolucdo de 1974 e a publicagdo da Lei n° 46/86 (LBSE), os municipios
foram percecionados como “um contribuinte liquido para as despesas publicas com a
educacdo escolar” (Fernandes, 2000a, p. 36). Durante a década de 80 e no quadro da
descentralizacdo administrativa para os municipios, no dominio das politicas educativas
refira-se a Lei n® 77/84, que define as suas competéncias em matéria de investimentos
publicos na educacdo em estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar; Alojamentos em matéria
de Ensino Basico; transportes escolares e atividades complementares da acao educativa (Pré-
Escolar e Ensino Basico); Acao Social Escolar e equipamentos (artigo 8°). No mesmo ambito
é aprovado o DL n° 299/84, transferindo para os Municipios competéncias em matéria de
organizacdo financeira e controlo de funcionamento dos transportes escolares. Um diploma

objeto de contestagdo, por parte dos municipios, ao ndo verem considerados 0s apoios

”® Reforma de D. Anténio da Costa (1870); Reforma de Rodrigues Sampaio (1878) que revoga a anterior. A este
proposito ver Tojal (1993, p. 628).
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financeiros necessarios, uma maior participacdo na tomada de decisfes na politica educativa
ou gestdo das escolas, permanecendo como meros contribuintes liquidos.®

No periodo entre 1986 e 1996, o estatuto dos municipios é alterado sendo-lhe
reconhecido “competéncias educativas de natureza privada em igualdade de circunstancias
com as restantes instituicdes privadas e cooperativas e, como estas, é-lhe também atribuido o
estatuto de parceiro social” (Fernandes, 2000a, p. 37). Recorde-se ainda que a aprovacdo da
LBSE (Lei n° 46/86) considera como principios, a descentralizacdo das estruturas e das agdes
educativas de molde a proporcionar a participacéo e a integracdo comunitéria (artigo 3.°).

Na administracdo e gestdo das escolas (LBSE, artigo 45.°), prevalecem expressdes
COmo a “integragdo comunitdria” e a participagdo de “todos os implicados no processo
educativo”, ainda que sem referéncia explicita a0 municipio. A participagdo do municipio na
direcdo e gestdo das escolas foi outorgada pelo Despacho 8/SERE/89, determinando a
inclusdo de representantes da autarquia no Conselho Consultivo, e no CP das escolas do 2° e
3° Ciclo e Secundarias (DL 769-A/76), mas sem carater vinculativo, de forma a “contribuir
para uma boa ligacdo entre a escola e a comunidade e participar na implementacdo do plano
anual de atividades da escola” (Afonso, 1994, p. 15). A participagdo do municipio efetuou-se
igualmente nos conselhos de gestédo de fundos de conservacdo e manutengéo das escolas do 2°
e 3° Ciclo (DL n° 357/88). Pelo DL n.°172/91, o municipio passa a ter um representante no
Conselho de Escola (artigo 9.°, n°1), a quem competia definir as linhas de acdo da escola
(artigo 8.°). Em suma, uma deslocacdo de municipio como contribuinte liquido para “parceiro
privado e agente educativo supletivo” (Fernandes, 2005, p. 204).

E a partir de 1996 que o municipio deixa de ser entendido como um mero
contribuinte da educacao escolar, para ser considerado um parceiro na gestdo dos interesses
publicos educativos ao lado do Estado (Fernandes, 2005;2000). Nas medidas politicas
tendentes a descentralizacdo administrativa para os Municipios, refira-se a Lei-Quadro da
Educacdo Pré-Escolar (Lei 5/97), e com a promulgacdo do DL n° 115-A/98, o municipio
assume uma participacdo mais ativa constituicdo dos Agrupamentos de Escolas (ha letra da
lei), bem como o direito de estar representado nas Assembleias de Escola (artigo 8.°).

No final da década de 90, do século XX, a Lei n® 159/99 passou a atribuir ao
municipio competéncias na construcdo, apetrechamento e manutencdo dos estabelecimentos

de Educacéo Pré-Escolar e do 1° Ciclo do Ensino Béasico (CEB); elaboracéo da carta escolar a

0 DL 100/84, de 29 de margo, determina que as autarquias assumem competéncias em matéria de educacio e
ensino, sendo que na pratica apenas Ihe competia efetuar o seu financiamento (n.°1, aliena f).
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integrar no plano diretor municipal; assegurar os transportes escolares, gestdo dos refeitorios
da Educacéo Pré-Escolar e do 1° CEB, alojamento ou transporte a alunos; acao social escolar;
participar em atividades de ocupacao de tempos livros e atividades extracurriculares e gerir o
pessoal ndo docente da Educacgéo Pré-Escolar e do 1° CEB (artigo 19.2, n° 3).

A alteracdo da relacdo do Estado com os Municipios constitui-se, sobretudo, com a
criagdo dos Conselhos Locais de Educacao (Fernandes, 2005, p.207), determinando novas
I6gicas de acdo na territorializacdo das politicas educativas. Por sua vez, e na logica de
transferéncia de competéncias para o Municipio refira-se o DL n° 7/2003. Um quadro de
transferéncias mais efetivas, até porque a Lei n°® 159/99, nada acrescentara ao DL 77/84, DL
299/84, e 0 DL 399 A/84. Os Conselhos Municipais de Educacdo (CLE) sdo investidos de um
novo protagonismo, porquanto sdo definidos como instancias de coordenacédo e consulta das
politicas educativas ao nivel Local, definindo-se como “instancia de coordenagdo e consulta,
que tem por objetivo promover, a nivel municipal, a coordenacdo da politica educativa,
articulando a intervengdo, no ambito do sistema educativo” (DL n°® 7/2003, artigo 3°).

Um quadro de competéncias que incluia a possibilidade de acompanhar os Projetos
Educativos (artigo 3.° alinea d); definir medidas de acdo social escolar (1° Ciclo e Pré-
Escolar); assegurar transportes escolares; fazer intervengdes e qualificacbes do parque escolar
da educacdo Pré-escolar e do 1° ciclo. Por outro lado, a Carta Educativa constitui-se como
competéncia dos CLE (artigo 18.°), definida enquanto “instrumento de planecamento e
ordenamento prospetiva de edificios e equipamentos educativos a localizar no concelho”
(artigo 10.°). A entrada no século XXI traduziu-se em mudancas significativas na relacdo
entre Estado — Municipio - Escola. A andlise efetuada permite-nos constatar a mudanca de
uma relacdo, enquanto sistema periférico sem competéncias, isto €, como agente privado sem
autonomia e de carater educativo supletivo 1986-1996, e a atualidade marcada por novos

desafios e acBes no Territdrio Educativo Local.

5.4.1- Entre a municipalizacdo e a autonomia das escolas

O conceito de Municipio, presente na Constituicdo de 1933, (Parte Il, Titulo VI, p.
236) esteve relacionado com o modelo Corporativo do Estado Novo, apenas alterado com a
Lei Constitucional de 1976. Segundo a Constituicdo da Republica, o0 Municipio define-se pelo
territorio, populacdo, interesses proprios e 0rgdos representativos pelo que juridicamente se

constituem®como “pessoas coletivas territoriais dotadas de 6érgaos representativos, que visam

®! Lei Constitucional N.° 1/2005, de 12 de agosto, Sétima revis&o constitucional
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a prossecucdo de interesses proprios das populacdes respetivas (Lei n°1/2005, artigo 235.°,
n.°2). As atribuicdes e competéncias sdo definidas (artigo 237.°, n.°2), de acordo com a Lei
159/99% ¢ que estabelece um vasto conjunto de “objetivos a atingir, maxime a transparéncia
de atribuicbes e competéncias em obediéncia aos principios da descentralizacdo e da
subsidiariedade” (Rebelo, 2007, p. 174). Numa analise do periodo entre 1984 e 2005, a
transferéncia de competéncias para 0 municipio em matéria de educacao do pré-escolar e do
primeiro ciclo do ensino bésico revelou-se desadequada®, refletindo-se numa aplicagdo
assimétrica e desigual no pais. Como salientado por Maria de Lurdes Rodrigues, 0 modelo
vigente era potenciador da desigualdade na prestacdo do servico educativo e,
simultaneamente, marcado por “diferentes interpretacdes sobre as competéncias das camaras
municipais e sobre a forma de exercicio dessas competéncias. As davidas colocavam-nas
tanto as autarquias como os proprios servigos regionais e centrais do Ministério da Educagao”
(Idem, 2010, pp. 253-254).

De acordo com a entdo, Ministra da Educacdo Maria de Lurdes Rodrigues, na base
da celebracdo do Contrato de Execucdo de transferéncia de competéncias para 0s municipios
foram observados os resultados das alteracdes efetuadas a partir da década de 80, constatando
diferentes cenarios (Idem, pp. 254-255): i) Fortes assimetrias na rede escolar do 1° ciclo do
ensino bésico e pré-escolar (entre zonas rurais, escolas despovoadas e degradadas) e zonas
urbanas (em desdobramento) e sem articulacdo curricular com os restantes niveis; ii) Em 300
concelhos apenas 24 possuiam carta educativa; iii) Disparidades nos concelhos no que se
referia a Acdo Social Escolar; iv) Inexisténcia ou insuficiéncia no funcionamento das AEC
(Atividades Extracurriculares) embora previstas desde 2001; v) Encerramento generalizado
dos estabelecimentos publicos do pré-escolar (apds as 15H ou 15H30m) e inexisténcia de
componente de apoio a familia; vi) Indefinicdo na contratacdo de pessoal ndo docente no pré-
escolar e no primeiro ciclo.

O novo quadro de transferéncia de competéncias para a autarquia, plasmado no DL
n. 144/2008 (negociado com a ANMP), inicia um novo momento nesta rela¢do, que para
muitos é designada de Municipalizacdo da Educacdo, tendo como objetivo politico: i)
Aproximacdo aos cidaddos com politicas sociais e locais resultantes de uma efetiva
descentralizacdo de competéncias nas autarquias; ii) Transformacdo estrutural das politicas

autdrquicas, designadamente em matéria de educacdo; iii) Melhoria dos processos de

#2 0 quadro de competéncias dos 6rgéos dos municipios e freguesias é definido pela Lei n.°169/99.
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organizagdo e gestdo dos recursos educativos numa logica de eficacia, assente “na qualidade
das aprendizagens e na oferta de novas oportunidades a todos os cidaddos para desenvolverem
os seus niveis e perfis de formagao” (DL n.° 144/2008, p. 4753).

Na sequéncia do estabelecido no DL n.°144/2008, o Ministério da Educagao
contratualiza com os Municipios competéncias em matéria de educacdo e as consequentes
dotacBGes orcamentais, em diferentes areas: i) Pessoal ndo docente das escolas basicas e da
educacao pré -escolar; ii) Componente de apoio a familia, (fornecimento de refeicdes e apoio
ao prolongamento de horério na educagdo pré-escolar; iii) Atividades de enriquecimento
curricular no 1.° ciclo do ensino basico; iv) Gestdo do parque escolar no 2.%/3.° ciclos do
ensino basico; v) Ac¢do social escolar no 2.° e 3.° ciclo do ensino bésico (refira-se que esta
competéncia ja era da autarquia no dominio da educacdo pré escolar e no primeiro ciclo do
ensino bésico); vi) Transportes escolares relativos ao 3.° ciclo do Ensino Basico (artigo 2.2, n.°
2). Uma transferéncia dependente da existéncia da Carta Educativa do Concelho e da

celebracdo de Contratos de Execucdo, por cada municipio (Idem n.° 2).

5.5 - Percursos e politicas educativas: autonomia e descentralizacéo

O enquadramento legal da autonomia funda-se na Lei n° 46/86, ao apelar para a
participacdo democratica em torno de Projetos Educativos comuns (Morgado, 2000),
assegurando a democraticidade e participacdo na realizacdo de “objetivos pedagodgicos e
educativos, no dominio da formagdo social e civica” (artigo 43°), apelando para o
estabelecimento de estruturas descentralizadas (Idem), garantido a participacdo de todos os
parceiros da comunidade educativa, incluindo entidades representativas das atividades sociais,
econdmicas, culturais ou instituicbes de caracter cientifico. A LBSE (1986) expressa um
conjunto de principios orientados para a descentralizacdo do Sistema Educativo e do exercicio
da autonomia pelas escolas, através da descentralizacdo e/ou desconcentracdo de
competéncias, todavia, a autonomia, apenas era explicita no que se refere as instituicbes de
Ensino Superior (artigo 45°), e no ambito do desenvolvimento curricular (artigo 47.°).

A publicagdo do DL n°® 43/89, pretendeu inverter-se a logica “cristalizada” na
administracdo do Sistema Educativo do tipo “top-down”, preconizando-se a transferéncia de
poderes de decisdo para o plano regional e local (Morgado, 2000), possibilitando o
desenvolvimento de estratégias locais consonantes com as causas nacionais da educacao
(Formosinho & Machado, 2000c), numa autonomia consagrada capaz de permitir formas

alternativas de organizagdo as escolas de “resolverem os seus problemas” (Machado, 2008, p.
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34), refletindo os movimentos europeus da autonomia das escolas (anos 80), numa ldgica
estabelecida a partir de um quadro juridico que reflete “um modelo de processo decisério que
parte do topo para a base, sem intervencdo de qualquer forca impulsionadora tangivel
emanada das proprias escolas” (Eurydice, 2007, p. 13).

A Lei-quadro da autonomia de escola (DL n° 43/89) reflete uma dimensdo cultural,
pedagdgica, administrativa e de participacdo da comunidade (Brito, 1994), admitindo
diferentes patamares de descentralizagdo institucional e territorial (Cabral, 1996). Um
normativo destinado ao Ensino Basico (2° e 3° ciclo) e Ensino Secundario (artigo 1.°) fundado
na “capacidade de elaboragao e realizacao de um projeto educativo em beneficio dos alunos e
com a participacao de todos os intervenientes no processo educativo”, desenvolvendo-se em
dominios diferenciados, porém complementares: cultural, pedagogico, e administrativo (artigo
2.9). O decreto da autonomia como era designado, constituiu sobretudo um documento de
“intengdes gerais construidas em torno de um Projeto Educativo”, que em muitos casos ja
constituiam praticas normais das escolas”, onde a ideia da flexibilizacdo financeira constituia

o “resultado de um processo que se encontrava em curso” (Barroso, 2004, pp. 56-57).

5.5.1- A construcé@o normativa e o conceito de Autonomia das Escolas

Na construcdo do edificio legislativo de impulso a autonomia das escolas, refira-se
ainda o DL n.° 172/91, mais uma vez instituido numa logica top-down (Canério, 1992; Flores,
2006), contrariando os principios CRSE, pela imposicdo de um modelo organizacional
definido numa linha de continuidade, que muda morfoldgica e retoricamente, para permanecer
centralizado (Roque, 1999), nalguns casos recentralizado ndo apenas no ponto de vista
administrativo, mas também do ponto de vista politico (Lima, 1995, p.35). Um diploma
coerente com LBSE, quanto a participacdo da comunidade local e salvaguarda dos seus
principios democraticos como a participacao, integracdo comunitaria e autonomia de escola
corporizada no PE, de cada comunidade educativa e decorrente da existéncia de uma
comunidade-educativa e ndo como uma constru¢do sociopolitica (Lima, 2002, p. 31). Na
analise dos constrangimentos que limitaram a assunc¢do de uma autonomia de escola associada
a este diploma, refira-se a sua excessiva regulamentacdo, equivocos e ambiguidades: nas
competéncias; protagonismo e inter-relacdo dos 6rgéos de topo (CD e DE); indiferenciagdo de
funcgdes politicas e técnicas do Conselho Pedagogico; a representagdo institucional da escola e
por udltimo uma morfologia no sentido da autonomia tutelada por uma Administracdo
educativa centralizada (Formosinho & Machado, 2000b). Uma aplicacdo restrita e néo

generalizada, que num contexto de “empresarializagdo” assistiu a transmutagdo dos termos,
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democratizagdo, participacdo e a autonomia, a ideia de projeto educativo e de comunidade
educativa, agora, reinvestidos a luz de novos significados, ditados pela logica da
modernizacdo. Por sua vez, a avaliagdo e acompanhamento deste projeto por parte da
Administragdo Central, pode ser caracterizado como “indiferenciado” (Roque, 1999), tendo o

Conselho de Acompanhamento e Avaliacio do DL n° 172/91%

, proposto a sua nao
generalizacdo e recomendado um novo modelo resultante de uma ampla mobilizacdo dos
atores internos e externos a escola.

Entre 1991-1995 durante o segundo mandato de maioria absoluta do Partido Social-
Democrata, inicia-se uma nova fase da reforma educativa, agora dominada pelo
gerencialismo, marcado pelos conceitos de responsabilizacdo, avaliacdo, racionalizacdo e
eficacia, por oposicdo ao periodo anterior (Lima, 2002, p. 19). Um discurso assente na
retérica da modernizacdo através da racionalizacdo do sistema dominado pela eficicia e
controlo dos resultados abandonado, progressivamente, o debate em torno da “democratizagio
da educacdo” focando-se nas preocupacdes com a modernizacdo da escolas, o que se
configura como «the one best way» para a consecucdo de opcOes politicas e sociais que sdo
apresentadas como determinismos macroecondmicos a escala europeia ou mundial,
impossiveis por isso mesmo de ignorar, e de equacionar fora do quadro dos grandes desafios
consensualmente definidos” (Lima,2002, p. 23). O paradigma da “educacdo contabil” (Lima,
2002b) que face a insisténcia na metafora produtivista torna o terreno propicio a praticas
gerencialistas, no contexto da globalizacdo, impondo ao setor publico a racionalidade
econdmica. A metafora do “consumidor e do supermercado” sugerida por Apple (2004),
caracterizam este modelo, isto €, enquanto possibilidade de uma franja poder consumir uma
serie de produtos diversificados colocados no interior do supermercado, e 0s outros, que ficam

do lado de fora do supermercado e “apenas podem consumir a imagem” (Idem, p. 47).
5.5.2 O Pacto Educativo para o Futuro e a autonomia das escolas

Durante a governacdo de Antonio Guterres, no XIII Governo Constitucional (1995-
1999), com o entdo Ministro da Educacdo Marcal Grilo e como Secretaria de Estado da
Educacdo Ana Benavente foi apresentado o Pacto Educativo para o Futuro: Um instrumento
estratégico para o desenvolvimento educativo em Portugal”, definido no pressuposto de que

“a educagdo é uma tarefa de todos” (Benavente, 2004), logo apresentado com um pacto entre

* A avaliacio deste modelo ficou a cargo do Conselho de Acompanhamento e Avaliagdo, estabelecido pela
Portaria n® 812/92, de 18 de agosto.
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os diferentes parceiros sociais identificados segundo um conceito construido em termos de
uma “geometria variavel”, na medida em que ‘“cada objetivo implicava varios parceiros,
mesmo se muitos deles s3o comuns as varias dimensdes da ag¢do social ¢ educativa”
(Benavente, 2004, p. 75). Um processo capaz de dar coeréncia as politicas educativas para Ia,
das alternancias de poder, sendo definido como documento estratégico fundado no didlogo
social de forma a garantir a sustentabilidade necessaria as politicas educativas (Tavares,
2010).

O ministro da educagdo, Dr. Marcal Grilo (1999) do XIII Governo Constitucional,
enquanto critico das grandes reformas do sistema, defende essencialmente, a consolidacdo das
mesmas. De acordo com os objetivos estratégicos do Pacto Educativo para o Futuro (1996)
define-se a modernizacéo, regionalizacdo e descentralizacdo do sistema educativo, de acordo
com os principios da LBSE. Por sua vez, e na sequéncia da sua promulgacgdo, os debates em
torno do modelo de autonomia e administracéo e gestdo das escolas revelava logicas distintas:
normativistas versus construtivistas (Barroso, 1998c). A proposta efetuada por Barroso (1997)
enquadrava-se numa logica de inovacdo, ainda que a sua traducdo legislativa fosse
transformada numa concecéo reformista.

A proposta de Barroso® (1997) tendente a um programa de reforco da autonomia de
escola, através da transferéncia de funcdes e competéncias da administracdo central para as
escolas, pressupunha a aplicacdo de conceitos como a descentralizacdo, desconcentracdo e a
profissionalidade docente. Quanto a descentralizacdo, o autor preconizava a criagdo de um
6rgdo, onde a comunidade estivesse fortemente representada “independente da tutela e com
legitimidade prépria para exercer determinadas competéncias e gerir certos recursos que até ai
pertenciam a administragdo central e regional” (Barroso, 2000, p.178) postulando, contudo, a
necessidade de existir uma “flexibilidade de modelos de gestdo escolar em fungdo das
caracteristicas dos estabelecimentos de ensino e das suas comunidades (Barroso, 1997, p. 64),
possibilitando as escolas no quadro da sua autonomia, procederem aos ajustes necessarios, a
partir de um modelo assente na coexisténcia e legitimidade distintas: o conselho de escola
enquanto 6rgao de participacdo comunitaria, cuja legitimidade € o direito de participacdo dos
cidaddos; o Conselho Pedagogico como oOrgdo de natureza pedagdgica, onde a sua
legitimidade se funda na competéncia e profissionalidade docente. O Conselho de Escola
como Orgao da participagdo comunitaria garantiria o controlo social da educacdo, e dos 6rgaos

técnicos de gestdo (Conselho de Direcdo), legitimados pela sua qualificagdo profissional e

* Despacho n.°130/ME/96, 0 ME.
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escolha para o exercicio do cargo. O funcionamento do Conselho de Escola radicaria na
criacdo de diferentes comissdes: socioeducativa, pedagogica, administrativa e executiva.

Esta matriz, ndo obstante as diferentes leituras ideoldgicas que caraterizam os ciclos
das politicas educativas tém influenciado os diferentes normativos referentes a administragcdo
e gestdo das escolas, até ao DL 137/2012 (22 alteracdo ao DL 75/2008). Uma proposta
suportada numa abordagem politica, administrativa, tedrica e pratica do processo da
autonomia das escolas, no quadro de referéncias e orientacfes da politica educativa, emanadas
do entdo Governo Socialista, bem como do Pacto Educativo para o Futuro e do regime
juridico estabelecido na LBSE, (artigos n° 43,44,45), legislacdo regulamentar posterior, tal
como o DL 43/89 e o DL 172/91; a analise de processos de autonomia «experimentado» em
algumas escolas; analise das politicas educativas, desenvolvidas noutros paises; analise e
reflexdo, relativa a literatura da especialidade produzida em Portugal; contributos do Gabinete
de Gestdo Financeira (GEF) (Barroso, 1997). A promulgacdo do DL 115-A/98% enquanto
“texto de decisdao politica ficou a dever muito mais a proposta especializada que lhe deu
origem (Barroso, 1997) do que o anterior DL 172/91 tera ficado a dever a proposta
especializada do grupo de trabalho da Comissdo de Reforma” (Afonso, 1999b, p. 23),
iniciando-se mais um ciclo na vida das escolas.

A autonomia no DL 115-A/98 (alterado pela Lei n°® 24/99) ¢é definida como “Poder
reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar decisdes no dominio estratégico,
pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projeto educativo e
em funcdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados (artigo 3.°). Um processo
top-down de outorga de autonomia pela administracdo educativa, permitindo-lhe tomar
decisbes consonantes com o PE e em func¢do dos meios que Ihe estdo consignados. De acordo
com a proposta de Barroso (1997), a condicdo para as escolas ou Agrupamentos de Escolas
assumirem as fungdes decorrentes da transferéncia de competéncias previstas para a 22 fase,
implicava uma avaliacdo positiva da 12 fase do programa do reforco de autonomia de escola,
no dominio administrativo e financeiro.

A 22 fase pretendia aprofundar os aspetos anteriores (estratégicos, administrativos,
financeiros e pedagogicos), contudo num dominio mais profundo como: ‘“planeamento,
organizacdo interna da escola, curriculo, gestdo de recursos, relacbes externas, inovacao,

avalia¢do e mudanca” (Barroso, 1997, p. 50).

% Esteve em discussdo publica em janeiro de 1998, acabando por sofrer pequenas alteracdes resultantes do

debate publico, bem como atendendo as recomendacdes do efetuadas pelo parecer n.°3/97 da CNE.
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5.6 - Enquadramento normativo da Participagdo no Sistema Educativo Portugués

A participacdo constituiu um dos vetores essenciais da Constituicdo da Republica de
1976, comparativamente, com a Constituicdo politica de 1933 onde é praticamente ignorada
(Lima, 1998). Com a Constituicdo de 1976, clarifica-se o modelo politico-liberal de
democracia representativa em Portugal, permitindo a burocracia centralizada sair da paralisia
em que se encontrava procedendo & sua reconstrucdo, 0 que teve repercussdes na
administracdo e gestdo da escola (Formosinho & Machado, 2000b). A Constituicdo da
Republica de 1976 (artigo 67.°) garantia “a participagdo dos interessados na gestdo da
administracdo publica” definindo como principios norteadores das politicas educativas: a
democratizagdo da educacdo, no sentido de uma educacdo extensivel a toda a populacdo
constituindo responsabilidade do Estado a democratizacdo e equidade da educacdo (artigo
73.9). Na Constituicdo da Republica de 1982 e 1992, encontrava-se consignada a participacao
democréatica na gestdo das escolas de professores e alunos (artigo 77.°).

Entre 1974-1976 a vida das escolas foi caracterizada por um amplo movimento de
democracia participativa que, ndo se manteve indiferente ao contexto politico e social. A
entdo designada “normalizagdo politica” reconstruiu as formas burocraticas do aparelho do
Estado, num amplo movimento de entropia (de acordo com o étimo grego “volta”, “perda”. O
enquadramento legal da participacdo dos pais e ou encarregados de educacdo e das suas
respetivas associacdes € definido no atual quadro legal pela Lei n°® 29/2006, de 4 de julho
(segunda alteracdo ao DL n°372/90, de 27 de novembro). O direito de participacdo no
processo educativo é garantido através de associacdes representativas de acordo com 0s
principios de liberdade de associacdo. Como direitos das associa¢fes de pais e encarregados
de educacdo refira-se a participacdo na definicdo da politica educativa (artigo 9.°); na
elaboracdo de legislacdo sobre o ensino; na administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
ensino; direito de reunir com 6rgdos de administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
educacéo (artigo 2.°); participagéo nas atividades da escola; direito de distribuir documentacao
de interesse das respetivas associacdes; bem como o direito de usufruir de apoio documental,
em suma, pretende-se uma participacdo mais ativa na vida das escolas.

Relativamente, a participacdo dos pais nos diferentes modelos de Administracdo das
Escolas na década de 90 constituiu-se de acordo com a pluridimensionalidade de formas do
sistema: escolas abrangidas pelo DL n° 769-A/76; escolas do 1° ciclo e do pré-escolar,
dependentes hierarquicamente da administracdo central por desconcentracdo derivada
(DirecOes Regionais e Delegacdes Escolares); agrupamentos de escolas criadas ao abrigo do
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DL n.°172/91, e por ultimo as escolas abrangidas pelo DL n.°115-A/98, originando eles
préprios dinamicas participativas distintas. A participacdo da comunidade no DL n.° 172/97
efetivava-se nos 6rgdos de administracdo das escolas, através de dois representantes da
associacdo de pais ou encarregados de educacdo no Conselho de Escola (artigo 9.°) e dois
representantes no Conselho Pedagdgico (artigo 33.°). No Conselho de Escola tinham assento
nove representantes do pessoal docente e um do ensino recorrente quando existisse; dois
representantes das Associacdes de pais e encarregados de educacgéo, trés representantes dos
alunos do ensino secundario, um representante do pessoal ndo docente, um representante da
autarquia, um representante dos interesses socioeconomicos e um representante dos interesses
culturais. (artigo 9.°). Em suma, um normativo que reforcava a participacdo dos pais e
encarregados de educacdo, mas sem resultados concretos na vida das escolas (Barroso,
1998d). Um modelo que requeria “o apoio e a participacdo alargada da comunidade na vida
da escola” (DL 172/91, prologo), mantendo a preponderancia dos elementos da Escola logo,
manifesta a vontade do poder politico em querer 0s pais na escola mas, longe dos 6rgéos mais

préximos do poder central (Silva, 1994).

A participacdo da comunidade educativa no DL n°® 115-A/98 (alterado pela Lei n°
24/99) efetivava-se através dos seus representantes na Assembleia de Escola (AE) e Conselho
Pedagogico (CP), bem como pela participacao na eleicdo para o Conselho Executivo (CE). A
participacdo da comunidade concretizava-se na AE enquanto 6rgdo politico e de regulacdo
definido como: “6rgdo de participagdo e representacdo da comunidade educativa” (artigo 8.°).
A AE era definida como érgdo de participacdo comunitéaria sendo constituida por professores,
pais e encarregados de educacdo, pessoal ndo docente, representantes da autarquia,
representantes de atividades de carater cultural, artistico, cientifico, ambiental e econémico
(opcional, definido em RI) e representantes dos alunos no caso, do Ensino Secundario (artigo
9.9), conforme 0 Quadro n° 16.

Uma representatividade capaz de permitir “a definicdo das linhas orientadoras da
atividade da escola” (artigo 8.°), porém garantindo o controlo pela maioria de docentes e ndo
docentes (artigo 9.°). A representacdo dos docentes (até 50% da AE) devia salvaguardar nos
Agrupamentos Verticais a participacdo de todos os niveis de ensino (Idem) sendo que a
participacdo dos representantes dos pais e EE nédo podia ser inferior a 10% da AE (Ibidem). A
opcéo pela representacdo das atividades socioeconomicas, culturais e cientificas indicia um

retrocesso relativamente ao DL n°® 172/91, que os incluia de forma explicita.
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Quadro 16: Participacdo da comunidade na Assembleia de Escola
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Também neste dominio, a traducdo legislativa ndo foi de encontro a proposta de
Barroso (1997), porque os termos da representatividade da comunidade ndo possibilitavam a
igualdade da representacdo, garantido a predominancia de formas conetadas com a escola,
porquanto restringiam a igualdade de acesso a presidéncia do 6rgdo. Mantendo o locus de
controlo na escola, fundado no aliciamento do corporativismo docente para as causas da
retorica da autonomia e gestdo das escolas. Um érgdo com um amplo leque de competéncias
na direcdo das escolas, mas cujos resultados ndo foram devidamente avaliados. No que se
refere a participacdo formal no CP na proposta de Barroso (1997) incluia o pessoal ndo
docente, representantes dos pais e encarregados de educacdo (artigo 25.°), das estruturas de
orientacdo educativa, dos servigos de apoio educativo, e dos projetos de desenvolvimento
educativo, num numero maximo de 20 elementos (artigo 25.°) A participacdo dos pais e
encarregados de educacgdo neste 6rgdo processava-se de acordo com o modelo previsto no DL
n° 372/90, na redacdo que lhe foi dada pelo DL n° 80/99, e o disposto na Lei n° 46/86. Mais
recentemente, o artigo 32.° (DL 75/2008) no que se refere ao seu nimero quatro (revogado
pelo DL 137/2012) retira os pais deste 6rgédo, sustentando-se no argumento da competéncia

tecnicopedagdgica.

5.7 — A Instrumentalidade da autonomia no Decreto-Lei 75/2008
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A proposta de alteracdo ao DL 115-A/98 foi marcada por um novo debate em torno
da discussao do reforco da participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino e das liderangas na gestdo das escolas (diretor), designadamente
da mudancga de formas colegiais para uma direcdo unipessoal. Na analise destes pressupostos,
0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) referia que a alteracdo a lei mais do que a
imposicdo normativa pressupunha a efetiva capacitacdo dos atores locais face a dependéncia
do centro (administracdo educativa). Na perspetiva do CNE, uma aprendizagem dos processos
da propria democracia participativa e sociocomunitaria na direcdo das escolas e o “refor¢o”
das liderancas impdem uma construcdo social de alguma maturagdo, pelo que “requerem,
mais do que uma sucessao de normativos, um muito aturado acompanhamento, uma particular
énfase na capacitacdo institucional dos o6rgdos locais de direcdo e gestdo e, sobretudo,
incentivos claros por parte da administracdo educacional e dos poderes politicos, nacional e
local” (CNE, 2008, p. 8102).

Igualmente, Barroso (2008) corroborava esta ideia ao considerar ndo existirem
evidéncias empiricas que sustentassem a correlacao entre o suporte legislativo e o aumento da
participacdo da comunidade. Por outro lado, relativamente as liderancas e a fazer fé nos
resultados da Avaliacdo Externa realizados pelos servicos inspetivos constituia uma das areas
com melhores resultados. Na leitura do autor, a proposta de alteracdo a lei, traduzia uma
concecdo de controlo a partir do centro, no sentido de definir medidas legislativas, tendentes a
“reforcar a “autonomia”, de forma a recuperar a legitimidade e responder a complexidade,
mas sem perder o “controlo” sobre o sistema e seus resultados” (Idem, p. 4). Por sua vez,
Lima defendia que o citado normativo constituia mais um passo em falso no sentido de dotar
as escolas de formas de governo mais democraticas, participativas e autbnomas. Argumentos
presentes no plano dos principios, mas cuja possibilidade de concretizacdo se revelava
ineficaz (Assembleia da Republica; Comissdo de Educacdo e ciéncia; Audicdo Parlamentar
sobre o Projeto Governamental, 2008). A proposta de Lei plasmada no DL 75/2008 inseria-se
assim, numa linha de continuidade dos anteriores modelos de gestdo, tendo sobretudo o
proposito de « (blindar) a gestdo em detrimento do refor¢o da autonomia das escolas”
reforcando o dominio normativo e desvalorizando as questdes da autonomia das escolas
(Barroso, 2008, p. 4)%.

¥’ De acordo com o autor, na anélise da proposta de Lei 0s aspetos normativos e de gestio ocupavam o referido
diploma legal, sendo que o enquadramento dos aspetos relacionados com a autonomia sdo praticamente residuais
(Capitulo 11, artigo 8.° definicdo de autonomia; artigo 9.° definicdo dos instrumentos de autonomia; contratos de
autonomia, artigo 56.%; 57.°; 58.9).
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N&o obstante, o amplo debate e a sua polarizacdo na sociedade portuguesa a
aprovacdo do DL n°75/2008, insere-se numa linha mais profunda no ambito de atuacéo da
Administracdo Educativa e a definicdo das politicas educativas. No quadro do presente
trabalho, de acordo com o quadro temporal e objetivos de estudo consideramos sobretudo a
anélise do DL 75/2008%, onde a semelhanca das anteriores “autonomias decretadas”, se
reitera 0 conceito de autonomia definida numa perspetiva instrumental, logo, ao servigo de
uma efetiva melhoria do servico publico de educacdo (prologo, DL n.°75/2008). Uma
instrumentalidade da autonomia, reiterada no artigo 4.° onde se expressa que partindo dos
principios ja referidos, a autonomia, a administracdo e gestdo dos agrupamentos de escolas e
escolas ndo agrupadas, devem organizar-se em torno de sete dimensdes: garantir 0 sucesso e
prevenir o abandono escolar; promover a equidade social; assegurar as melhores condigdes
promotoras do desenvolvimento pessoal e profissional; fazer cumprir a lei garantindo a
disciplina; primado dos critérios pedagdgicos sob os critérios de gestdo; garantir a
participacdo da comunidade, numa linha onde a autonomia deixa de estar integrada num
processo global de reforma estrutural politico-administrativa, deslocando-se para uma
concetualizacdo de autonomia ao servigo dos resultados escolares e transparéncia de gestao.

A definicdo de autonomia desloca-se do “poder” (DL n.°115-A/98, artigo 3.°) para
“faculdade” ou seja “a autonomia de escola (...) ndo é um estado definitivo e global em que a
escola se instale de uma vez por todas” (Formosinho; Fernandes; Machado et. al., 2010, p.
66), numa argumentacdo em torno da melhoria dos resultados escolares e de uma maior
responsabilizacdo dos professores pelos mesmos (Idem). Na l6gica do reforco da participacdo
sociocomunitaria, o conceito de regulacdo e controlo é efetivada através do relatério anual de
atividades, da conta geréncia e relatorio de autoavaliacdo (artigo 9.°), constituindo-se como
condicdo para a “extensdo da autonomia” através de instrumentos de acdo como a
autoavaliacdo e avaliacédo externa, sendo a autonomia definida como:

“Faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou a escola ndo
agrupada pela lei e pela administragdo educativa de tomar decisdes nos
dominios da organizagdo pedagdgica, da organizacdo curricular, da gestdo
dos recursos humanos, da acdo social escolar e da gestdo estratégica,
patrimonial, administrativa e financeira, no quadro das funcdes,
competéncias e recursos que lhe estdo atribuidos” (DL n.°75/2008, artigo
8.9).

* A aprovagdo em junho de 2012 do DL n° 137/2012 (segunda alteragdo ao DL 75/2008) néo colide com os
objetivos do trabalho, pois no que se refere as nossas questdes nucleares de investigagcdo ndo alterou 0s nossos
pressupostos iniciais.
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Relativamente a definicdo dos instrumentos de autonomia (artigo 9°, n.°1; 2; 3 e 4)
definimo-los a partir de trés dimensdes distintas: i) Documentos de gestdo
estratégica/programatica da escola - PE; RI (Regulamento Interno); Plano Anual e Plurianual
de Atividades (PAA) e Orcamento (OAE); ii) Documentos de regulacédo e controlo - Relatério
Anual de atividades; Relatorio de Conta Geréncia; Relatorio de Autoavaliacdo; iii)
Documento de aprofundamento da democracia (politico), contrato de autonomia®, que iremos

aprofundar ao longo deste trabalho.

5.7.1 - A autonomia decretada e o DL n.° 75/2008

A governacdo das escolas deve permitir uma participacdo funcional e equilibrada,
garante da regulacdo sociocomunitaria no quadro dos diferentes interesses em confronto no
servico educativo, estabelecida a partir de ldgicas distintas): i) o Estado como regulador da
educacdo e prestacdo do servico publico de educacéo; ii) os docentes dotados de competéncia
profissional para prestacdo do servico educativo; iii) os alunos e familiares no dominio do
controlo social sobre a escola “enquanto cidaddos e primeiros destinatarios do servigo publico
de educacdo” (Barroso, 2007, p. 2).

A participacdo funcional no Conselho Geral (CG) pretende nos termos do DL
75/2008%° constituir-se como regulador da acdo e controlo da Escola, fundado na participacéo
sociocomunitaria. A alteracdo semantica de Assembleia de Escola para Conselho Geral, ndo
deixa de ser coerente com o rumo das Politicas Educativas, pois remete-nos para duas
concec¢des distintas: A ideia de Assembleia pressupde um agrupamento livre de cidaddos,
orientado para a construcdo do bem-comum; por sua vez a ideia de conselho remete para uma
concecdo ao servico do controlo e eficacia do sistema. A participacao, no citado normativo é
entendida como reforgo da autonomia da escola através da participacdo sociocomunitaria na
direcdo estratégica da escola, logo “responsavel pela defini¢do das linhas orientadoras da
atividade da escola, assegurando a participacdo e representagdo da comunidade educativa”
(artigo 11.°). Comparativamente com o DL 115-A/98, no diploma supracitado € realcada a
importancia do reforco da representagdo das familias e comunidades locais, constituindo
“Uma mais forte e cuidada interligagdo entre comunidade e escola pode melhorar os

compromissos sociais em prol da educagdo” (CNE, 2008, p. 8013).

% A redacdo do artigo 4.° no DL 75/2008 sofreu alteracdes no DL 137/2012 (artigo 57.°), néo colidindo como os
objetivos do atual trabalho de investigagao.
*® No ambito deste trabalho consideramos o DL 75/2008, ndo obstante a aprovagdo do DL 137/2012 que procede
a segunda alteracdo ao DL 75/2018. No ambito do CG e das suas competéncias as alterages ndo interferem com
0s objetivos do estudo.
188
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

Contrariamente ao DL 115-A/98 a preponderancia do pessoal docente e ndo docente,
no DL 75/2008 ¢ limitada (ndo pode ser superior a 50%, dos representantes do CG) e inclui
representantes dos pais e encarregados de educacdo, dos alunos (do Ensino Secundério ou do
Ensino Bésico Recorrente); do municipio e da comunidade local como as institui¢es,
organizacOes e atividades de carater econdmico, social, cultural e cientifico (ver quadro
n.°16). A forma de representacédo dos diferentes grupos manteve-se, na linha de continuidade
anterior, destacando-se face ao DL 115-A/98 e aproximando-se do DL 172/91 no que se
refere a igualdade de todos os representantes, logo elegiveis para o cargo de presidente do
CG. Quer na proposta inicial deste normativo (artigo 13.°, Regime do DL 771/2007 — ME-
2008.02.20) quer na aprovacdo do documento final, a possibilidade de eleicdo de um
presidente ndo docente para o 6rgdo representou um corte com o modelo prevalecente.
Relativamente as competéncias do CG € realgado 0 corte com a denominada “gestdo
democratica”, pois o diretor passou a ser eleito pelo CG (artigo 3.°).

Quadro 17: Composicdo do CG no DL 75/2008

Eleitos pelo compo eletoral
Professores docente

Elettos pelo compo elsitoral n3o
docente docente

Paic & ou Enc. de Indicados pelas respativas

Educagdo organizades reprasenativas
—
Conselho Ger |'_I Indicados pela Autarquia.
ConseihoGen -'-,Lﬂarquia I
Representante Apenas alunos do Ensino
s de alunos Secundario &/ou ensino
recorrente (artigo 92 n24)

Representantes de
] NSt U; oS,
organizag oes e
atividades de carater
econdmico, social,
cultural e cientffico

Numa perspetiva juridica da autonomia e da participacdo, bem como da dimenséao
sociocomunitaria da escola no DL 75/2008, impde-se a destringa das competéncias do CG que
agrupamos a partir de quatro variaveis (artigo 13.°, decreto lei 75/2008, pp. 2346-7):

I.  Instrumentos de autonomia - Elei¢cdo do diretor, aprovacdo do Projeto Educativo,
acompanhamento e avaliacdo da sua execucdo; aprovacdo do Regulamento
Interno; aprovagdo do Plano Anual e plurianual de Atividades; definicdo de
critérios para a participacdo da escola em atividades pedagogicas, cientificas,

culturais e desportivas;
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ii.  Instrumentos de avaliagdo interna - apreciacdo dos Relatorios Periddicos e finais
de Execucdo do Plano Anual de Atividades; aprovacdo da Conta de Geréncia;
apreciacgéo dos resultados do processo de autoavaliagéo;

ii.  Instrumentos de aprofundamento da democracia - aprovacdo das propostas de
Contratos de Autonomia;

iv. Instrumentos de gestdo - definicdo das linhas orientadoras de execucao
orcamental; definicdo das linhas orientadoras no dominio da acgdo social escolar;
pronunciar -se sobre os critérios de organizacdo de horério.

A publicacdo do DL 75/2008 impds a figura do diretor e a gestdo unipessoal. Um
modelo onde o CG é o unico 6rgdo eleito pela comunidade educativa onde se insere. Porém e
considerando a distin¢do entre a administrac@o e gestdo, e sendo as competéncias do diretor,
essencialmente de gestdo, e analogamente o CG constitui-se como um 6érgdo de direcdo
estratégica responsavel pelas linhas orientadoras da atividade da escola (artigo 11.°), abrindo
espacgo para uma nova concecao da gestdo nas escolas. Contudo, e corroborando a perspetiva
de Barroso (2008) a opc¢éo pela direcdo unipessoal deveria ser da comunidade, tal como se
encontrava presente no DL 115-A/98. O argumento de uma gestdo unipessoal fundado na
ideia do reforco da lideranca nas escolas €, por sua vez, contrariado pelos relatérios de
Avaliacdo Externa. Tornou-se evidente a imposi¢do do modelo da figura do diretor as escolas,
no quadro de uma ldgica gerencialista e tecnocratica, por oposi¢do a formas de lideranca
sustentaveis fundadas na colegialidade o que se insere na linha das recomendacdes, entdo
efetuadas pelo CNE, nomeadamente quanto ao potencial de uma “boa lideranga” ser
conseguida “por via juridico — formal” (Lima, 2008, p. 2). Neste sentido a opcao pela forma
de lideranca deveria ser dos respetivos Conselhos Gerais dos Agrupamentos de Escola (CNE,
2008, p. 8103).

Por outro lado, e no que se refere a participacdo do Municipio no CG, ndo podemos
deixar de referir, tal como sustenta Barroso (2008) de que a participacdo da autarquia num
orgdo interno de administracdo da escola s6 faz sentido num sistema centralizado, pois a sua
acdo deveria ser efetivada em 6rgdos proprios, como os conselhos municipais de educacdo. A
participacdo dos representantes dos pais e encarregados de educacdo e dos alunos (DL
75/2008) no CP, e segundo Barroso ndo se revelava pertinente, considerando as suas

competéncias no ambito da coordenagéo técnico-pedagdgica.” Para o autor, a participagao

*! Na segunda alteracao efetuada ao DI 75/2008, pelo DL 137/20122 representacao dos pais e alunos no CP é
revogada
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dos EE ou dos alunos no Conselho Pedagogico, quer no DL 115-A/98 (AE), quer no DL
75/2008 (CG), revelava-se incoerente, pois era nas assembleias engquanto expressdo da
democracia participativa e numa logica sociocomunitaria que a participacdo na direcdo
estratégica das escolas deveria ser exercida. Na proposta de Barroso (1997), o CP definia-se
pela sua natureza técnico-pedagogica, fundado no profissionalismo docente, pelo que se devia
assumir como “orgao profissional” legitimado, pelo “saber especializado dos professores no
dominio técnico-pedagogica” (Barroso, 2000, p. 178).

A participacdo dos pais e encarregados de educacdo no Conselho Administrativo na
proposta de Barroso (1997, 2007), emergiam do conselho de escola. Um 6rgéo com a fungéo
da elaboracdo do orcamento e controle da escola, refletindo uma concecdo de escola
comunidade-educativa, de acordo com o principio da corresponsabilizacdo na gestdo
(Barroso, 1998a). Esta proposta excluida do DL 115-A/98, bem como no DL 75/2008,
estando apenas reservado para o diretor, subdiretor ou adjunto (designado para o efeito) e 0

chefe dos servigos administrativos, assegurando-se assim o controlo hierarquico deste 6rgao.

5.7.2 - Dimensdo politica da autonomia: a escola comunidade-educativa

A escola comunidade educativa define-se por oposi¢cdo a uma escola Servigo Local
de Estado (Formosinho, 1989b). A mudanca de um conceito de escola, enquanto unidade
organizacional integrada num sistema publico centralizado, para um conceito de escola
comunidade-educativa, no caso portugués, radica na mudanca de um Projeto Nacional de
Educacdo (positivista disperso por textos definidores da regulamentacdo e organizacdo do
sistema nos seus diferentes niveis) para a ideia de Projeto Educativo de Escola (Macedo,
1995). A ideia de uma Escola Servi¢co Local de Estado, reflete uma concecdo administrativa
centralizada e simultaneamente, a procura da democratizacdo da educagdo. Como indicadores
de uma Escola Servigo Local do Estado de acordo com a literatura consideramos: tomada de
decisdo heteronoma (desconcentracdo); escola percecionada como entidade periférica sem
qualquer autonomia; a escola como territério de dominacdo do professor; inexisténcia de
relacBes entre 0s pais e escola; a autarquia apenas assume uma acao logistica e sem relevancia
politica (Afonso, 1995; Sarmento e Formosinho, 1994; Sarmento, 1993). Uma escola
caraterizada pela valorizacdo dos processos de ensino-aprendizagem, uniformidade e
aplicacdo generalizada, independentemente dos contextos. Consideramos ainda: o
individualismo docente; parcos recursos didatico-pedagogicos; uniformidade na configuracéo
espacial e horarios; a avaliacdo é descontinua; a disciplina formal assente na autoridade do

mestre e na figura do diretor; gestdo unipessoal; insuficientes relagdes com a comunidade;
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curriculo uniforme e metodologia indiferenciada, ou seja uma escola fechada sobre si propria
(Martin Moreno 1989a; Gairin, 1994,1996a).

Uma perspetiva de escola transversal nas narrativas fundantes da escola na
Modernidade, acompanhando a estrutura burocratica e centralizada herdada da matriz
administrativa napolednica. Uma escola fundada em formas de democracia liberais como a
democracia representativa, também ela, reflexo de um aparelho do Estado, centralizado e
burocratico (Formosinho, 1989b, 2010). Uma concecdo em que a escola funciona como
extensdo desconcentrada e administrativa, reduzida a um conjunto de professores,
funcionarios e alunos conectados com a administracdo central. Nesta concecdo a prestacao de
contas assenta no principio da subordinacdo hierarquica, do professor funcionario publico,
cujo quadro de principios éticos compreende, sobretudo, o dever de obediéncia ao Estado,
patréo.

Por oposicao e, numa concecao politica de escola comunidade-educativa, o principio
¢ o da democracia participativa, onde o Estado e a sociedade civil sdo parceiros, a
administracdo é descentralizada respeitando a competéncia profissional docente. Nesta
abordagem, a administracdo e gestdo das escolas abandona uma concecdo de extensdo da
Administragdo Central para se tornar uma instituicdo da comunidade, tornando-a mais exposta
ao escrutinio publico e a influéncia das familias. Deste modo o controle social ¢ maior,
designadamente, sobre os professores e sobre a Escola. Uma concetualizacdo que permite a
deslocacdo da acdo do professor numa Idgica de funcionalismo publico para uma ldgica de
profissionalidade docente. A aceitacdo de uma escola comunidade-educativa pressupde a
deslocacdo de uma fronteira fisica e legal (administrativa, hierarquica e burocréatica) para uma
fronteira social, fluida e aberta a todos os interessados no processo educativo (Formosinho,
1989b, p. 33).%2 Por definicdo, a escola é um sistema aberto com fronteiras méveis
(resultantes da natureza e intensidade com o meio), definidas em func&o do Projeto Educativo.
Numa escola comunidade educativa o reforco da autonomia comporta a mudanca das relacdes
estabelecidas entre a escola, o Estado e a administracdo educativa, nomeadamente: i) defesa
de relagdes contratuais, num quadro de alteridade, em substituicdo da dependéncia vertical
das escolas face a administracao central e regional; b) mudanca de relagdes entre a escola com
a comunidade local, através de modalidades de partenariado pela integracdo horizontal na

comunidade e estabelecimento de sentimentos de pertenga a um determinado territorio e de

*> Numa légica de Escola servico Local de Estado, os membros da escola (professores, alunos, funcionérios),
vivem dentro de uma fronteira fisica, sujeitos a uma fronteira legal, pelo que o alargamento para uma fronteira
social, € incompativel com uma légica de um servigo de administracdo direta periférica do Estado.
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afirmacdo da identidade da escola, ou seja, uma autonomia fundada em processos de
participacdo capazes de criar verdadeiras comunidades dialégicas com a comunidade social
(Bolivar, 1994), e seu reconhecimento como entidade prépria concretizada nos respetivos PE.

Na anélise da producdo normativa, especialmente no caso portugués, uma das ideias
mais frequentes é a mudanca de paradigma, isto €, de uma Escola Servico Local de Estado,
para uma escola comunidade-educativa. Na LBSE 46/86 a abordagem sistémica da escola é
referida como um dos seus principais contributos, especialmente na distribuicdo do poder
entre o centro e a periferia, bem como por haver consignado a participacdo da comunidade e a
dimensdo sociocomunitaria (artigo 43.°, 45.9), instituindo as formas de relagéo entre a escola e
a comunidade local (Formosinho & Machado, 2000b). Uma institucionalizacdo resultante da
incapacidade de mobilizacio dos atores educativos. E na sequéncia dos trabalhos produzidos
no ambito da Comissé@o de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) que se sente a emergéncia
de um novo conceito de escola (Ildem; Formosinho, 1989), e a deslocacdo do debate para
novos conceitos: descentralizacdo, participacdo, autonomia, formacéo de professores e gestdo
democratica. Simultaneamente sdo definidas as reformas a empreender, designadamente a
desburocratizacdo da administracdo publica; aproximacdo dos servigos as populagdes; a
participacdo de todos os interessados na gestdo das escolas (Formosinho & Machado, 2000c).

No DL n° 43/89, parece visivel, a tentativa de abandono de uma concec¢édo de escola
Servico Local do Estado para uma concecdo de escola comunidade-educativa,
pluridimensional, consonante com a Lei n° 46/86, associada a vontade de participacdo da
comunidade local “na defini¢do e contextualizacdo de politicas educativas, baseada nos
principios da democraticidade, da participacdo, da integracdo comunitaria e da autonomia de
escola corporizada no seu projeto educativo” (Formosinho & Machado, 2000b, p. 47). A
publicacdo do DL 43/89 reflete a reconcetualizagdo do funcionamento interno da escola,
traduzida segundo Macedo (1995) na elaboracdo do projeto educativo de escola, o que
conduziu a uma deslocacdo do conceito de escola como servigo local de Estado para uma
escola comunidade-educativa. No Prélogo do DL 172/91 é sublinhada a importancia da
integracdo no meio, exigindo para isso 0 apoio e a participacdo alargada da comunidade na
escola, concretizada através dos principios da democracia representativa e a integracao
comunitéria.

A ideia de comunidade educativa surge associada a participacdo dos diferentes
setores da comunidade nos oOrgdos de gestdo da Escola (artigo 7.°). Corroborando, esta
perspetiva Alves (1998) considera que, o supracitado normativo permitiu a mudanca para uma
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nova concecdo, pois a tradicional administracdo direta do Estado € substituida por uma
“administracao societaria”, em que a escola adquire uma individualidade social, justificada
pela existéncia de Orgdos e competéncias propria. Uma mobilizacdo em torno de projetos
pedagogicos resultantes da participacdo da comunidade efetivada através do conselho de
escola (Afonso, 1999a).

E no DL 115-A/98, alterado pela Lei 24/99, que é referenciada explicitamente o
conceito de comunidade educativa (artigo 4.°). No seu predmbulo €é salientada a
territorializacdo das politicas educativas, as especificidades locais e o PE de escola, numa
I6gica de participacdo democratica, assente na corresponsabilizacdo, bem como na
necessidade de estabelecer o “equilibrio entre a identidade e complementaridade dos projetos”
(Idem). A ideia de uma escola aberta a comunidade constrdi-se pela negociacao e participacdo
de toda a comunidade, de molde a promover a dimensdo local das politicas educativas e a
corresponsabilizagdo. Uma participacdo formal concretizada na AE, enquanto “6rgio
responsavel pela defini¢do das linhas orientadoras da atividade da escola” (artigo 8.°), e como
“oOrgdo de participagdo e representagdo da comunidade educativa” (Idem, n° 2). A participagdo
da comunidade-educativa no DL 75/2008 surge no ambito do CG, enquanto garante da
“participacdo ¢ representagdo da comunidade educativa” (artigo 11.°), numa dimenséo
societaria e politica na definicdo das linhas orientadoras da escola, assegurando a sua
participacdo ao nivel da definicdo e avaliacdo dos instrumentos da autonomia da escola, bem
como na possibilidade da propria escolha do diretor (artigo 21.°). A partir da analise dos
diferentes normativos e da legislacdo no &mbito da administracdo das escolas, parece-nos que
a proposta de Formosinho (1989) de substituicdo do conceito de Escola Servico Local do
Estado por Escola Comunidade Educativa “ndo ganhou total carta de alforria, porque o
controlo social da educacdo ndo é feito pela comunidade local, antes ficando o Estado com a
responsabilidade de garantir a igualdade dos individuos e cidaddos perante os servigcos de
educagdo” (Formosinho et. al., 2010, p. 107), pelo que importa conhecer as dindmicas e os

contextos de acdo dos atores de forma a sua concretizacéo.

5.7.3 - Autonomia e projeto educativo identitario da comunidade

A ideia de Projeto Educativo como expressdo da vontade de uma escola comunidade
educativa revela uma relacdo direta entre autonomia e participacdo. Neste sentido a autonomia
nao ¢ dada a um grupo especifico de atores mas, a toda a comunidade educativa, ou seja, “o
projeto educativo, mais do que uma solucgéo técnica, transporta consigo a intencionalidade da

convivéncia e do estabelecimento de profundas sinergias entre a escola e a comunidade em
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que se insere” (Morgado, 2000, p. 94). A ideia de um Projeto Educativo territorializado surge
no prélogo do DL 43/89 onde pode ler-se “a autonomia de escola concretiza-se na elaboracéo
de um projeto educativo proprio, construido e executado de forma participada, dentro dos
principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida escolar e da adequacdo a
caracteristicas e recursos da escola e as solicitacbes e apoios da comunidade em que se
insere”. Numa abordagem normativa a autonomia garante a sua sustentabilidade através da
sua operacionaliza¢do, materializada na concretizacdo de documentos de gestdo estratégica da
escola, isto é, no seu PAA e RI escola (artigo 2) logo, adquire uma dupla intencionalidade:
como instrumento da autonomia de escola e como dimensdo da acdo politica, resultante de
uma construcdo coletiva.”® Nesta perspetiva, a autonomia de escola concretiza-se na
construcdo do Projeto Educativo, enquanto acdo resultante da participacdo da comunidade
educativa e simultaneamente, na resposta as solicitacdes da comunidade em que a escola se
insere (Martins& Delgado, 2002; Morgado, 2000; Macedo, 1995), isto &, através das
interdependéncias estabelecidas entre os diferentes subsistemas. A publicacdo do DL 43/89
rompe com a tradicional concecdo de escola servi¢o local do Estado, ao estabelecer uma
relacdo direta entre PE e 0s conceitos de autonomia e participagdo, conduzindo a respostas
diferenciadas nos diferentes contextos. Neste sentido, a importancia do DL 43/89, mais do
que a definicdo do quadro da autonomia, que se traduziu numa acao insuficiente e inserida no
quadro da retdrica politica contribuiu, sobretudo para dar uma nova substancia ao PE, ou seja,
dar-lhe “a visdo holistica do trabalho da escola s6 podera ser dada por um Projeto Educativo
de escola, que seja entendido como referéncia fundamental e elemento integrador de toda a
acdo educativa” (Macedo, 1995, p. 61).

Na analise dos ciclos das politicas educativas e subsequente traducdo legislativa
refira-se o DL n°® 172/91, onde o PE como instrumento de a¢do na construcdo da escola surge
como marco identitario diferenciador, contudo revela pouca especificidade na definicdo da
autonomia e participacdo da comunidade educativa na sua construcdo. Uma construcédo
remetida para o Conselho Pedagdgico e ndo para a Assembleia de Escola, enquanto 6rgéo de
participacdo sociocomunitéria (artigo 32.°), conferindo-lhe um estatuto técnico (competéncia
técnico-profissional), porém retirando-lhe a dimensdo de acdo politica resultante da

deliberacdo da comunidade da AE.

* A primeira implica o exercicio de competéncias nos dominios pedagégico, cultural e administrativo, a segunda
traduz-se no estabelecimento de prioridades de desenvolvimento, presentes no plano anual de atividades e no
respetivo regulamento interno.
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Com a publicacdo do despacho normativo n°27/97, de 2 de junho, (reordenamento da
rede da educacdo pré-escolar dos ensinos basico e secundario) foram estabelecidas as
condi¢Bes subjacentes a constituicdo de Agrupamentos de Escola, redefinindo novos
territorios educativos. A publicacdo do DL n° 115-A/98 alterado pela Lei n° 24/99 (artigo 3.°)
procurou corporizar a ideia de Agrupamento, sendo que, na substancia “o Projeto Educativo,
0 Regulamento Interno e o Plano Anual de Atividades constituem instrumentos do processo
de autonomia das escolas” (Idem), por conseguinte o PE era definido como o documento que
consagrava a orientagdo educativa da escola, o Regulamento Interno definia o regime de
funcionamento interno da escola, e finalmente, o PAA remetia para o plano de gestdo,
enquanto documento de planeamento, elaborado e aprovado pelos érgdos de administracao e
gestdo da escola. Também no citado normativo o PE traduzia uma concecdo identitaria da
Escola, porém o Rl e o PAA decorriam dessa expressdo. Uma abordagem que conforme €
corroborado por Barroso (2001) foi alterado na sequéncia do processo de Constituicdo dos
Agrupamentos de Escola, onde o PE é preterido pelos RI, determinado pelas preocupacfes da
tutela em proceder a institucionalizacdo dos procedimentos normativos.

As escolas entendidas como territorios educativos viveram na Ultima década
experiéncias mais ou menos profundas de iniciativas tendentes a “autonomia”, sobretudo em
areas como a gestdo flexivel do curriculo (DL n° 6/2001). O programa do XVII Governo
Constitucional apontava desde logo para a revisdo do DL n.°115-A/98, cuja finalidade era
expressa no prologo do citado diploma “no sentido do reforgo da participagdo das familias e
comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino e no favorecimento da
constitui¢do de liderangas fortes” (DL n° 75/2008). Neste quadro de autonomia decretada “o
projeto educativo, o regulamento interno, os planos, anual e plurianual de atividades e o
orcamento constituem instrumentos do exercicio da autonomia” (artigo 9.°). Neste normativo,
0 PE pretende constituir-se como orientador da a¢do educativa do agrupamento de escolas ou
da escola ndo agrupada, definidor dos seus valores, das metas e as estratégias (Idem). Do
mesmo modo, como instrumento de gestdo tem uma funcdo instrumental (instrumento de
gestdo) e simultaneamente, como projeto Contrato Social. Ao constituir-se como instrumento
de gestdo converte-se em documento operacionalizador da acdo de administracdo e gestdo da
escola/agrupamento, logo um instrumento de validacdo da sua agdo, sujeito & avaliacdo da
comunidade, consubstanciada no Conselho Geral, que representa a comunidade dentro da
escola. E o CG que tem por competéncia a sua aprovagéo (artigo 20.%), mas também proceder

ao seu acompanhamento e avaliagdo da sua execucdo (artigo 13.°, n°1, alinea c) convertendo-
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se num instrumento de prestacdo de contas, determinada pela participacdo dos interessados e
da comunidade no Conselho Geral.

Igualmente no DL 75/2008 é competéncia do CG a aprovagdo do PE, verificar da
sua consonancia com os objetivos e os valores definidos para o agrupamento bem como da
sua adequacdo ao plano de intervencao apresentado pelo diretor (PID), enquanto candidato ao
cargo (artigo 22.°), dentro do principio da prestacdo de contas «accountability». Neste
sentido, mais do que solucdo técnica o Projeto Educativo tem uma intencdo instrumental:
reforgo da participacdo, envolvimento da comunidade e estabelecimento de pontes capazes de
aprofundar as relacGes e sinergias comuns.

Um reforco da autonomia fundada na prestacdo de contas através de modelos de
autoavaliacdo (Idem). Contudo, o desenvolvimento do projeto educativo como construcdo da
comunidade podera desempenhar um papel secundéario. Tal como estabelecido no citado DL,
a candidatura ao cargo de diretor pressupde a apresentacdo de um Plano de Intervencéo (a
submeter a comissdo do Conselho Geral constituida para o efeito) com a definicdo das metas e
objetivos para uma determinada escola/Agrupamento. Por conseguinte, o desenvolvimento e
execucdo de um Plano de Intervencdo pode assumir desde logo, um maior protagonismo

remetendo o Projeto Educativo para um papel subalternizado ou mesmo esvaziado de sentido.

5.7.4 - A autonomia de escola e o territorio educativo

O conceito de territério como espaco virtual, heterogéneo, ligado em rede, «Glocal»
(Stéer & Magalhdes, 2005), obriga-nos a repensar o conceito de territorio e o territorio do
Estado-Nag¢ao “homogéneo no sentido de que as particularidades sdo sacrificadas, para que o
universalismo possa assumir um papel de lideranca no processo de desenvolvimento da
moderniza¢do” (Idem, p. 116). O conceito de territorio educativo e de territorialidades das
politicas educativas no caso portugués tém sido aplicados de forma indiferenciada. A no¢édo
de territdrio educativo remete-nos para uma abordagem pluridimensional da escola, e decerto
de contextualizacdo das politicas educativas, por contraste a uma concecao atomistica de
meras unidades fragmentadas e dispersas carateristica de contextos educativos isolados
(Escola Servigco Local do Estado). Por oposicdo, reiteramos 0s pressupostos de escola
entendida, enquanto “comunidade docente que tem capacidade e possibilidade de exercer e
formar uma vontade coletiva” (Formosinho & Machado, 2005, p. 114) impondo-se a

necessidade de agregacdo de um determinado territério e as diferentes unidades partilhando
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6rgaos préprios comuns.*Do ponto de vista normativo, a nocao de territorio educativo em
Portugal encontra-se plasmado na LBSE de 1986 e materializou-se no conceito de
«agrupamento», cujas origens situamos: i) Escolas Bésicas Integradas) - Despacho 33/ME/91;
ii) As &reas escolares (1991) — DL n.°172/91 artigo 3°; iii) Territorios Educativos de
Intervencdo Prioritaria (TEIP 1) - Despacho 147-B/ME/96 e Despacho Conjunto n.° 506/98,
assinado pelo Secretario de Estado da Administracdo Educativa Guilherme de Oliveira
Martins, bem como pela entdo secretaria de Estado e Inovacdo, Ana Benavente®; iv)
Agrupamentos de Escolas - Despacho normativo n.°27/97, de 2 de junho; v) Agrupamentos de
escolas definidos como unidades organizacionais - Na sequéncia do DL n°® 115-A/98, de 4 de
maio, é promulgado o Decreto - Regulamentar n® 12/2000, artigo 5° n°1; vi) Agregacdes de
Agrupamentos de Escolas - DL 75/2008.

O carater disperso das escolas, do 1° ciclo e do pré-escolar tornava necessario um
programa de reforgo de autonomia das escolas, a implementacdo de estruturas organizativas
adequadas, centradas em novos territérios educativos (Barroso, 1997), posto que o territrio
do Agrupamento enquanto “espaco local de interveng¢do socioeducativa, com uma dimensao
politica, social, cultural, simbdlica, e ndo apenas geogréfica e subordinada a hierarquia
escolar” (Ferreira, 2000, p. 145). Quanto as finalidades que presidiram a constituicdo dos
agrupamentos, como unidades organizacionais generalizadas (DL n.°115A/98) foram
definidas na linha de continuidade do Despacho Normativo n.°27/97. Na base da constituicdo
dos Agrupamentos de Escolas refira-se o protocolo de cooperacao entre 0 ME e a Associagdo
Nacional de Municipios. Se inicialmente a constituicdo dos Agrupamentos requeria o parecer
favoravel do municipio, na sequéncia do Despacho n°® 12/2000, esta ficou subordinada a
aprovacdo do Diretor Regional de Educacdo, (artigo 5.°). Neste processo de engenharia de
construcdo de territorios educativos refira-se a imposicdo a todo o territério nacional, de
Agrupamentos Verticais, na sequéncia do Despacho 13313, de 8 de julho de 2003, o que
correspondeu em muitos casos a uma imposicdo generalizada efetuada, a revelia das proprias
comunidades, como se constata pelas conclusdes do Relatorio Global da 12 Fase de Avaliacdo
Externa onde sdo assinaladas as “ambiguidade do conceito e das contradigdes dos processos,

até a diversidade e especificidade das micropoliticas locais” (Barroso, 2001, p. 36).

** A este propésito ver (Formosinho, J (1986). Descentralizar a educacéo. Desburocratizar a escola. Projeto de lei
de bases do sistema educativo. Braga: Universidade do Minho. Policopiado.
* No concelho do Porto as escolas abrangidas foram: EB2/3 Leonardo Coimbra, Filho, como escola sede
associada a 4 escolas do primeiro ciclo (n.°91; 115;150 e 89); EB2/3 do Cerco associada a cinco escolas do 1°
ciclo (n.°14;23;30;31;17); EB2/3 de Aldoar (EB1 n.°69; 134; 137); EB2/3 de Miragaia (Infantario da Junta de
freguesia de Miragaia (IPSS), Escola, n°® 107; EB1 De Forno Velho; EB1 de S. Miguel).
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Parece-nos deste modo evidente, que uma concetualizacdo da nocdo de territério da
comunidade educativa como espago simbolico, congrega diferentes “perspetivas sobre a
educacdo, a cultura e a ciéncia, por orientacdes estratégicas de viabilizacdo daquelas
perspetivas, por valores, crencas e assungoes, por padrdes e protocolos de interagdo social na
escola com o seu contexto e na sala de aula” (Sarmento & Formosinho, 2010, pp. 81-82) logo,
ndo podem ficar aprisionadas numa dimensdo normativa. Efetivamente, a constituicdo dos
Agrupamentos de escolas teve na sua génese razdes relacionadas com o reequacionamento da
rede escolar; motivagGes organizacionais, e razbes pedagogicas, (Formosinho, 2010, p. 49),
contudo assiste-se a constituicdo de novos territorios que incluem escolas secundarias
(consonante com o alargamento da escolaridade obrigatdria, e da sequencialidade do processo
formativo dos alunos), sem que se importasse proceder a uma avaliacdo dos resultados na vida

das escolas, entendendo estas como verdadeiras escolas comunidade educativa.
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II1 PARTE

POSSIBILIDADES E LIMITES DA AUTONOMIA DAS
ESCOLAS. ESTUDO DE CASO
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CAPITULO 6 - Construcdo da matriz metodoldgica

de investigacao
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Introducéo

Ao longo deste capitulo, iremos apresentar a nossa problematica de estudo e a matriz
metodoldgica que sustentou 0 nosso trabalho de investigagdo. Iniciamos com um breve olhar
sobre a producdo do conhecimento que num contexto Po6s-Moderno reflete a crise
experimentada na hodiernidade, designadamente da “supremacia conquistada, hoje, pela
tecnociéncia, especificamente na sua versdo tecnocientifista” (Souza, 2004, p. 34) pelo que,
procuramos proceder a contextualizacdo da producdo do conhecimento cientifico, no campo
das ciéncias sociais. A apresentacdo da nossa proposta metodoldgica de investigacao, insere-
se numa perspetiva qualitativa e usando como método, o Estudo de Caso. Uma opcao que ndo
pode ser desligada da nossa pergunta de partida e de acordo com 0 nosso objeto de estudo: 0s
Agrupamentos de Escola e os atores educativos do concelho de Gondomar. Dada a
probleméatica do contexto de investigagdo e a nossa proximidade enquanto atores e
investigadores, consideramos contudo, e tal como sustenta Delgado “La produccion cientifica
no es neutra, sino contaminada, mediatizada por los intereses, las visiones de esos grupos, en
cada momento, y de sy capacidad potencial de crear y expandir su conocimiento” (Lorenzo
Delgado, 2000, p. 100). Neste capitulo, procedemos, ainda, a exposicdo da problemética de
estudo, reformulacdo da pergunta de partida, construcdo do modelo de analise através da
formulacdo das hipdteses de estudo e apresentacdo dos objetivos do trabalho de campo.
Apresentamos ainda a metodologia utilizada, os instrumentos de analise usados, bem como a

caraterizagcdo do nosso campo de estudo.

6.1- A Epistemologia numa abordagem pds-moderna

A ideia de emancipagdo, enquanto ‘“Projeto da Humanidade”, remete-nos para
dimensdes temporais e historicas distintas: até ao Renascimento onde a “fé e a natureza”
constituia o pensamento dominante caracterizado pela crenca, supersticdo e a arbitrariedade
do poder e, a ideia de Emancipacdo presente no ideal lluminista (Graca Anibal, 2010)
fundado na razdo e na ciéncia, enquanto atributos passiveis de libertacdo do Homem. A recusa
do senso comum ao privilegiar-se o pensamento cientifico “define o sentido da emancipagao
humana como a capacidade para a apropriacdo e dominio do mundo atraves do conhecimento
e dominagdo das leis que regem a natureza e a sociedade” (Idem, p. 14).

Por oposicéo ao “obscurantismo” prevalecente até ao Renascimento, o paradigma da

modernidade construiu-se em torno da racionalidade, isto é de uma nova metanarrativa
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fundante de “um projeto civilizacional que define o sentido da emancipagdo humana como a
capacidade para a apropriacdo e dominio do mundo através do conhecimento e dominacao das
leis que regem a natureza e a sociedade” (Idem), sobre a qual se construiu a matriz
epistemoldgica da modernidade (Ibidem). Uma modernidade estabelecida a partir de
diferentes premissas ideoldgicas e interrelacionadas como o trabalho abstrato; a
individualizagdo; o liberalismo; o futurismo e a secularizacdo®® (Morrow & Torres, 1997, p.
373), alicercando o principio da validez na racionalidade cientifica (Idem).

O século XVI com Copérnico, Galileu e Newton, assistiu ao inicio de uma revolucéao
cientifica conducente a profundas transformacdes nas formas de pensar e sentir o mundo,
consolidada ao longo dos séculos seguintes e cujo alcance e significado se perpetuou até a
hodiernidade. A ciéncia na modernidade, como evidencia Sousa Santos (2002) constitui-se
como modelo global e totalitario, por recusar todas as formas de conhecimento que nao
obedecessem aos seus principios metodologicos, e ao principio da causalidade ou seja
“privilegia o como funciona das coisas. E por esta via que o conhecimento cientifico rompe
com o senso comum” (ldem, p. 61), podendo-se dizer que até meados do século XVIII,
verificava-se uma unificacdo de registo nas formas de producdo do conhecimento. A rutura
ocorre perante uma ciéncia fundada numa teorizacdo realizada através da observacao
empirica, logo, passivel de ser replicada. Uma perspetiva excludente da deducdo metafisica,
sendo sobre esta dicotomia (ciéncias sociais € humanas) que a moderna universidade foi
construida (Wallerstein, 2007, p. 2). Por oposicdo a ciéncia Aristotélica, a ciéncia moderna
funda-se na desconfianca face as experiéncias imediatas e sensiveis, alicercando-se na
observagdo e experimentacdo, na quantificacdo pelo que “A matematica fornece a ciéncia
moderna, ndo s6 o instrumento privilegiado de andlise, como também a logica de
investigacdo, e ainda o modelo de representacdo da propria estrutura da matéria” (Sousa
Santos, 2002, p. 60).

O século XIX caraterizou-se pela existéncia de faculdades de ciéncias, divididas por
maultiplos dominios, ficando as humanidades repartidas por outras tantas disciplinas, pelo que

se impunha situar o estudo do social que emergiu da Revolugdo Francesa, resultante da

% Trabalho Abstrato que controla, manipula e transforma a natureza permitindo identificar um novo dominio da
acdo humana, a cultura. A Individualizagdo, entendida num duplo sentido: como potencial de risco e alienagdo
dos individuos e como principio de organizagdo dos direitos e obrigacdes morais e politicas, capazes de se
constituirem como alicerce filos6fico-politico na base do capitalismo; o Liberalismo, enquanto Unica forma
possivel de unir a ciéncia positiva e as nocdes politico-filosdficas da solidariedade, igualdade e equidade; o
Futurismo, assente na crenga no progresso futuro baseado na razdo humana; a Secularizagdo postura ética bésica
compativel com o pensamento cientifico e o liberalismo, de molde a evitar o retorno as anteriores concegdes
dogmaticas.
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deslocacdo da soberania do principe para o Povo, enquanto fundamento e emergéncia das
ciéncias sociais logo, impondo a necessidade de determinar onde se situavam face as ciéncias
determinadas empiricamente e as humanidades (Wallerstein, 2007).

Para Santos Silva (2001), o nascimento das ciéncias sociais radica nas circunstancias
sOcio-historico, politicas ¢ econdmicas que desde meados do século XVII ao XIX “impuseram
a existéncia de uma ordem social, laica e coletiva, ndo diretamente determinada pela vontade
divina, irredutivel & acdo individual e submetida a leis” (Idem, p. 29). A transposi¢do do
paradigma mecanicista para os fendmenos sociais complexos determinou a aplicacdo de
principios das ciéncias naturais ao dominio social, ainda que limitando o cumprimento dos
procedimentos metodoldgicos (Sousa Santos, 2002a, p. 63). Inversamente, numa concep¢ao
das ciéncias sociais como detentora de um corpus metodoldgico préprio, o argumento centra-
se na ideia de que a acdo humana € por natureza subjetiva, logo, ndo pode ser descrita ou
explicada a partir de caracteristicas exteriores e objetivaveis. A abordagem qualitativa
permite-lhe o conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo por oposi¢ao ao saber
objetivo, explicativo e nomotético das ciéncias naturais.

No paradigma da modernidade o conhecimento caraterizou-se pelo conhecimento-
emancipagao, isto € de uma trajetdria entre o estado de ignorancia - colonialismo a um estado
de saber- solidariedade; e o conhecimento-regulacdo ou trajetoria entre o estado de ignorancia
— caos e um estado de saber - ordem (Idem, p. 74) verificando-se, todavia, a vinculacdo entre
o pilar da regulacdo e o pilar da emancipacéo articulada em equilibrio dindmico®. Num
século dominado pelo paradigma liberal e o predominio positivista das disciplinas
nomotéticas conduziu a processos hegemonicos e de uma moral “para além do bem e do mal”
(Sousa Santos, 2003, p. 49), isto é, a formas etnocéntricas de pensar e ver os fendbmenos
sociais, e ou culturais.

Na atualidade, as ciéncias sociais revelam sinais de crise e de transi¢do para outro
paradigma cientifico (Wallerstein, 2007, pp. 11-16). Para os analistas do sistema-mundo, com
0 maio de 1968, iniciou-se 0 questionamento quanto a estrutura do conhecimento, sendo a
década de 1970 marcada pela anélise do sistema-mundo como perspetiva (Idem), deslocando-
se a nocdo Estado-Nacdo como objeto de estudo para os sistemas histdricos, na medida em

que a atividade do conhecimento envolve, grandes narrativas que refletem realidades

% Na modernidade o equilibrio dindmico assentava em trés logicas de racionalidade distintas (racionalidade
moral-préatica, estético expressiva, cognitivo-instrumental), sendo que a racionalidade cognitivo-instrumental
acabou ao longo dos Gltimos dois séculos por se afirmar sobre as restantes.
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diferenciadas entendidas como processo, logo, a sua existéncia como parte de um sistema, €
percecionado como paradoxo e ndo como contradicéo (Idem, pp.17-22).

A mudanga de paradigma reivindica para os individuos e grupos uma nova
centralidade ou mesmo, a possibilidade de “inventarem as narrativas que os definem como
participantes da historia, num processo de permanente confronto com outras narrativas,
inclusive a cientifica” (Souza, 2004, p. 29). As novas perplexidades da ciéncia situam-se
numa falta de “confianga epistemologica” (Sousa Santos, 2002a, p. 57), pela sensagéo de uma
“perda de um nado sei qué¢” (Idem) que traduz a “ambiguidade e complexidade do tempo
presente” num “tempo de transi¢do” (Idem), remetendo-nos a uma nova perspetiva da ciéncia
e ao questionamento que faz do mundo, designadamente “voltar as coisas simples, a
capacidade de formular perguntas simples, perguntas que s6 uma crianca pode fazer mas que,
depois de feitas, sdo capazes de trazer uma nova luz a nossa perplexidade” (Ibidem, p. 56).

Na dicotomia entre o paradigma Moderno, onde a racionalidade cognitivo-
instrumental se sobrep6s a racionalidade moral-pratica e estético-expressiva (Sousa Santos,
2002a, p.77), e numa perspetiva pés-moderna, onde a nova proposta epistemologica consiste
na revalorizagdo do conhecimento emancipacdo, capaz de suportar a participacdo e a
solidariedade como principio numa epistemologia contra-hegemonica, obriga a posicionarmos
de forma critica face a homogeneizacdo e linearidade do centrismo, que caraterizou 0 mundo
e a ciéncia da modernidade entendida como “estadocéntrica, urbanocéntrica, escolocéntrica”
(Lima, 2005, p. 25). A linearidade no paradigma pdés-moderno perde a sua centralidade
“Porque estamos numa fase de revisdo radical do paradigma epistemologico da ciéncia
moderna, é bem possivel que seja sobretudo o olhar que esta a mudar” (Sousa Santos, 1996, p.
126). Nesse novo olhar, assim chamado pelo autor, impde-se o reconhecimento das trajetérias
de vida pessoais e coletivas bem como do sistema de valores e de crengas que 0s percorrem,
conferindo ao nosso processo de investigacdo, o sentido e o significado necessario, capaz de
nos assegurar “um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una
pessoalmente ao que estudamos” (Sousa Santos, 2002a, p. 80), redefinindo a ciéncia pos-
moderna numa leitura de unifica¢ao de sentidos, na medida em que “O mundo, que hoje ¢é
natural ou social e amanhé sera ambos, visto como um texto, como um jogo, como um palco
ou ainda como uma autobiografia. Cada uma destas analogias desvenda uma ponta do
mundo” (Idem, p. 89), pressupondo a mudanga de uma concepgdo hegemonica para formas

“autorreflexivas e conscientes” (Idem) permitindo uma nova centralidade dos individuos ou
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grupos, capazes de conduzir a emergéncia de “projectos locais emancipatorios de um
conhecimento pos-moderno” (Ibidem).

A intensificacdo do mercado e da industrializagdo na Modernidade conduziu a
processos de crescimento assimétrico entre os principios do Estado, Mercado e Comunidade.
O mercado tornou-se preponderante desde a primeira vaga de industrializacdo até aos nossos
dias. A emancipacdo cuja propria forca era resultante da dialética inicial entre a tensdo
regulacdo e emancipacéo, reconverte-se no duplo da prdpria regulacdo (Sousa Santos, 2002a,
p.55). A absor¢dao da emancipacdo como resultado quer da “hipercientifizacdo da
emancipagao” quer da “hipermercadorizacao” da regulagcdo, impossibilitou “a transformacgao
social profunda ¢ de futuros alternativos” (ldem), e, enquanto pilar ideolégico da
modernidade colapsou devido as proprias contradi¢des internas. A modernidade nao se traduz
apenas nas “teorias do progresso” mas no entrelagar com novas dindmicas sociais: a revolugao
industrial, o novo urbanismo, o capitalismo, o mercado mundial, a divisdo social e sexual do
trabalho, a destrinca entre a esfera publica e privada e a afirmagdo da Estado-Nacdo, uma
compreensdo do paradigma da modernidade sob o prisma etnocéntrico Ocidental (Morrow &
Torres, 1997, pp. 373-374); uma modernidade fundada numa nova racionalidade, condutora
de uma dindmica social capaz de permitir ao individuo uma nova consciéncia, enquanto
homem e cidadao livre, onde o conhecimento caraterizado pelos “valores racionais” passa a
dominar a concegdo do que ¢ a educagdo ou a escola no “pensamento ocidental” (Anibal,
2010, p. 14). A eficécia da transicdo pds-moderna consiste “em construir um novo ¢ vasto
horizonte de futuros possiveis e alternativos, um horizonte pelo menos tdo novo e téo vasto
como aqueles que a modernidade outrora construiu e que depois destruiu ou deixou destruir”
(Sousa Santos, 2003, p. 47), assim, face as formas de globalizacdo hegemodnica e contra-
hegemonica, a emancipacdo social transforma-se em “ideia utopica” e “exigéncia radical”
tornadas possiveis pela resisténcia as distintas formas de poder dominadas pela hegemonia “e

SO podera ser combatida se todas forem simultaneamente combatidas” (Idem, p. 22)98.

6.2 - A definicdo da problematica: Entre o caos e a seta no alvo

A revisdo da literatura e o processo de constru¢do da nossa investigacdo empirica foi
conduzido, tal como sustenta Punch (1998, p.34) por um conjunto de questdes de investigacdo
capazes de nos permitir de forma dedutiva operar do geral para as questdes especificas de

% O autor designa como formas de poder social, ou os “rostos da opressdo das sociedades contemporéneas” o
patriarcado, exploracéo, feiticismo dos mercados, diferenciagdo identitaria desigual, dominacéo e troca desigual
(Sousa Santos, 2003, p. 22).
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investigagdo. O nosso objeto de estudo suportado no titulo da nossa tese: “Possibilidades e
limites da autonomia das escolas. Um estudo de caso: o Territorio Educativo de
Gondomar”, inserido no dominio dos estudos em educa¢do nomeadamente, da compreensdo
das politicas educativas, impde-nos desde logo o conhecimento do contexto social e politico
em que estas ocorreram. Deste modo, ndo podemos denegar 0s processos de governagao
iniciados sobretudo a partir do século XIX que vincularam os cidaddos a um conjunto de
procedimentos administrativos, fundados na necessidade de afirmagdo de um Estado
Centralizado e Educador, conforme explicitado no quadro teérico e que enformam, de igual
modo, a investigacdo em educacao.

Neste processo em direcdo a rutura com o0 senso comum ou citando Bourdieu (2011,
p. 47) “rutura com modos de pensamento, conceitos, métodos que tem a seu favor todas as
aparéncias do bom senso comum, do bom senso vulgar ¢ do bom senso positivista”,
entendemos iniciar este ponto, com uma breve reflexdo do estado da arte, na nossa area de
investigacdo. Neste caminhar, o quadro tedrico desenvolvido em torno de uma profunda
revisao da literatura permitiu-nos verificar que as acGes da politica educativa definem-se na
atualidade, por uma nova geografia social dos campos de decisdo central e local, mais ou
menos determinadas por geopoliticas transnacionais, num contexto que cruza 0S aspetos
identificatérios de um Estado centralizador (Stéer & Magalhaes, 2005) carateristico de uma
Escola Servico Local do Estado, bem como de uma nova relacdo entre a esfera da Sociedade
Civil e da redefinicdo da relacdo entre os cidadaos e os contextos locais (Ferreira, 2005). Na
definicdo da problemaética a estudar, partimos da premissa de que a compreensédo das politicas
educativas na atualidade e face a pulverizacao dos processos de legitimacéo relacionados com
a proépria crise do Estado tornou impossivel determinar a centralidade de um ator especifico
nos processos de mudanca social, na pés-modernidade. Um tempo reconfigurado em espacos
heterogéneos caraterizados pela heterogeneidade de lugares e do reconhecimento da
diferenga, por conseguinte, “ndo sdo pois, os «principios», de que uma politica se reclama que
permitem localizar essa mesma politica, mas sobretudo a sua ativagdo no contexto que visa
enquanto projeto social” (Idem, p. 26), e 0 acreditar na capacidade dos sujeitos como forca
geradora da mudanca e de transformacéo sobre 0 mundo exterior (Guiddens, 2007, pp.13-16).
Neste processo de questionamento, de rutura com o senso-comum em dire¢do a Episteme que
por definicdo remete para o entendimento, logo, para o conhecimento cientifico, diriamos
parafraseando Bourdieu (2011, pp.80-81) que a mudanca de uma instituicio ou medida

administrativa e consequentes efeitos sociais, ndo reside na vontade individual ou coletiva,
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mas num campo de forcas, pelo que a compreensao dos factos sociais ndo pode ficar refém da
mera causalidade mecanica positivista.

A nossa perspetiva de analise a partir do contexto local constituiu-se como
fundamento para a nossa investigagdo, porquanto, a territorializacdo das politicas educativas
faz referéncia a um principio essencial de uma autonomia construida (Barroso, 1997). De
igual modo, tal como sustenta Ferreira (2005) a proposito das novas perspetivas de estudo em
educacdo, o apelo a realizacdo de estudos empiricos impde “um novo registo em que os
microfendmenos, embora possam ser encarados como micro do ponto de vista geogréafico, ndo
0 podem ser do ponto de vista analitico (Idem, p. 23). Como ja referimos na primeira parte
deste trabalho, nas sociedades pds-modernas a ideia de territério construido ao longo da
formagéo do Estado deu lugar a novas relagdes desterritorializadas e transnacionais, deixando
de se constituir como espaco privilegiado de interacdo ao permitir a emergéncia, nas palavras
de Sousa Santos, de um “novo-velho localismo” capaz de reivindicar um novo espectro no
conhecimento epistemologico ao assumir o local como dominio privilegiado de producéo do
conhecimento” (Idem, 1996, p. 54), ou diriamos “no paradigma emergente o conhecimento é
total (...). Mas sendo total é também local. Constitui-se em redor de temas que em dado
momento sdo adotados por grupos sociais concretos como projetos de vida locais” (Sousa
Santos, 2001a, p. 48), sendo que, do mesmo modo permite a transposicdo do conhecimento
obtido para “outros espacos cognitivos” (Idem) e embora seja um conhecimento permitido a
partir do contexto local, ndo se encerra no mero ato descritivo, mas reside nas “possibilidades
de acdo humanas projetadas no mundo a partir de um espago-tempo local” (Ibidem).

Esta mudanca de paradigma reinveste, também, de novos significados os estudos em
educacdo. Na definicdo da nossa problematica de estudo, ndo podemos ignorar que a tomada
de decisdo em educagdo numa perspetiva ideoldgica € informada quer quando tomada pelo
centro na formulacdo das opc¢des politicas gerais, quer pela periferia do sistema, sendo que
simultaneamente, se situa num quadro teérico que lhe permite desenvolver-se de acordo com
0s procedimentos e objetivos implicitos ou explicitos (Stoer & Magalhdes, 2005, pp. 26-27),
constituindo um dos posicionamentos que enforma a defini¢cdo da nossa problematica. O apelo
pelo local, associado aos conceitos de participacdo, autonomia e escola comunidade
educativa radicam sobretudo na década de 70, num periodo coincidente com a retragdo do
Estado e da denominada crise da legitimidade, e de uma crescente transnacionalizacdo da
economia. O uso e utilizacdo recorrente do conceito de autonomia e participacdo que

emergiram como critica a burocratizacdo e centralismo do Estado, as instituicdes em geral e a
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escola em particular, constituiu-se como fendmeno que reclama a devolucdo de poderes ao
local. A opcdo pelo nosso objeto de estudo fundamenta-se na necessidade de entender a
escola, para |4 da sua dimensdo institucional encerrada em si propria, pois como postula
Ferreira “o Estudo do Local em educagdo implica o reconhecimento que o local ndo é apenas
0 lugar e que a educagdo nao ¢ apenas a escola” (Idem p. 20). Do mesmo modo e aceitando o
argumento de que “Se ¢ verdade que o real ¢ relacional, pode acontecer que eu nada saiba de
uma instituicdo acerca da qual eu julgo saber tudo, porque ela nada é fora das suas relacbes
com o todo” (Bourdieu, 2011, p. 29), por conseguinte, parece-nos evidente que a educacao e a
escola num contexto de globalizacdo e de crise do Estado Social, a redefinicdo das politicas
educativas determina um olhar a partir do local, de forma a uma construcéo sistémica do
conhecimento. Uma anélise que privilegia uma abordagem holistica da Escola, por oposi¢édo a
um certo escolacéntrismo dominante na investigacdo em educacdo. Entendemos a Escola
como uma institui¢do social inserida numa comunidade, entre o territério meso, Nacional, e a
sua dimensdo local: territorio educativo do concelho, pelo que os fendbmenos a estudar ndo
podem ficar reféns de um ecossistema especifico, mas de ecossistemas mais amplos (Delgado,
1995b), de forma a sua compreensdo em profundidade e intensidade.

O “conhecimento” enquanto ato ou a¢do de aprender, constitui o fundamento para
qualquer investigador, isto €, as formas de saber e as trajetorias efetuadas é que caracterizam
esse conhecimento, pois “distinguem-se pelo modo como caracterizam os dois pontos, e a
trajetoria que conduz de um ao outro. N&o h4, pois, nem ignorancia em geral nem saber em
geral” (Sousa Santos, 2002a, p. 74). Assim, de forma a constru¢do do conhecimento e da
necessidade de definicdo de uma trajetdria a efetuar, impBe-se a necessidade de clarificacdo
das questBes de investigacdo. Uma construcdo que emerge ndo como o resultado de um
processo de clarividéncia cientifica, mas de um percurso metodolégico analitico, dedutivo e
de muitos questionamentos desenvolvidos a partir da nossa motivacdo pessoal, do forte
conhecimento pessoal relativo ao contexto onde se desenvolve a investigacdo, de uma
criteriosa revisao da literatura e dos estudos produzidos em educacéo neste dominio, tal como
se supde acontecer em estudos de natureza qualitativa, especialmente na educacdo. Ao mesmo
tempo que burilavamos as questdes centrais de investigacao, seguiamos de perto os principios
observados por Punch (1998, pp. 38-39): as questdes de investigacao organizam, clarificam os
limites da investigacdo, permitem a focalizacdo do investigador, fornecem os instrumentos e

indicam os dados a obter.
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Examinando os pressupostos formulados, bem como da pertinéncia das
consideracOes efetuadas por Ferreira (2005), quanto ao carater hibrido dos estudos em
educacdo, no que concerne ao estudo do territorio local, designadamente, da importancia
atribuida a centralidade da Escola e das suas “questdes internas” (Idem, p. 23) consideramos
que a definicdo do nosso problema de investigacdo resulta da intersecdo de trés eixos
distintos, porém complementares:

e O territdrio educativo da comunidade — os agrupamentos de Escola;

e O territdrio educativo do municipio - A territorializacdo das politicas educativas

no quadro de descentralizacdo de competéncias para 0s municipios;

e O plano Nacional — O Estado e a sua relagdo com as unidades que o compdem.

A intersecdo destes trés eixos funda-se na ideia de que a Escola ndo pode ser
entendida, isoladamente, fora do contexto social, legal e historico, ou seja, a sua compreensao
ndo pode ser efetuada a partir da analise de elementos isolados, sem considerar as inter-
relacBes verticais Estado-Administracdo Central e Local e as relacbes horizontais que
estabelece com o meio (Santos Guerra, 2003, pp. 38-39) orientando a nossa pesquisa numa
perspetiva sistémica.

Uma abordagem de pesquisa que nos fez estar atentos as préprias idiossincrasias da
Escola como organizagdo (Idem, pp.39-40) ou das suas micropoliticas (Ball, 1989). De igual
modo, permite-nos uma abordagem diacronica e sincrénica do contexto de estudo capaz de
garantir uma compreenséo holistica em intensidade e profundidade, em direcdo a reconstrucédo
do conhecimento. Todavia, torna-se premente a possibilidade de situar a elaboracdo e a
reconstrugdo do conhecimento num quadro de complexidades, o que implica para o
investigador uma maior atencao, relativamente aos fendmenos a estudar e uma maior
ortodoxia nos métodos a utilizar (Caride Gomez & Meira Cartea, 1995, p. 140). A
concretizacdo das finalidades de investigacdo situam-se, por conseguinte, numa dimensao
social e historica das praticas educativas, na subjetividade do comportamento humano, do
ecossistema como realidade dinamica, da importancia do contexto, isto € uma concecao
holistica capaz de permitir a compreensédo do todo (Idem, pp. 143-146).

Tal como fazem referéncia Bogdan & Biklen “a agenda de um investigador
desenvolve-se a partir de varias fontes” (1994, p. 85), assim, na definicdo da nossa
problemaética recorremos a alguns dos resultados de uma investigacdo de natureza quantitativa
por nos realizada entre 2004-2006, envolvendo n=248 docentes do 1° ciclo, do Concelho de

Gondomar (N=423), assente na seguinte problematica: — “Na perce¢do dos docentes do 1°
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ciclo de escolaridade, qual a contribuicdo do DL 115A/98 (RAAG) e 0 processo de
verticalizagdo imposto pelo Despacho n.13313, de 2003%° para a construcdo de uma
autonomia da escola, como fundamento de uma escola comunidade educativa” (Correia,
2006, p.226), do qual retiramos trés conclusdes nucleares:

e Periferizacdo Assembleia de Escola face ao Conselho Pedagdgico;

e Incapacidade da autarquia no cumprimento das competéncias que lIhe estavam

atribuidas em matéria educativa;

e Instrumentalizacdo do PE encerrado numa mera dimenséo indutiva.
De igual modo, e decorrente do processo de revisao da literatura e da producdo legislativa em
matéria de politicas educativas em Portugal, consideramos especialmente, o impacto das
alteracdes produzidas designadamente o DL n°75/2008 e a transferéncias de competéncias
para as autarquias (DL n.° 144/2008). O nosso questionar passou pela conceptualizagdo da
autonomia numa perspetiva formal-legal (DL 75/2008), sobretudo quanto as finalidades de
um 06rgdo, o Conselho Geral, definido enquanto 6rgdo de “participagdo comunitaria”, cujo
quadro de competéncias (artigo 13.°) poderia atribuir novos sentidos a participacdo e a
construcdo da prépria autonomia. Todavia a publica¢do do DL n.° 75/2008 imp0s as escolas e
suas comunidades, a figura do diretor, o que na linha da gestdo democrética das escolas apds
0 25 de Abril representava um retrocesso, sendo equiparado frequentemente, a figura do
diretor durante o Estado-Novo. Uma opcédo potencialmente heteronoma, pois como salientado
no ambito dos debates que antecederam a sua aprovacao, questionava-se a sua introducéo por
traduzir uma “ideologia de feicao tecnocratica e gerencialista, ficando por demonstrar por que
razdo uma lideranga individual é superior a uma lideranca colegial, desprezando a experiéncia
e os dados da investigacao” (Lima, 2008, p. 2). De forma a suportar o nosso estudo
recolnemos ainda os contributos das recomendacGes do CNE (Conselho Nacional de
Educacdo) produzidos na sequéncia da audicdo parlamentar da proposta deste normativo,
designadamente, a sele¢ao do diretor que “deveria poder continuar a ser uma decisédo do
Conselho Geral, consagrando-se assim mais uma area de autonomia das escolas” (CNE, 2008,
p. 8103). Relativamente, a transferéncia de competéncias para 0 Municipio (DL n.° 144/2008)
como desenvolvido na primeira parte, constituiu o culminar de um processo que introduz um
novo ator nas escolas, e nas relacbes estabelecidas inter e intra comunidade-escola e

comunidade local.

% Extingdo dos agrupamentos horizontais e agregando-os a escolas do 2° e 3° ciclo.
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Considerando as questdes emergentes da nossa investigacdo de mestrado, cruzadas
com as leituras e documentos produzidos no ambito da autonomia das escolas e da leitura
flutuante dos documentos internos dos agrupamentos como 0s Projetos Educativos
posicionou-nos, enquanto investigadores num complexo mundo de questdes e de diferentes
inquietudes, e simultaneamente de um apelo urgente a clarificacdo do rumo a tracar. A
definicdo da problematica ndo se revelou tarefa facil, pois o ato de investigar pressupde um
processo de questionamento continuo por parte do investigador - “investigatio”
(int+vestigium). “In” como a¢do de entrar e vestigio como marca, indicio, sinal. Este
investigar no sentido da obtencdo do conhecimento cientifico, através do questionamento
constante, conduziu-nos a necessidade de definir questdes de investigacdo de forma a obter
um conjunto de conhecimentos certos ou provaveis, obtidos metodologicamente,
sistematizados e organizados de acordo com o critério da racionalidade (empirica,
hermenéutica, critica). Tendo presente como objetivo a explicacdo e compreensdo dos
fendmenos, acompanhados de uma visao processual e cientifica, levou-nos a recentracdo na
nossa questdo inicial, na medida em que “Toda a investigagdo cientifica inicia-se, entdo, pela
clarificacdo e definicdo de um problema. A definicdo do problema constitui entdo, a primeira
fase na elaboragdo de um projeto ou a concretizagdo de uma investigagdo” (Almeida & Freire
2008, p. 36).

O conhecimento ja adquirido fez com que entendéssemos que o apelo a autonomia
das escolas, frequentemente, reiterado no discurso normativo, usado no vocabulario geral por
todos os setores sociais, debate-se com as vicissitudes do tempo, impostos pelos ciclos
politicos e as incongruéncias assim geradas. Deste modo e partindo da ideia de que um
“Problema ¢ uma dificuldade, tedrica ou pratica, no conhecimento de alguma coisa de real
importancia, para a qual se deve encontrar uma solugdo (Marconi & Lakatos, 2002, p. 26), o
presente trabalho de investigacdo parte de uma premissa inicial, isto é:

Sabendo que as escolas/agrupamentos/territérios educativos
integram a administracdo educativa, e constituindo estes, no
quadro de uma teoria de Estado um dominio da Administracao
Publica logo, o reflexo da expressdo do poder do Estado nas suas
relacbes com a Sociedade Civil pretendemos no quadro da
presente investigacdo determinar como se relacionam entre si, a
partir de um estudo de caso efetuado no concelho de Gondomar.

Na definicao da nossa problematica de estudo, consideramos desde logo que “todas
as escolas se assemelham entre si e que todas as escolas diferem de forma espetacular”

(Santos Guerra, 2001, p. 27). Por conseguinte, a definicdo da problematica coloca-nos,
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enguanto investigadores no momento de levantar as questdes capazes de responder ao nosso
problema de investigacdo, de nos questionarmos cientificamente, e de procurar respostas
(Almeida & Pinto, 2005).

Definido o nosso problema, impde-se clarificar a meta para a qual procuramos a
resposta (Sousa, 2009, p. 44), a pergunta que o traduza de forma clara e inequivoca 0 nosso
guestionamento, pois “Uma pergunta elementar € uma pergunta que atinge 0 magma mais
profundo da nossa perplexidade individual e coletiva com a transparéncia técnica de uma
fisga” (Sousa Santos, 2002a, p. 57). Considerando 0s pressupostos j& mencionados, bem
como o0s estudos produzidos em educacdo que corroboram a ideia de que as reformas
estruturais, embora passiveis de uma rapida implementacdo, as mesmas podem ndo ser
acompanhadas e desenvolvidas de igual modo pelos atores nos seus diferentes contextos e/ou
comunidades educativas, conduziu-nos a questdo angular plasmada na nossa pergunta de
partida:

Num modelo, onde as possibilidades da autonomia das escolas se cruzam com a
acao da administracdo educativa e da administracdo local, quais os espacos de
acdo possiveis para uma autonomia da escola assente na participacdo da
comunidade educativa no territorio educativo do concelho de Gondomar?

A pergunta de partida que norteou a nossa investigacao, de molde a uma clarificacao
dos termos, foi decomposta em diferentes subquestdes de investigacao, de forma a uma clara
definicdo da matriz conceptual e dos instrumentos de pesquisa, tal como sugere Punch (1998,
pp. 39-40) e que apresentamos:

e Como se carateriza a participacdo dos atores na operacionalizacdo dos
instrumentos da autonomia e da prestacdo de contas, a partir da participacdo da
comunidade no Conselho Geral?

e No quadro de uma autonomia decretada como se operacionaliza e articula o
Projeto Educativo com os distintos instrumentos da autonomia das escolas,
subordinados a logicas de acdo distintas como o Plano de Intervenc¢do do Diretor
e 0 Projeto Educativo Municipal, de molde a (re)construcdo do territorio
educativo no sentido da constitui¢do de uma escola comunidade-educativa?

e Como é entendida a autonomia pelos diferentes atores, sendo que numa
autonomia relativa quais os dominios em que estes entendem existir «margens de
autonomia» capazes de permitir a sua acdo no territério educativo,
nomeadamente através da participacdo dos atores na operacionalizagdo dos

instrumentos da autonomia?
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e Qual a configuracdo que assume a relagcdo Escola - Municipio na atualidade
considerando os pressupostos de uma autonomia relativa, nomeadamente da
descentralizacdo de competéncias em matéria educativa para 0s Municipios, na
perspetiva dos diferentes atores do territorio educativo?

N&o obstante, partirmos inicialmente de um vasto conjunto de subquestdes e
inquietudes, por razBes de natureza metodoldgica e temporal, houve que proceder a uma
recentracdo analitica, 0 que nos conduziu a definicdo das questBes de investigacdo que
enformam a nossa problematica de investigacdo. Nesta abordagem, que pensamos constituir-
se como um novo contributo nos estudos da escola, ao incluir os novos protagonistas, num
processo que designamos de desconstrugdo de uma triplice relacdo, Escola — Municipio —
Estado - suportamos a nossa conceptualizacdo a partir de uma dupla perspetiva: formal-legal
e institucional segundo uma sociologia da acdo de acordo com a proposta de Formosinho et.
al., (2010, pp. 92-94), enquanto:

“Expressdo dindmica do desenvolvimento da autonomia, constituido pelo
conjunto de fatores humanos, estratégicos, sociais, culturais, financeiros
socio-cognitivos, etc. e outros, que se constituem no interior do quadro
institucional como processo e os resultados da acdo dos individuos, grupos
organizagdes e coletividades no uso daqueles poderes e liberdades”
(Formosinho & al., 2010, p. 93).

Nesta perspetiva, a nossa investigacdo recolhe o contributo de Max Weber, e de
acordo com a sua concegdo de ac¢do definida como “uma conduta humana (consistindo num
fazer externo ou interno, num omitir ou permitir) sempre que o sujeito os sujeitos da acao lhe
atribuam um sentido subjetivo” (Weber, 1983, p. 49), por conseguinte a acdo social, €
definida como “a¢do onde o sentido pensado pelo Seu sujeito ou sujeitos estd referido a

conduta dos outros, orientando-se por esta no seu desenvolvimento” (Idem).

6.2.1 - Da definicao dos objetivos a apresentacéo das proposicoes

De acordo com a nossa questdo nuclear de investigacdo formulamos como objetivos
gerais de investigacdo a perseqguir:
1. Relacionar a acdo do CG como 6rgdo de participacdo da comunidade e a
prestacdo de contas como meio de legitimacdo da sua agéo.
2. Analisar as formas de participacdo da comunidade legitimadas pela
administracdo educativa;
3. ldentificar de que forma os atores se relacionam com o PE de Agrupamento,

enquanto instrumento da autonomia da escola;
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Analisar as ldgicas em que numa relacéo tripartida: Estado, Administracdo Local,
Agrupamentos de Escola os atores locais se relacionam.

Identificar os modos e espacos de participacdo da comunidade capazes de se
constituirem como potenciadores do desenvolvimento da autonomia da escola

articulada com o espaco territério educativo do concelho.

De molde a operacionalizagdo dos objetivos gerais definimos como objetivos

especificos do estudo:

1.

Caraterizar a participagdo dos atores na avaliagdo e desenvolvimento dos
instrumentos de operacionalizacdo da autonomia das escolas;

Analisar de que forma a prestacdo de contas e o controlo sdo legitimados pela
participacdo da comunidade educativa no CG;

Analisar a participagdo da comunidade no desenvolvimento dos objetivos do PE
de Agrupamento;

Identificar os fatores existentes nos agrupamentos de Escola, capazes de
possibilitarem a construcao de uma escola comunidade educativa;

Relacionar o Plano de Intervencdo do diretor (PID) com o PE de Escola e o PE
do Municipio;

Analisar as varidveis da autonomia permitidas as escolas na perspetiva dos
membros da comunidade educativa;

Identificar os dominios da autonomia configurados como necessarios na
concretizacdo dos objetivos do PE.

Avaliar o grau de adequacdo das competéncias descentralizadas para a autarquia
na perspetiva dos atores.

Analisar a acdo dos agrupamentos e da autarquia no quadro de transferéncias de

competéncias existente.

10. Identificar modos e espacos de articulacdo no territério educativo municipal.

Definido o problema, impde-se a apresentacao das proposi¢cdes que enformam o corpo

desta investigacdo. Uma clarificagdo que nos permita tracar o rumo dos procedimentos

metodologicos, sendo que neste trabalho iremos privilegiar uma metodologia interativa, ou

seja, um processo hermenéutico — dialético, onde o uso da pesquisa qualitativa permite

formular suposicdes capazes de tragar o rumo do nosso estudo.

Dada a natureza qualitativa do Estudo e ao método utilizado — O Estudo de Caso

optamos pelo termo proposi¢des pois remete para fendmenos observaveis, “na tentativa de
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explicar o que se desconhece e que se pretende demonstrar” (Oliveira 2010, p. 30), logo
sugere explicacbes causais na tentativa de resposta do fendmeno estudado através da
verificagdo empirica. A formulagdo da proposi¢do “fornece o critério para selecionar, de entre
uma infinidade de dados” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 120), de forma a encontrarmos
respostas, por confirmacdo ou infirmacdo (Tuckman, 2000). Consequentemente, e de acordo

com as questdes e objetivos de investigacdo definimos como proposicdes a validar:

e Os Agrupamentos de Escolas constituem-se como espacos legitimadores de praticas
de autonomia determinadas pela administracdo educativa.

e Face as propostas da administracdo educativa, os Agrupamentos de Escola
desenvolvem PE proprios assentes na participacdo dos atores, no sentido da
construcdo de uma escola comunidade educativa.

e O DL 75/2008 permite o aprofundamento da autonomia das escolas assente na
participacdo da comunidade educativa.

e No quadro da transferéncia de competéncias para 0s Municipios em matéria
educativa, conforme o estabelecido pelo DL 144/2008, a consecucdo de politicas
educativas, no territorio educativo Local é determinada pela acdo dos membros da

comunidade educativa nos seus diferentes contextos de acéo.

6.3 - Analise conceptual e operacionalizacdo de conceitos

A definicdo do modelo de anélise é frequentemente, definido na literatura como uma
matriz tedrica do fendmeno ou fendmenos a estudar apresentada de forma esquematica ou
narrativa (Sousa & Batista 2011; Miles & Huberman, 1994). A apresentacdo dos contributos
tedricos efetuados na primeira, e segunda parte constituiram-se como instrumento de
aproximacdo ao nosso objeto de pesquisa. O processo de questionamento a partir dos
territorios educativos, o Local e dos seus atores diretos, permitiu-nos o desenvolvimento de
conceitos, primeiro, isoladamente mas que fomos construindo de forma a constituirem-se
como instrumentos de analise dotados de rigor indutivo e analitico, mais ou menos afastados
do objeto de estudo, num processo que sabemos ser de alguma voluntaria transgressao
metodologica. Um processo sistematico capaz de nos possibilitar operar a rutura com o senso
comum, pois e recordando Bourdieu (2011, pp. 32-33):

“Construir um objeto cientifico é, antes de mais e sobretudo romper com o
senso comum [sen commun], quer dizer, com as representacdes partilhadas
por todos, quer se trate dos simples lugares-comuns da existéncia vulgar,
quer se trate das representagdes oficiais, frequentemente inscritas nas
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instituicbes, logo, ao mesmo tempo na objectividade das organizacdes
sociais e nos cérebros”.

Na construcdo/concetualizacdo da nossa matriz de analise, a autonomia constitui-se
como conceito nuclear de investigagdo. Um conceito que emerge da teoria do Estado,
enquanto principio integrador de organizacdo de uma comunidade politica, complexa e
interrelacionada com a filosofia politica fundada na ideia de liberdade. Uma autonomia
entendida a partir da propria liberdade do sujeito que se determina a si mesmo. O conceito de
autonomia e autorrealizagdo sdo nucleares numa préatica que se considera em si propria €, no
seu proprio fim, isto é, a producdo e reproducdo de uma vida digna do homem (Habermas,
2000, p. 595). A autonomia relaciona-se com a emancipacdo, na Modernidade, enquanto
forma individual (Locke) ou como forma coletiva de poder (Rousseau) refletindo-se na
dicotomia entre liberalismo e autonomia pessoal; democracia e capacitagdo «empowerment»
do grupo. Na hodiernidade constata-se uma unificacdo dos registos emancipatorios, ou seja,
verifica-se a sobreposicdo da autonomia e do poder social, o que significa pensar a
capacitacdo pessoal e social em simultaneo (Rosanvallon, 2006, pp. 224-225) logo, de uma
sobreposicdo entre a autonomia e poder social (Idem, pp. 273-275).

A afirmacéo da Modernidade, efetuou-se em torno de um processo caraterizado pelo
equilibrio entre a regulacdo e a emancipacdo, permitindo-lhe efetuar as transformacdes na
base da construcdo da nocdo de Estado (Sousa Santos, 1996, 2002a, 2004). O principio da
regulacdo constituido pelo principio do Estado (Hobbes), bem como pelo principio do
mercado (Locke e Adam Smith) e por fim, pelo principio de comunidade de Rousseau. O
principio do Estado assenta sobretudo em relacdes politicas verticais entre cidaddos e o
Estado, enquanto o principio de comunidade funda-se em relacdes politicas horizontais e
solidarias entre os membros de uma comunidade possibilitando “a harmoniza¢do de valores
sociais potencialmente incompativeis, tais como a justica e autonomia, solidariedade e
identidade, igualdade e liberdade” (Sousa Santos, 2002a, p. 48), instituindo-se como
diferenciacdo nuclear no &mbito do presente trabalho de investigacéo.

De acordo com 0s pressupostos anteriormente referidos, definimos o conceito de
participacdo a partir da nocdo de democracia recuperada da teoria democrética, segundo a
proposta de Habermas (2000) de democracia deliberativa, enquanto, formacdo da vontade
constituindo-se como conceito procedimental de democracia. Por conseguinte, o exercicio do
poder politico estabelece-se a partir de um processo de apresentacdo de razfes entre iguais e,
potenciador do desenvolvimento da solidariedade a partir de espacos publicos autonomos

(Idem, pp. 375-376). O procedimento de formacdo democratica da opinido constitui o
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fundamento da democracia deliberativa, ao unir o poder a formagéo democratica da opinido e
da vontade, através da tomada de decisdo como resultado de uma agéo coletiva e vinculante,
pelo que podemos considerar distintas formas de participacdo, segundo Pateman (2000):
participacdo total, parcial e pseudoparticipagdo, logo defendemos tal como sustenta Santos
Guerra “As atitudes democraticas aprendem-se exercitando-as, ndo ouvindo falar sobre elas”
(Santos Guerra, 2002, p. 166).

Por sua vez, na conceptualizacdo de comunidade educativa partimos da nogéo de
comunidade entendida a partir das relagdes horizontais estabelecidas entre os seus membros,
da participacdo e de uma solidariedade concreta na formulacdo da vontade comum, como as
Unicas suscetiveis de fundar uma nova cultura politica e, em ultima instancia, uma nova
qualidade de vida pessoal e coletiva assente no autogoverno, na descentralizacdo, na
democracia participativa, no cooperativismo e no bem-comum, no sentido de uma “producéo
socialmente util” (Sousa Santos, 1996, p. 226). Nesta concecdo de comunidade e suportados
na revisdo da literatura, definimos o conceito de comunidade-educativa a partir da ideia de
territério educativo da comunidade, porquanto significa falar da teia de significados, relacdes,
interdependéncias e influéncias reciprocas, conjugadas para o desenvolvimento de um projeto
coletivo. A ideia de um territério, o Concelho de Gondomar, enquanto comunidade(s)
educativa(s) fundamenta-se no argumento de que “os individuos e os grupos e as redes
presentes na escola estdo-no também na comunidade local, ndo podendo ser concebidos uns
sem os outros” (Caride Gomez, 2000, p. 174), e a comunidade local por sua vez, esta presente
na escola formalmente, no Conselho Geral, e informalmente através de redes e parcerias
diferenciadas.

Quanto a dimensdo, o territorio educativo definido como Agrupamento de Escolas e
a comunidade onde este se insere, entendemos que ndo pode limitar-se a uma fronteira fisica,
pois traduz uma conceg&o restritiva e incompativel com a ideia de uma comunidade educativa
que politica e socialmente se relaciona com a comunidade, unido em torno de um projeto
educativo identitario proprio, capaz de se constituir como instrumento concretizador da
autonomia das escolas. Esta concecdo permite-nos o entrelacar do territorio fisico,
administrativo, e o territorio espaco educativo, escola, através da participacdo e acdo dos
atores no quadro de uma democracia participativa, no sentido do desenvolvimento de um
projeto coletivo que traduz ele proprio a esséncia da democracia, a construcao coletiva.

Uma perspetiva onde o Projeto Educativo se constitui como instrumento ao servigo

da autonomia, capaz de garantir ao ato educativo e a escola, a fundamentacdo e
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contextualizacdo sociopolitica e ideologica que merecem, até porque como assinala Barroso
“os principios, valores e politicas que definem o projeto de escola sdo delimitados pela
natureza ¢ pela especificidade do ato educativo” (Barroso, 1998b, p. 24), oscilando entre a
I6gica do desejo e a ldgica da acdo. O PE encerra uma dimensdo normativa, processo de
inducdo, enquanto operacionalizador da acdo de administracdo e gestdo da escola e
analogamente, sujeito a validacdo pela comunidade, consubstanciada no CG que representa a
comunidade dentro da escola, segundo o decreto-lei 75/2008 (Ver quadro n°18).

Quadro 18: Operacionaliza¢do do conceito de PE
100

Logica do desejo vs légica da agéo

Finalidade Dimensdo normativa Dimensdo democratica
Instrumental PE Induzido™® Construgéo coletiva
T Consonancia com 0s objetivos e — Participaf;éo da comunidade na
gestio normativa os valores definidos pela escola/ construgéo
bem como da sua adequagdo a0 —» Participagdo da comunidade na
PID. sua concretizagéo.
G ok —)NInstrumento de validacdo da — Referendado pela comunidade.
acdo educativa- agao. x S
Sl das —>AProvacdo — Como processo de participacdo da
e valores —>Acompanhamento comunidade.
estratégias —Avaliacdo da execucdo
Prestacdo de — Sujeito a avaliagdo pela —Grau de concretizacdo dos objetivos
Contas comunidade do PE
(aprofundamento —Grau de  concretizacdo  dos
da autonomia) instrumentos da autonomia da escola,
como 0 PAA.

Fonte: Construido a partir de Formosinho e Machado (2000d); Formosinho et. al.,(2019) e Barroso (2000).

A dimenséo indutiva, normatividade, fundamenta-se na necessidade do agir sobre a
escola, enquanto instituicdo social de servigo publico, ao mesmo tempo que se constitui como
instrumento de afirmacdo da autonomia da escola através do controlo, regulacdo e prestacdo
de contas (Formosinho & Machado, 2000d). Uma acdo, indiretamente, exercida pela
Administracdo Educativa, e, diretamente pela participacdo da comunidade na sua definicéo,
construcdo, execucdo e avaliacdo (Barroso, 2000). No presente estudo, consideramos ainda a
dimensdo democratica do PE, enquanto processo de transformacdo da responsabilidade
individual em responsabilidade coletiva, fundada em mecanismos de autoavaliagdo capazes de

promover a eficacia e o desenvolvimento das escolas (Formosinho et. al, 2010, p. 248).

% Uma construgdo assente em légicas distintas: a légica do desejo’® e a légica da agdo (Formosinho &

Machado, 2000d; Barroso 1998b; Barroso, 1992), onde para tornar a tensdo positiva se impde o “querer”, capaz
de definir a “missdo” propria de cada escola, e o “poder”, isto ¢é a atribui¢do de recursos a escola, que lhe permita
concretizar o PE (Barroso, 1998b).
101 Uma construgdo indutiva justificada pela necessidade de agir sobre a escola, enquanto instituicdo social e de
servigo publico (Barroso, 1998b).
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Dadas as inquietacbes por nds sentidas na definicdo da nossa problematica,
sintetizada por n6s na formula: triplice relacdo: Escola — Municipio — Estado, e, dada a
necessidade de clarificacdo de conceitos consideramos, no quadro da teoria do Estado, a
perspetiva de Formosinho et. al., (Idem p. 92) segundo a qual a autonomia é definida
enquanto, liberdade ou poder outorgado pelo Estado aos atores, sendo que, a outorga de um
poder ou liberdade ndo é condicdo para o exercicio da autonomia, dependendo esta,
sobretudo, da capacidade dos atores para 0 uso dessa autonomia (Ibidem, p. 92). No quadro
do DL 75/2008 e considerando as formas heterdnomas determinadas pelo quadro normativo
de uma autonomia decretada, 0s instrumentos da autonomia podem ser definidos como
instrumentos de gestdo estratégica, autoavaliacdo, aprofundamento e de gestdo conforme o

quadro abaixo apresentado (Ver quadro n°19).
Quadro 19: Instrumentos da autonomia das Escolas

Direcdo estratégica Autoavaliacéo Aprofundame Gestao
(Prestacdo de nto da
contas) democracia

—Eleicéo do diretor —Apreciacéo dos —Aprovagio das  —Definicdo das linhas
—Aprovagdo do PE relatorios periddicos e propostas de orientadoras de
— Acompanhamento/ final de execucédo do contratos de execucdo orcamental

avaliagdo da execugdo do PAA autonomia. —Definicdo das linhas

PE; orientadoras no
— Aprovacao do RI —>Aprovacdo da conta 2:0m0:2:0 da acédo social

—>Aprova(;éo d_o_ PAA e de geréncia; _
plurlapu.a[de aﬂwdade;s, _ —>Apreciar 0s - Pronun_ugr_ -se sobdre
— Definicdo  de  critérios  reqitados do processo 0s  critérios  de
para a participagdo da de autoavaliagio organizacédo de horério
escola  em  atividades
pedagdgicas, cientificas,
culturais e desportivas
Fonte: Construido a partir do DL n° 75/2008.

Na definicdo das dimensdes da autonomia das escolas, a partir de uma perspetiva
normativa no quadro de uma teoria do Estado, consideramos cinco variaveis distintas que
definimos conceptualmente recorrendo a Formosinho et. al., (2010), bem como ao
enguadramento juridico sobre o tema, de molde a identificacdo das varidveis da autonomia,
considerando os seus instrumentos de a¢do (Quadro n°19), na medida em que a autonomia se
opde a descentralizacdo e desconcentracdo, porque penetra na esfera do politico. Um dos
vetores da nossa investigagdo é suportado no dominio das varidveis da autonomia, decretada,
no que se refere a relacdo escola-municipio, por conseguinte impde-se a clarificagdo de
conceitos. Seguindo de perto Formosinho et. al., (2010, p. 102) e de acordo com a
Constituicdo da Republica (Lei Constitucional n°® 1/2005), entendemos que descentralizacéo
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administrativa (técnico-funcional) refere-se a entidades sujeitas a administracdo direta do
Estado, onde a organizacdo politica, técnica, administrativa, cientifica, financeira,

patrimonial é atribuida em graus variados (Quadro n° 20).

Quadro 20: Variaveis da autonomia

Autonomia administrativa e Poder e liberdade regulamentar para

organizacional desenvolver o ciclo organizacional.

e Autonomia técnico-funcional Autonomia cientifica, curricular e pedagégica

eAutonomia financeira Possibilidade de se auto gerir, em graus de
autonomia variada e crescente, no dominio
financeiro

eAutonomia patrimonial A propriedade do patriménio imoével e mével, o que
exclui a escola no atual quadro juridico

eAutonomia de execucao Possibilidade de adequar os objetivos especificos,

0S tempos, 0s espagos, 05 modos e 0S recursos,
conforme a necessidade dos clientes

Fonte: Construido a partir de Formosinho et. al., (2010).

Similarmente, consideramos ainda a desconcentracdo por via originaria definida
enguanto entidade equiparada a pessoa coletiva e a desconcentracdo por via derivada como
delegacdo de competéncias, pois conforme o Cdédigo de Procedimento Administrativo (CPA),
ocorre quando um érgdo administrativo ou agente efetua uma delegacdo de poderes para outro
6rgdo ou agente permitindo-lhe praticar atos administrativos (artigo 35.°, do CPA), portanto
estabelecemos como modelo de analise a proposta apresentada no quadro 21.

Quadro 21: Modelo de Analise

Administracio

Estado Acao Normativa Local

Administracio
Educativa

Acdo dos membros da
Quadro Legal - comunidade educativa

Normativo

Dominio Acio Normativa Autonomia das
Institucional escolas
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6.3.1 - Operacionalizagéo de conceitos

Definida a operacionalizacdo de conceitos, segundo as questdes de investigacdo e as
proposicdes enunciadas, elaboramos uma matriz de analise capaz de guiar 0 nosso processo
de construcdo do conhecimento, de forma a operar de forma analitica, dedutiva e indutiva as
proposi¢cdes enunciadas. De molde a sistematizacdo e consequente operacionalizacdo de
conceitos, construimos quatros matrizes de analise referentes a cada uma das proposigdes que

iremos procurar validar neste estudo (Matriz n°1, 2, 3 e 4).

Matriz 1: Operacionalizacdo da I Proposicéo

Como se carateriza a participacdo dos atores na
operacionalizacdo dos instrumentos da autonomia e da
prestacdo de contas, a partir da participagdo da
comunidade no Conselho Geral?
Relacionar a acdo do CG como 6rgdo de participacéo da
Objetivo geral comunidade e a prestagdo de contas como meio de
legitimacdo da sua acéo.
Objetivos especifico
eAnalisar as formas de participagdo da comunidade legitimadas pela administracdo educativa.
eCaraterizar a participacdo dos atores na avaliacdo e desenvolvimento dos instrumentos de
operacionalizacdo da autonomia das escolas.
PROPOSICAO |
Os Agrupamentos de Escolas constituem-se como espacos legitimadores de préaticas de autonomia
determinadas pela administracdo educativa.

Questao de investigagdo

CONCEITO
Dimensdo democratica da participacéo e a sua agdo no acompanhamento dos instrumentos da
autonomia
Dimensbes Variaveis
Democracia representativa -Legitimidade da participacéo.

-Intensidade da participagdo dos membros do CG.
-Finalidades da acdo no Conselho Geral.
Democracia participativa -Prestacéo de contas — selecéo do diretor.
-Prestacdo de contas.

-Acompanhamento dos Instrumentos da autonomia.

A validacdo da Primeira Proposi¢cdo (Matriz n.°1) ir4 suportar-se no conceito de
democracia: a democracia representativa e a democracia participativa. Uma analise
permitida pela triangulacdo de fontes: membros dos conselhos gerais do concelho de
Gondomar, a quem foi aplicado o inquérito por questionério, a recolha de dados efetuada a
partir das entrevistas realizadas aos diretores dos respetivos agrupamentos de escola, bem

como ao vereador e presidente da assembleia municipal.
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Matriz 2: Operacionalizacdo da Segunda Proposicéo

No quadro de uma autonomia decretada como se operacionaliza e
articula o Projeto Educativo com os instrumentos da autonomia das
escolas, subordinados a logicas de acdo distintas como o Plano de
Intervencdo do Diretor e o Projeto Educativo Municipal, de molde a
(re)construgdo do territorio educativo no sentido da constituicdo de
uma escola comunidade-educativa?

Questdo de investigacao

Identificar de que forma os atores se relacionam com o PE enquanto

Objetivo geral instrumento da autonomia da escola.

Obijetivos especifico

- Analisar a participacdo da comunidade no desenvolvimento dos objetivos do PE.

- Relacionar o Plano de Intervencdo do diretor com o PE de Escola.

- ldentificar os fatores existentes nos agrupamentos de Escola, capazes de possibilitarem a construcéo
de uma escola comunidade educativa.

PROPOSICAO Il
Face as propostas da administracdo educativa, os Agrupamentos de Escola desenvolvem Projetos
Educativos proprios assentes na participacdo dos atores, no sentido da construgdo de uma escola
comunidade educativa.

CONCEITO
A participacdo da comunidade e dimensdo democratica do PE na construcéo de uma escola comunidade
educativa.
Dimensoes Variaveis
Dimensdo normativa -Construgdo do PE.
Acéo indutiva do PE -Referendado (legitimacéo do PE).

-Operacionalizacdo do PE e PAA.
-Participagdo da comunidade na construcdo do PAA.
Acdo coletiva -Participagdo da comunidade na concretizacdo do PAA.

-Operacionalizacdo do PE e PAA.

-Construcdo do PAA.

-Participagédo da comunidade na concretizagéo.
-Interdependéncias estabelecidas na e com a comunidade.

Relacéo Escola comunidade educativa

Unidade administrativa -Participacgdo do atores na defini¢do da unidade administrativa.
Territorio educativo da comunidade -Percecdo dos atores face a defini¢do do territorio.

A segunda proposicdo funda-se no pressuposto de que a autonomia de escola se

concretiza através do controlo, regulacéo e da prestacdo de contas (Formosinho & Machado,

2000d) exercida indiretamente por parte da escola e da administracdo educativa, e,

diretamente, pela participacdo da comunidade na sua definicdo, construcdo, execucdo e

avaliacdo (Barroso, 2000).

Nesta concecdo a dimensao social funciona como regulador das relacdes do dominio
interno das escolas. Uma dimensdo democréatica, onde o PE se constitui como espago de

autonomia coletiva, enquanto resultado da transformacgéo da responsabilidade individual em

responsabilidade coletiva (Thurler, 2000) e simultaneamente, “instrumento de reflexao,

formacdo, de acao e de transformagdo” (Roullier, 2008, p. 81), através do desenvolvimento de

mecanismos de autoavaliagdo, capazes de rever a sua eficacia e desenvolvimento. Conforme o
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esquema apresentado na terceira matriz, clarificamos o modo como pretendemos responder as
nossas questdes de investigacéo.

Matriz 3: Operacionalizacéo da Terceira Proposicéo

Como é entendida a autonomia pelos diferentes atores, sendo
que numa autonomia relativa quais os dominios em que estes
entendem existir «margens de autonomia» capazes de permitir
a sua acdo no territério educativo, nomeadamente através da
participacdo na operacionalizagdo dos instrumentos da
autonomia?

Questao de investigagdo

Identificar os modos e espagos de participacdo da comunidade
capazes de se constituirem como potenciadores do
desenvolvimento da autonomia da escola articulada com o
espaco territorio educativo do concelho.

Objetivo geral

Objetivos especifico
-Analisar as variaveis/ os dominios da autonomia permitida as escolas na perspetiva dos membros
da comunidade educativa.
- Identificar os dominios da autonomia necessarios para a concretizagdo dos objetivos do PE.
PROPOSICAO Il
O DL 75/2008 permite o aprofundamento da autonomia das escolas assente na participagdo da
comunidade educativa.

CONCEITO

Autonomia da escola
Dimensoes Variaveis
- Autonomia administrativa e organizacional.
Autonomia relativa -Organizagéo e gestéo.

-Autonomia curricular.
-Autonomia financeira.
-Autonomia de execugéo.
-Autonomia pedagdgica.

Autonomia construida Acdo dos atores

Por ultimo, a quarta proposicdo (Matriz n.°4) configura o corpus, desta tese, neste
processo de desconstrucdo da triplice relacdo: Escola — Municipio — Estado. Uma concecéo
que radica na ideia de comunidade-educativa definida a partir da ideia de territorio educativo
da comunidade, porquanto significa falar da teia de significados, relagdes, interdependéncias e
influéncias reciprocas, conjugadas para o desenvolvimento de um projeto coletivo — o Projeto
Educativo Municipal.

Um quadro que ndo fica alheio as relagGes estabelecidas com o Estado,
nomeadamente das questdes introduzidas pela descentralizacdo de competéncias para 0s
Municipios Portugueses (DL n.° 144/2008) bem como da sua relagdo com 0s normativos que

enquadram a acédo das escolas, no caso o DL n°75/2008.
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Matriz 4: Operacionalizacdo da Quarta Proposi¢do

Qual a configuracdo que assume a relacdo Escola - Municipio
na atualidade considerando os pressupostos de uma autonomia

Questdo de investigacao relativa, nomeadamente da descentralizagdo de competéncias
em matéria educativa para os Municipios, na perspetiva dos
diferentes atores do territorio educativo?

-ldentificar os modos e espacos de participacdo da comunidade
capazes de se constituirem como potenciadores do
desenvolvimento da autonomia da escola articulada com o
espaco territorio educativo do concelho.

Obijetivos especificos

- Avaliar o grau de adequacdo das competéncias descentralizadas para a autarquia na perspetiva

dos atores.

- Analisar a acdo dos agrupamentos e da autarquia no quadro de transferéncias de competéncias

atuais.

- Identificar modos e espacos de articulagdo no territorio educativo municipal.

PROPOSICAO IV
No quadro da transferéncia de competéncias para os Municipios em matéria educativa, conforme o

estabelecido pelo DL 144/2008, a consecuc¢do de politicas educativas, no territério educativo Local
¢ determinada pela acdo dos membros da comunidade educativa nos seus diferentes contextos de

Objetivo geral

acao.
CONCEITO
Territorializacdo das politicas educativas.
Dimensdes Variaveis
Descentralizacdo de competéncias para 0s municipios,
Formal - legal (normativa) em matéria educativa.

Desconcentracéo de competéncias.
Categorias (Anélise de contetido)
A acdo no territério educativo da - Medidas de territorializacdo das politicas educativas
comunidade -Instrumentos da politica educativa do concelho.
Finalidade da territorializagdo das politicas educativas

6.4 - Definicdo da opcdo metodoldgica: A investigacdo qualitativa

O estabelecimento de uma problematica de estudo relaciona-se com o problema da
metodologia, em que consiste, onde se inicia e onde termina, ou seja, desde a escolha do tema
a analise e inferéncia dos dados obtidos (Oliveira, 2010, p. 43). Um processo que nos
conduziu ao levantar de questdes buriladas de forma continua e analitica no sentido da
clarificacdo da problematica de estudo, com o objetivo da precisdo metodoldgica e fiabilidade
de cada questdo de per se, se determinar de forma rigorosa.

A definicdo da abordagem de pesquisa, no contexto da presente investigacéo, tornou-
se nuclear. Se é certa a dicotomia no paradigma classico entre a pesquisa quantitativa e
qualitativa, do mesmo modo verificou-se alguma dificuldade de afirmacdo nas ciéncias
sociais de uma abordagem qualitativa, fundada na questdo da fiabilidade e viabilidade,
dominada ainda pelo paradigma positivista. Se o paradigma quantitativo remetia para o

método experimental de Galileu (1564-1642) e o positivismo de Comte (1798-1857), ja o
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paradigma qualitativo funda-se no idealismo de Kant (1724-1804), enquanto realidade néo
objetiva e Unica, mas numa concecdo que admite a apreensdo subjetiva, variando as
interpretacdes de acordo com os sujeitos (Sousa, 2009, p. 31). Efetivamente, no paradigma da
ciéncia na modernidade o conhecimento radicava na tensdo entre distancia e proximidade,
bem com na distingdo entre sujeito e objeto, deste modo a opc¢do pelos métodos quantitativos
traduzia a propria opcdo pela distancia entre o sujeito e o objeto, privilegiando o
distanciamento “no processo de conhecimento” (Sousa Santos, 2002¢, p. 125). Se é certo que
0 paradigma positivista marcou desde cedo a génese das ciéncias sociais, de igual modo
“certos objetos sociais (objetos-sujeitos) eram de tal modo distintos dos sujeitos do
conhecimento (0s sujeitos-sujeitos), que os métodos quantitativos ndo eram adequados a
conhecé-los” (Idem).

Do mesmo modo, diriamos que as novas concec¢des neopositivistas, construtivistas,
antipositivistas ¢ fenomenologistas, mais orientadas para a “compreensdo e interpretacdo dos
fenomenos” (Sousa, 2009, p. 31) conduziram & abordagem qualitativa. A nossa opcdo pela
pesquisa qualitativa fundamenta-se no nosso proprio objeto de estudo: as comunidades,
Agrupamentos de Escola, enquanto territdrios educativos do Concelho de Gondomar. Por
outro lado, estamos conscientes como investigadores qualitativos que o estudo de uma
dimensdo particular, o territério educativo de um concelho, e 0s respetivos agrupamentos
enquanto comunidades educativas nao deixa de revelar alguma artificialidade, pois parte da
desfragmentacdo para reconstruir a totalidade, “por necessidade de controlar a investigacao”
(Bogdan & Bliken, 1994, p. 91).

A nossa abordagem assenta na recusa de um determinismo mecanicista e acritico,
centrado na mera funcdo dos 6rgdos de direcdo de topo ou intermédia, apresentado sob a
forma de uma estrutura estatica sem “qualquer referéncia a dimensao ideoldgica, politica e
ética da dinamica escolar” (Santos Guerra, 2002, p. 36). Assim, e por oposi¢do a uma
concecdo do objeto de estudo como entidade abstrata, isto € com uma existéncia
independente, postulamos uma abordagem centrada na acdo dos atores na perspetiva de
Formosinho et. al., ( 2010). Na nossa argumentacdo consideramos a ac¢do dos atores, face a
prescricdo da norma quando transposta mecanicamente para os territorios educativos, bem
como dos seus constrangimentos, designadamente o risco de “converter tudo o que € prescrito
numa mera estrutura formal que s6 tem incidéncia perante o componente ideografico da
organizacdo” (Santos Guerra, 2002, p. 36). A nossa opcdo pela abordagem ou pesquisa

qualitativa fundamenta-se na necessidade de sustentar a nossa investigacdo, enquanto
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“processo de reflexdo e andlise da realidade através da utilizagdo de métodos e técnicas para a
compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto histérico e/ou segundo a sua
estruturacdo” (Oliveira, 2010, p. 37), privilegiando um conhecimento centrado na
compreensdo das inter-relagdes, de forma a promover a compreensdo, por oposicdo a uma
investigacdo causal e explicativa (Stake, 2009, p. 53). A investigacdo qualitativa permite-nos
uma maior amplitude no conhecimento do nosso objeto de estudo: os atores e o territorio
educativo do Concelho de Gondomar, a partir do olhar dos informantes privilegiados, de
forma a apreendermos o significado e sentidos das a¢des desenvolvidas, no contexto em que
se inserem e interrelacionam.

Entendemos que o ato de pesquisar ndo se reduz a mera recolha e acumulagédo de
dados, mas é sobretudo um processo de questionamento, capaz de conduzir ao
estabelecimento de relagbes causais, contextualizadas, espacial e temporalmente numa
concecao sistémica, assim, a utilizacdo combinada de métodos, constitui-se como um
contributo capaz de conferir maior “credibilidade e validade aos resultados da pesquisa
evitando-se, assim, o reducionismo por uma s6 opgao de analise” (Oliveira 2010, p. 39). Uma
abordagem que permite combinar os resultados dos métodos quantitativos, com a
compreensdo, na perspetiva dos atores, permitida pelos métodos qualitativos. Na destrinca
concetual dos termos, entendemos que a pesquisa qualitativa traduz-se na procura em
profundidade de explicacdo do “significado e as caracteristicas do resultado das informagdes
obtidas através de entrevistas, ou questdes abertas, sem a mensura¢do quantitativa de
caracteristicas ou comportamentos” (Oliveira, 2010, p. 59), enquanto a pesquisa quantitativa
“significa quantificar dados obtidos por meio de informagdes coletadas através de
questionarios, entrevistas, observacdes (Idem), ou seja a principal diferenca entre as duas
abordagens consiste no processo de medida (Punch, 1998, p. 61). Por conseguinte, o uso de
dados quantitativos na abordagem qualitativa é possivel, face ao novo paradigma da ciéncia
contemporanea, no processo de construcdo do conhecimento (epistemologia), pois ndo sdo
excludentes entre si, mas constituem um contributo na pesquisa qualitativa.

A investigacdo em educacéo parece ter superado a dicotomia abordagem qualitativa e
a quantitativa (Sousa, 2009), assim e ndo obstante o presente trabalho ser essencialmente, de
natureza qualitativa pela utilizacdo de técnicas como a analise de conteudo a entrevistas
realizadas aos nossos informantes; andlise documental aos documentos oficiais; questdes
abertas de inquérito por questionario, ndo podemos deixar simultaneamente, de recorrer a

analise quantitativa atraves da realizacdo de inquéritos por questionario. Uma opcéo efetuada,
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todavia, com a intencionalidade da triangulacdo de técnicas, das inferéncias ou conclusdes
retiradas, permitindo uma investigacdo mais eclética do objeto de estudo, pois como salienta
Punch (1998, p. 139): “Qualitative research methods are complex, changing and contested
field a site of multiple methodologies and research practices. Qualitative research therefore is
not a single entity but an umbrella term which encompasses enormous variety”. Esta opcao de
pesquisa funda-se na nossa escolha pelo método de Estudo de Caso, assegurando uma
investigacdo em profundidade e a recolha dos aspetos menos imediatos, mas capazes de
permitirem de forma sustentada e fundamentada a inferéncia e o tratamento dos resultados
obtidos (Santo, 2010).

Considerando as questdes de investigacdo, estabelecidas a partir de um processo em
que a teoria se cruzou com a empirea, a nossa focalizacdo numa abordagem qualitativa
centrada nos Agrupamentos de Escola e no territdrio educativo do Concelho de
Gondomar possibilitou-nos, enquanto investigadores, a compreensdo do fenémeno a estudar
a partir da pluralidade dos diferentes contextos. A compreensdo do caso de investigacdo
pressupde o conhecimento dos restantes, da especificidade e singularidade, possibilitada pelas
diferentes narrativas, dos acontecimentos ou factos (Stake, 2005, pp. 58-59), e onde
“compreender cada um deles requer uma compreensao dos outros casos, outras atividades e
outros acontecimentos, mas também uma compreensdo da singularidade de cada um deles”
(Idem, 59). Uma opcdo de investigacdo alicercada nos pressupostos que a caraterizam
designadamente: i) Mais interessada no processo do que nos resultados de investigacéo; ii)
Centralidade da acdo do investigador e na qualidade dos dados (validade e fiabilidade); iii)
Conhecimento do investigado do contexto em estudo; iv) Caraterizada por ser um processo de
investigacdo indutivo; v) Holistica; vi) Importancia dos significados na definicdo da matriz
conceptual; vii) Uso de procedimentos interpretativos e de uma anélise descritiva (Sousa &
Batista, 2011, pp. 56-57).

6.5 - Investigacdo qualitativa e o Estudo de Caso

Segundo Costa (2001), a pesquisa de terreno, enquanto método ou estratégia
integrada de pesquisa é designado por expressdes como trabalho de campo, Estudo de Caso,
analise intensiva, método qualitativo, etnografia. Contudo, estes termos ndo se constituem
necessariamente, como sinonimos, pois, utilizam diferentes estrategias metodoldgicas de
pesquisa. A natureza do presente estudo determina a utilizagdo do Estudo de Caso, porque
para além da analise da producdo normativa relacionada com a autonomia de escola,
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participacdo, escola comunidade-educativa, bem como do contexto social e temporal em que
os fendmenos ocorrem, designadamente da sua traducdo nos documentos internos da escola,
associada a revisdo bibliogréfica efetuada, torna necessario o confronto, com uma
componente de investigagdo pratica de campo, atraves de entrevistas a informantes
privilegiados, de forma a possibilitar uma maior riqueza e validade nos resultados obtidos.

O vocébulo «método», etimologicamente deriva do étimo latino methodus e do grego
methodos , isto é, 0 caminho que se procura seguir, ou 0 modo de fazer algo através do uso de
técnicas, previamente definidas e de molde a atingir os objetivos estabelecidos, “Em outras
palavras, 0 método € o caminho que se deve percorrer para a consecucao dos nossos objetivos
(Oliveira, 2010, pp. 48-9). Ainda, e, parafraseando Greenwood (1965, cit. por. Lima, 2000,
pp. 15-17) os procedimentos ldgicos de investigagdo empirica a considerar sdo o método
experimental de medida ou andlise intensiva, e de casos como a analise extensiva. De forma a
responder as nossas questdes de investigacdo optamos por aplicar a metodologia do Estudo de
Caso, 0 que nos permite uma andlise intensiva em profundidade, e igualmente, heterodoxa nas
possibilidades das técnicas a usar, na amostra selecionada de acordo com os objetivos do
estudo, de forma a compreensdo do fenémeno na sua particularidade e totalidade (Freixo,
2010; Lima, 2000).

O estudo do territério educativo, do concelho de Gondomar, determina uma
abordagem que, tal como sustenta Pires de Lima, considere o maior nimero de casos,
garantindo a analise intensiva em profundidade do facto social (2000, p.18), isto é, que va
para além de uma “mera historia ou descricdo de um acontecimento ou circunstancia” (Bell,
2010, p. 23) possibilitando a utilizacdo das varias técnicas disponiveis, face a uma amostra
particular selecionada de acordo com o objetivo do estudo, orientada no sentido da
“convergéncia metodologica” (Peréz Serrano, 1994, p. 76).

A nossa opcao pelo Estudo de Caso, isto é, do estudo em profundidade do territério
educativo do concelho de Gondomar, possibilita-nos uma compreensdo holistica, e como
método de investigacdo das Ciéncias Sociais garante uma descricdo ou andlise detalhada de
unidades sociais ou entidades educativas Unicas (Diez, 1999), através do uso dos métodos
mais adequados, pois nenhum ¢é rejeitado (Bell, 2005), tendo por objetivo compreender a sua
profundidade, no seu local habitual, reconhecendo a sua complexidade e 0 seu contexto
(Punch, 1998, p. 150), preservando o todo e a unidade do caso em estudo.

A investigacdo numa perspetiva nomotetica estuda amostras de populacéo sublinhando

0S seus elementos comuns como a representacdo, 0s papeis, 0 jogo institucional, o poder dos
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normativos comuns, as prescricdes legais e as expetativas sociais, enquanto na pesquisa
ideogréafica conjugam-se todos os elementos, ou seja “a forma especial de cada um, as suas
maneiras de entender as prescri¢des, 0 seu esquema de valores, a sua maneira de se inserir
num dado contexto, fazem com que, inclusive, a vertente nomotética assuma em cada escola
um tom peculiar” (Santos Guerra, 2002, p. 38). O Estudo de Caso situa-se numa componente
ideogréafica, cuja finalidade se encontra orientada para a compreensdo profunda de uma
realidade singular, neste caso a autonomia de escola como fundamento de uma escola
comunidade-educativa, 0 que pressupde uma abordagem holistica, tendo presente que 0s
distintos contextos mantém entre si inter e intra-relacdes, logo, influenciando-se
reciprocamente. Todavia, na area dos fendmenos educativos, nem tudo é passivel de
observagao ou apresentacdo, pois 0s sujeitos ndo se constituem como agentes passivos, mas
sim agentes ativos capazes de edificar realidades, neste caso educativas, que quase sempre 0s
afetam (Caride & Meira 1995, pp. 146-147). O rigor no processo de construcdo do
conhecimento serd tanto maior quanto mais restrito € o objeto sobre o qual incide, e como
salienta Sousa Santos (2001) no paradigma emergente o conhecimento € total e
simultaneamente local, constituindo-se em torno de temas que “num dado momento sdo
adoptados por grupos sociais concretos como projectos de vidas locais” (Idem, 2001a, p. 47).
A nossa opcdo pelo Estudo de Caso prende-se com o desejo de um maior
conhecimento das dindmicas dos atores e das suas percecdes quanto a autonomia de escola,
enquanto fundamento de uma escola comunidade-educativa, considerando: a construgdo de
uma autonomia de escola e aprofundamento da ideia de comunidade educativa, enquanto
projeto coletivo de construcdo de um territério «simbolico» posicionado face ao territorio
normativo, os Agrupamentos de Escolas do Concelho de Gondomar. Analogamente responde
ao nosso processo de construgdo de conhecimento, pois permite a utilizagdo combinada e
simultanea da pesquisa qualitativa na recolha e tratamento dos dados, bem como da pesquisa
guantitativa ao assentir um estudo mais focalizado nas propriedades, relacGes e variacdes,
conferindo-lhe a sustentabilidade necessaria, ou seja, “0 estudo de caso, em sua
particularidade, sé pode aspirar a cientificidade integrado num processo de pesquisa global
onde o papel da teoria ndo é deformado, onde a critica epistemoldgica dos problemas e dos
conceitos ndo é negligenciada (Bruyne; Herman, & Schoutheete 1991, p. 225).
Entendemos ainda, que pode constituir-se como estratégia metodoldgica descritiva e
interpretativa (Yin, 2005; Mucchielli, 1996), sendo que o seu carater eclético admite a

combinacdo de técnicas e métodos, de forma a responder aos objetivos da investigacdo e ao
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desenvolvimento de um profundo estudo, isto €, a encontrar a fundamentacéo e a explicagédo
para os factos ou fendmenos empiricos (Oliveira, 2010, p. 55), por conseguinte, a responder
as nossas questbes de investigacdo. Na literatura encontramos trés tipologias distintas de
aplicacdo do estudo de caso (Mucchielli, 1996; Punch, 1998): estudo de caso intrinseco ou
estudo de caso Unico; instrumental e estudo de caso multiplo, todavia podemos definir o
Estudo de Caso como “Um método abrangente que permite chegar a generalizagdes amplas
baseadas em evidéncias que facilita a compreensdo da realidade” (Oliveira, 2010, p. 56), ou
seja remete para a ideia de caso, enquanto situacdo Unica e particular que requer ser estudada
como tal no contexto em que ocorre (Sousa, 2009, p.139), através de um conjunto de
procedimentos (ver ilustracdo n°l1).

llustracdo 1: Fases da produgdo de conhecimento Cientifico

3. Producdo de
1. Recolha de 2. Tratamento e inferéncias e

dados gidliseidosdadas / conclusdes /

Em sintese, uma opcdo consentdnea com o0s objetivos do presente trabalho de

investigacdo, capaz de nos garantir uma leitura «tridimensional» do nosso objeto de estudo e
das relagdes estabelecidas entre os diferentes atores da comunidade educativa, das interacGes
estabelecidas, de modo a obtermos uma leitura das l6gicas e micropoliticas estabelecidas no
nosso contexto de estudo, pois a investigacdo tal como assinala Stake (2009) visa a descoberta

de formas e consisténcias.

6.6 - Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Construido 0 nosso quadro conceptual impfe-se a apresentacdo das técnicas e
instrumentos de analise. A definicdo de métodos e técnicas ou instrumental metodolégico,
estd diretamente relacionado com a natureza do objeto de pesquisa, adequacdo ao problema a
estudar, as hipoteses formuladas (Marconi & Lakatos, 2002, p. 31), no sentido da obtencdo de
dados empiricos mais fidveis (Guiddens, 2007), recolhidos a partir de diferentes fontes e de
forma a permitir o seu confronto (Sousa, 2009, pp.172-173).

Toda a acéo de pesquisa se traduz no ato de perguntar, logo a técnica tem um caracter
instrumental e processual, porque se insere em processos mais amplos e s6 tem sentido dentro
de uma estratégia de investigacdo, por conseguinte, corresponde aos instrumentos utilizados

em determinadas fases da investigacdo. Por outro lado, a técnica remete-nos para duas
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questdes imediatas: a falsa neutralidade da técnica e os problemas de ordem ética, isto é a
necessidade de garantir o anonimato e a confidencialidade do inquirido. As técnicas a utilizar
no presente trabalho de investigacdo, sdo aquelas que a flexibilidade do método permite, € a
natureza do estudo aconselha, considerando que “em pesquisa, as técnicas sdo instrumentos
para coleta de dados e informacdes para se chegar a um melhor conhecimento da realidade em
estudo” (Oliveira, 2010, p. 57). A definicdo dos nossos instrumentos de pesquisa procura
responder as questdes de investigacdo, entendendo que a pesquisa é um “ato criativo” do
investigador (Idem, p.78), logo, serdo consentaneos com os objetivos do estudo, até porque,
face a prépria complexidade da realidade educativa, a sua compreensdo holistica ndo pode
ficar refém de um método ou instrumento de investigacdo. Por conseguinte, e, tendo presente
o critério da adaptabilidade, variabilidade, gradualidade, pertinéncia e dominio a que faz
referéncia Santos Guerra (2003, pp. 87-89), bem como a necessidade de efetuar um estudo
intensivo e holistico do nosso objeto de estudo, definimos como instrumentos e técnicas de
pesquisa as apresentadas no quadro n° 22, estabelecidas de acordo com os informantes-chave

selecionados, bem com das fontes documentais utilizadas.

Quadro 22: Técnicas e instrumentos de analise a utilizar na nossa investigagdo

- Diretores dos Agrupamentos de Escolas do Concelho de Gondomar
e - Vereador do Pelouro da Educagdo e Cultura

Semi *Presidente da Assembleia Municipal e membro do Conselho Municipal de
estruturada Educacéo

» Agrupamento de Escolas de Valbom / Agrupamento de Escolas de Rio Tinto
/Agrupamento de Escolas de Rio Tinto n® 2/Agrupamento de Escolas de Baguim
/Agrupamento de Escolas de Santa Barbara/Agrupamento de Escolas a Beira
Douro/Agrupamento de Escolas de Jovim e Foz do Sousa/Agrupamento Vertical

HySAEl | de Séo Pedro da Cova/Agrupamento Vertical de Escolas de

cG Gondomar/Agrupamento de escolas de Rio Tinto

*Projetos Educativos dos Agrupamentos de Escolas
Analise *Regulamentos internos

et c1 |« Carta Educativa do Concelho de Gondomar

*Projeto Educativo Municipal do Concelho de Gondomar

6.6.1 - A entrevista

A utilizag8o desta técnica, permite um relacionamento estreito entre entrevistador e
entrevistado, o que numa perspetiva qualitativa distingue-se pelo maior ou menor grau de

estruturagdo, constituindo uma “Encenagdo livre daquilo que esta pessoa viveu, sentiu e
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pensou a proposito de alguma coisa (...) com o seu proprio sistema de pensamento” (Bardin,
2009, p.89), consequentemente cada questdo efetuada a um dos nossos informante-chave
pressupde uma singularidade propria, isto ¢ “espera-se que cada entrevistado tenha tido
experiéncias Unicas, historias especiais para contar” (Stake, 2009, p. 80).

A nossa opc¢do pela entrevista semiestruturada funda-se na possibilidade, enquanto
investigadores, de levantar um conjunto de topicos de acordo com as nossas questdes de
investigacdo e simultaneamente, pela oportunidade oferecida aos entrevistados de “moldar o
seu contedo” (Bogdan & Bliken, 1994, p. 135), por oposi¢do a entrevista estruturada, por
definicdo rigida, limitadora do poder do entrevistado em construir a sua prépria narrativa.
Uma opcdo também metodoldgica, uma vez que se prende com a necessidade de comparar a
analise das entrevistas entre os atores, especialmente, dos diretores, como forma a responder
nossos objetivos de investigacdo, até porque na investigacdo qualitativa existe a possibilidade
de um quase dialogo entre investigador e sujeito enquanto informador (Idem, p. 51).

6.6.2 - A realizacdo e aplicacdo de entrevistas

A preparagéo da entrevista aos diretores foi efetuada a partir de um guio teste, a um
diretor tendo posteriormente, apos analise ter-se procedido a alteracdo da ordem das questdes
de forma a facilitar a organizacdo do discurso aos entrevistados (Ver apéndice 2). A
organizacdo da entrevista embora flexivel, estava estruturada de forma a responder as
dimens6es do estudo, conforme apresentamos na matriz conceptual de analise.

No inicio da entrevista e embora o protocolo de contacto inicial ter fornecido aos
entrevistados os objetivos e metodologia de investigacdo, reiteramos novamente os elementos
ja citados aos entrevistados que manifestaram 0 seu consentimento expresso. Apos todos 0s
contactos com os informantes - chave, designadamente com os nove diretores executivos dos
agrupamentos de escolas de Gondomar, oito concordaram em participar. A realizacdo da
entrevista semiestruturada foi aplicada a oito diretores, dos 9 agrupamentos considerados; ao
Vereador do Pelouro da Educacdo e Cultura da Camara Municipal de Gondomar e ao
Presidente da Assembleia Municipal do Concelho de Gondomar e membro do Conselho
Municipal de Educacéo.

A utilizagdo de um guido permitiu-nos a orientacdo da entrevista, mas observamos o
principio de que “as boas entrevistas caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a
vontade e falarem livremente dos seus pontos de vista” (Bogdan & Bilken, 1994, p. 136).
Esse estar a vontade e de liberdade dos entrevistados exporem 0s seus pontos de vista, foi

visivel em todas as entrevistas, como verificdvel pela transcricdo das mesmas: Entrevista aos
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diretores (apéndice n° 1), bem como na Entrevista ao Presidente da Assembleia Municipal e

ao Vereador do Pelouro da Educacdo e Cultura de Gondomar (apéndice I11).

6.6.3 - Inquérito por questionério

Utilizamos a técnica de inquérito por questionario, a qual na opinido de Quivy e
Campenhoudt (1998) consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, uma série de
perguntas relativas & sua situacdo social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua
atitude em relacdo a opgdes ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu
nivel de conhecimentos ou de consciéncia, de um acontecimento ou de um problema, ou ainda
sobre qualquer outro ponto, que interesse aos investigadores. O objetivo desta técnica consiste
em visar, a verificacdo de hipdteses teoricas, e a andlise das correlaces que essas hipdteses
sugerem. Justificamos a nossa op¢ao, por esta técnica uma vez que, ela ¢ adequada para “os
casos em que é necessario interrogar um grande nimero de pessoas e em que se levanta um
problema de representatividade” (ldem, p. 189). Segundo Ferreira (2001), poderemos
entender como principios do inquérito por questionario: ser aplicado a unidades sociais; as
unidades inquiridas sdo tomadas como equivalentes; os fendmenos sociais existem
independentemente das relagdes sociais que o0s determinam.

Porém, e dada a natureza da nossa opcéo pelo Método do Estudo de Caso, a utilizacéo
do inquérito por questionario prende-se com a necessidade:

e Responder ao critério da validade e fiabilidade pelo cruzamento de métodos e
técnicas — pela sua aplicacdo a todos os membros dos conselhos gerais dos
Agrupamentos considerados para o estudo;

e Possibilidade de recolha de dados homogéneos passivel de tratamento estatistico.

Concordando com o0s principios supra mencionados, e indo ao encontro da nossa

problematica de estudo, a autonomia, enquanto fundamento na constru¢do de uma escola
comunidade-educativa no concelho de Gondomar; bem como das questdes e objetivos de
investigacdo cruzado com os conceitos tedricos elaboramos um inquérito por questionario,
estruturado com o objetivo de nos proporcionar a informacdo necessaria a ser aplicado aos
representantes da comunidade presentes nos diferentes Conselhos Gerais do Concelho de
Gondomar, de acordo com 0s argumentos que passamos a explicitar, para fundamentar a
nossa op¢do metodologica:

e De acordo com o modelo em estudo o0 CG é um 0rgdo de participacdo
comunitaria;
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e Inclui representantes de diferentes grupos representativos da escola e da
comunidade local;

e De acordo com o quadro de competéncias que lhe esta subjacente, supde-se que
possuiu um conhecimento em extensdo e profundidade do funcionamento do
agrupamento;

e Acompanha a execugdo do PE bem como dos diferentes instrumentos autonomia
das escolas.

Os inquiridos considerados no estudo, foi o Universo dos representantes que
integram os Conselhos Gerais dos Agrupamentos de Escola da rede publica do Concelho de
Gondomar (N=173), a excecdo dos agrupamentos supramunicipais (Agrupamento de Escolas
de Meinedo e Agrupamento de Escolas de Canedo) por serem tutelados por diferentes
autarquias, logo tradutores de unidades sociolégicas distintas, bem como os Conselhos Gerais,
das Escolas Secundérias ndo agrupadas. Numa primeira fase aplicamos o inqueérito por
questionario a cinco antigos membros de Assembleia de Escola e ou pertencentes a um
Conselho Geral transitério. Da analise dos resultados obtidos, procedemos aos ajustes
necessarios de forma a possibilitar uma facil compreensdo para todos os elementos do

Conselho Geral (Apéndice 5).

6.6.4 - Andlise documental: os documentos institucionais publicos

A inclusdo na nossa abordagem de pesquisa da recolha e analise de documentos,
mais especificamente de documentos oficiais, alicerca-se nas nossas questdes de investigacao.
O recurso, aos documentos oficiais como dados de investigacdo, pode ser redutor da
compreensdo do objeto de estudo, todavia, e considerando 0s pressupostos de uma
investigacdo qualitativa, imp&e-se a compreensdo dos fendmenos (Bogdan & Blike, 1994, p.
181), pois 0s mesmos possibilitam a sua triangulagdo, ou seja, permitem a leitura da
perspetiva oficial contrabalancada pelo discurso dos informantes-chave.

Na analise documental das escolas consideramos 0s projetos educativos e 0s
regulamentos internos, quanto aos documentos do Municipio foi efetuada a analise de
conteddo a Carta Educativa Municipal e ao Projeto Educativo Municipal, em discussdo
publica (Quadro n° 23).

O Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas de Valbom encontrava-se em fase
de construgdo visto ter sido alvo de uma agregacdo entre a secundaria e 0 anterior
agrupamento vertical. Durante o periodo de recolha de dados de documentos oficiais,

novembro a fevereiro de 2012, este agrupamento estava em funcionamento com um Conselho
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Geral Transitorio e sem PE ainda aprovado. Na recolha de fontes documentais e segundo a
delimitacdo por nds estabelecida, ndo procedemos a andlise dos Projeto Educativo dos
agrupamentos supramunicipais de Canedo (Santa Maria da Feira) e de Pedroucos (Maia).

No periodo em que se realizou a recolha e tratamento de dados, janeiro a maio de
2012, um dos Agrupamentos encontrava-se ainda com um Conselho Geral Transitério e sem o
PE aprovado; um segundo agrupamento mantinha uma agenda aberta a comunidade, com o
objetivo de discussdo e reformulacdo do respetivo PE. No que concerne ao Projeto Educativo
Municipal apresentado em reunido em sessao publica, a 13 de janeiro, de 2012, no periodo de
recolha dos dados encontrava-se ainda em discussao e em processo de reformulacéo.

Quadro 23: Fontes documentais
Documentos publicos oficiais dos agrupamentos
de Escola

Projeto Educativo dos Agrupamentos de Escolas:

e Santa Bérbara Carta educativa do concelho de Gondomar

e A Beira Douro

e Rio Tinto n°2

e Baguim

e Rio Tinto n°1

e S&o Pedro da Cova

e Gondomar

e Jovim e Foz do Sousa
Regulamentos Internos dos Agrupamentos de Proposta de Projeto  Educativo Municipal

Escola de: , apresentado para discussao publica a 13 de janeiro
e Santa Barbara de 2012

A Beira Douro

Rio Tinto n°2

Baguim

Rio Tinto n°1

Sao Pedro da Cova
Gondomar

Jovim e Foz do Sousa

Documentos publicos oficiais do Municipio

A anélise documental dos documentos oficiais concorre para 0 maior conhecimento
dos diferentes contextos do estudo, e no que se refere aos diferentes Projetos Educativos dos
Agrupamentos de Escola, permitiu-nos identificar as questdes que cruzadas com a analise
tedrica permitiu elaborar os guides de entrevista realizadas aos diretores de escola, a0 mesmo

tempo efetuar a sua triangulagcdo com o discurso dos atores.

6.7- O acesso ao campo de estudo

O trabalho de campo constitui um dos momentos privilegiados no processo de
construcdo do conhecimento pelos investigadores, “nao como uma pessoa que sabe tudo, mas
como alguém que quer aprender; nd0 cOmMO uma pessoa gque quer ser como 0 sujeito, mas

como alguém que procura saber, o que ¢ ser como ele” (Bogdan & Biklen, 1994; p. 113).
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Dado o carater vinculadamente assumido de uma investigagdo de natureza qualitativa,
suportada no Estudo de Caso, 0 seu caracter etnografico implica obter acesso ao campo de
estudo, bem como a autorizagdo dos respetivos participantes. Dado o conhecimento do
concelho, estabelecemos contacto com os diretores dos nove agrupamentos de escolas
envolvidos no estudo, de molde a apresentar o projeto de investigacdo e solicitar a
colaboracdo para 0 mesmo, contudo, e tal como é frequentemente assumido na literatura, a
complexidade das escolas, impde que se tenha em atencdo os diferentes grupos ai presentes.

Dado o acesso privilegiado ao campo de estudo, no inicio do més de marco de 2012,
iniciamos os contactos formais com as direcdes dos agrupamentos de Escola e representantes
do Municipio. Dada a dimenséo do concelho, efetuamos inicialmente contactos telefénicos, a
fim de poder proceder a marcacdes de reunides para apresentacdo do projeto e objetivos do
mesmo (ver apéndice 1 - Documentos enviados). Nas situacdes em que por motivos de
agenda dos diretores ndo foi possivel marcar a primeira reunido, entregamos os documentos
de protocolo para leitura e analise dos mesmos, ficando para uma data posterior a marcacao
da entrevista.

A realizacdo das entrevistas e aplicacdo do inquérito por questionario durante o
terceiro periodo, do ano letivo de 2011/2012, deveu-se a propria duracdo dos mandatos da
maioria dos Conselhos Gerais, bem como das respetivas Direcdes Executivas, uma vez que a
maioria dos Agrupamentos tinha iniciado a aplica¢do do DL 75/2008, em 20009.

A realizagdo das entrevistas ocorre em momentos temporais distintos, de acordo com
a disponibilidade dos entrevistados:

1. Durante o més de abril e maio de 2012, foram entrevistados oito diretores de
agrupamentos de escola do concelho de Gondomar (Apéndice I1).

2. No final do més de maio realizou-se a entrevista ao vereador do pelouro da
educacéo e cultura - 26 de abril de 2012 (Apéndice 1V).

3. Entrevista ao presidente da Assembleia Municipal e membro do Conselho
Municipal de Educacéo — 28 de junho de 2012 (Anexo 1V).

A realizacdo das entrevistas constituiu um momento privilegiado de negociacéo e
de acesso ao terreno, ja que implicaram processos de apresentacdo e elucidagdo dos
objetivos da investigacdo aos atores, tendo sempre optado por comegar a situacdo de
entrevista (normalmente antes e depois de comegar a gravacdo) com a explicitacdo da

nossa vinculacdo institucional, objetivos e finalidades da pesquisa. As entrevistas
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semiestruturadas foram gravadas e transcritas na integra, bem como incluidas no corpus

empirico.

Aplicacdo dos inquéritos por questionario aos membros da comunidade — Conselho Geral

De molde a garantir os pressupostos éticos subjacentes a um trabalho de
investigacdo, nas reunides agendadas com os diretores além, dos objetivos pretendidos com a
entrevista, apresentamos 0s objetivos do Inquérito por Questionario a efetuar aos membros do
Conselho Geral. Posteriormente, e ap0s contacto com os diretores, estes gentilmente
disponibilizaram os contactos dos presidentes dos CG, ou agendamos logo o0s encontros
necessarios para a apresentacao do projeto e estabelecimento do protocolo necessario para a
recolha e distribuigdo dos mesmos. Foram contactados os nove Presidentes dos Conselhos
Gerais considerados no estudo, e ap06s apresentacdo do projeto e dos seus objetivos, todos
aceitaram participar no mesmo. Dados os constrangimentos decorrentes da especificidade de
funcionamento dos varios conselhos gerais, como um calendario de reunides ordinarias
(legalmente uma por periodo) e simultaneamente a dispersdo das Escolas-Sede de
Agrupamento, pelo Concelho de Gondomar, entendemos, e ap6s dialogo com os respetivos
Presidentes do 6rgdo, utilizar dois procedimentos na distribuicdo e recolha dos inquéritos, de
molde a ndo alongar no tempo, o processo decorrido entre a distribuicdo e recolha dos
inquéritos: i) Distribuicdo e recolha em suporte papel; ii) Distribuicdo e recolha em suporte
informatico via correio eletronico (Apéndice | — Documentos enviados), conforme o quadro
seguinte (quadro n°24).

Quadro 24: Procedimentos de distribuigdo/recolha de inquéritos por questionario

Distribuicdo e recolha dos questionarios Distribuicdo e recolha dos questionarios
por correio eletrénico em suporte papel
» Agrupamento de Escolas de » Agrupamento de Escolas de Rio
Gondomar Tinto 1

» Agrupamento de Escolas de Jovim e » Agrupamento de Escolas de Rio
Foz do Sousa Tinto 2

» Agrupamento de Escolas de Séo » Agrupamento de Escolas de Baguim
Pedro da Cova » Agrupamento de Escolas de Valbom

» Agrupamento de Escolas de Santa » Agrupamento de Escolas a Beira
Barbara Douro

O processo de distribuicdo e recolha dos inquéritos por questionario decorreu entre
Maio e Junho de 2012, condicionado pelas reunides ordinarias agendadas pelos respetivos

Orgaos.

6.7.1 - O Concelho de Gondomar
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A justificacdo deste ponto fundamenta-se na necessidade de uma compreensao
holistica, do contexto de investigacdo do nosso objeto de estudo: o Concelho de Gondomar.
Contudo, estamos certos da limitacdo da nossa abordagem, pois nas ciéncias sociais,
designadamente na investigacdo dos fendmenos educativos, nem tudo € passivel de
observacdo ou mesmo de apresentacdo. A construcdo do meio ndo é o resultado de um
processo estatico, mas dindmico. Uma contingéncia que ndo pode descurar o conhecimento
dos distintos contextos, das interacbes que mantém entre si, com o meio envolvente
designadamente, os aspetos estruturais e situacionais, pois a sua descri¢cdo é determinante,
possibilitando a multiplicidade por oposicdo a uma perspetiva unidimensional ou redutora da
realidade do objeto de estudo (Caride & Meira, 1995).

O concelho de Gondomar, presentemente € formado por doze freguesias: Baguim do
Monte; Rio Tinto; Valbom; S&o Pedro da Cova; S&o Cosme; Melres; Medas; Jovim; Foz do
Sousa; Fanzeres; Covelo e Lomba. Segundo os dados do INE (2005), sdo consideradas como
areas predominantemente urbanas as freguesias de Valbom, Rio Tinto, Baguim do Monte e
Fanzeres. As freguesias de Medas, Melres, Jovim, Foz do Sousa, Séo Pedro da Cova e de Séo
Cosme, também sdo descritas como urbanas enquanto Covelo como medianamente urbana.

lustragdo 2: Variagdo da Populacdo Residente por freguesia, 2001-2011
= i
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Fonte: INE. (2011). Resultados preliminares censos 2011 (www.ine.pt)

No que concerne a caraterizacdo sociodemografica, impbe-se uma abordagem ao
contexto socioecondmico do Concelho, permitindo a compreensdo do contexto onde se
desenrola a presente investigagdo. Uma sintese que nos permita obter a “fotografia da
populagdo num dado instante” (Pereira, 2002, p. 7), sem termos todavia, as preocupacdes de
um demografo, isto é, realizar uma abordagem multidisciplinar em que as variaveis
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populacionais “longe de esgotarem a sua analise, interagem com outras dimensdes dos
problemas” (Idem, p. 3). A populacao residente (HM) na AMP do Porto em 2001 era de
1449672 passando em 2011 para 1671538, ou seja verificou-se um aumento de 221866
habitantes, e concomitantemente o ndmero de familias, passou de 563289 para 627859
familias (INE, RPC 2011). Na area da AMP, é evidente a vitalidade demogréafica dos
diferentes concelhos, designadamente: Maia (14938); Vila Nova de Gaia (13343); Matosinhos
(7905) e Valongo (7748), num processo de crescimento que evidencia uma forte litorizacéo
do territorio. A taxa de crescimento da populagdo em Gondomar (INE, 2010) cifrava-se em
0,43%, verificando-se uma diminuicéo relativamente a 2009 (0,56%) e 2008 (0,74%). Na
protecdo social, os indicadores referentes ao rendimento social de insercéo, de individuos em
idade ativa foram assinalados 16085, correspondendo a 108,32 %o habitantes (INE, 2010, com
ultima atualizacdo a 10/6/11). No que se refere a satde no concelho de Gondomar registava
475 médicos; 2,7 enfermeiros por 1000 habitantes; 32 postos farmacéuticos (2010), 1 hospital
(onde), uma taxa de mortalidade infantil de 3 %o € uma taxa de mortalidade neonatal de 2,1%o

nados mortos (INE, 2005-2009).

6.7.2 - O territério educativo do concelho de Gondomar: a rede escolar

No que se refere & rede privada'®?

(dados setembro e outubro de 2011) refira-se a
existéncia de uma oferta significativa de escolas de Jardim de Infancia, o que podera ser
explicado por uma cobertura insuficiente da educacdo pré-escolar. Os dados disponiveis
remetem para 2007/2008 com uma taxa bruta de escolarizacdo da educacdo pré-escolar
situada nos 48,6% (INE, dados obtidos 25/11/11), subindo ligeiramente para 55,7% em
2010/2011 (PEM, p. 14). Refira-se ainda a existéncia de Centros de Solidariedade Social
destinadas a apoio a infancia, ou com necessidades educativas especiais como a APPC (vila
urbana de Valbom); o centro de reabilitacdo da Areosa. No ensino particular contam-se ainda
trés colégios (Quinta Inglesa, Santa Margarida e Madre Isabel de Larrafiaga) e dois externatos
(Camdes em Rio Tinto e Paulo VI em Gondomar).

A rede escolar publica do concelho de Gondomar, no inicio do ano letivo de 2011-
2012 era constituida por 41 estabelecimentos de Educagéo Pré-Escolar e, 61 estabelecimentos
de ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico distribuidos por onze agrupamentos de escolas:
Gondomar; Fanzeres; Canedo; Jovim e Foz do Sousa; Rio Tinto; Rio Tinto 2; Baguim; A

Beira Douro; Sdo Pedro da Cova; Valbom e Pedrougos. Maioritariamente, as escolas sede

192 perjodo de recolha de dados Setembro e Outubro de 2011
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localizam-se nas EB2/3, a excecdo do Agrupamento de Valbom (Escola Secundaria Marques
Leitdo) e o Agrupamento de Escolas a Beira Douro (Escola Secundaria a Beira Douro).
Quanto as escolas secundarias ndo agrupadas refira-se: escola secundaria de Gondomar; Rio
Tinto e S&o Pedro da Cova. No que concerne a formagdo profissional destaca-se a existéncia
dos Centros Novas Oportunidades, bem como de outros centros de formagdo, nomeadamente:
Centro de Formacdo de Escolas Julio Resende; ACIG (Associacdo Comercial e Industrial de
Gondomar), bem como o IEFP (Instituto de emprego e formacgéo profissional). De acordo
com os dados do ME (Departamento de avaliagdo Prospetiva e Planeamento) e PE do
Municipio de Gondomar, a taxa de cobertura do Pré-Escolar (55,7%) constitui a mais baixa da
regido norte (83,9%) e inferior a taxa nacional (83,4%). N&o obstante o progressivo aumento
das taxas de escolarizagdo nos restantes niveis de ensino, situou-se no ano letivo de
2010/2011 em 107,8, ficando abaixo da taxa de escolarizagcdo nacional (130,6), bem como
regional (131,8). Segundo os dados recolhidos a partir do PE do Municipio 48,5% dos alunos
frequentam as escolas das freguesias onde residem, 19,2% outra freguesia do concelho, 32,3%
frequentam estabelecimentos fora do concelho de Gondomar (PE do Municipio de Gondomar,
p.16). No que concerne aos agrupamentos supra municipais como o Agrupamento de Escolas
de Canedo (Santa Maria da Feira e Gondomar) e o Agrupamento de Escolas de Pedroucos

(Maia e Gondomar) conduzem a movimentacgdes de alunos de um para outro concelho.

6.7.3 - Os Agrupamentos de escola do concelho de Gondomar

A constituicdo de Agrupamentos de Escola no concelho de Gondomar ocorre
sobretudo, com a promulgacao do decreto-lei 115-A/98, assistindo-se a movimentos de (re)
constituicdo dos territorios educativos determinados por compassos heteronomos, conforme o

esquema abaixo indicado.

llustragdo 3: Fases na constituicdo dos Agrupamentos de Escola em Gondomar

12 Fase 22 Fase

Encantamento Generalizagdo

Numa primeira fase, a que chamamos de “Encantamento”, as escolas do 1° Ciclo e
Pré-escolar com mais de 300 alunos ap06s a promulgagdo do Decreto-lei n® 115-A/98 de 4 de
Maio, foram convidadas pela Direcdo Regional de Educacdo do Norte (DREN), a
constituirem-se como Agrupamento de Escolas Horizontais beneficiando do apoio do Centro

de Area Educativa do Porto (CAE). Estas unidades organizacionais conhecidas como
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“Agrupamentos dos 300, eram essencialmente de tipologia horizontal, como o Agrupamento
Horizontal da Bela Vista (Fanzeres); Agrupamento Horizontal da Boavista e da Triana (Rio
Tinto) e por ultimo de tipologia vertical o Agrupamento Vertical de Baguim (Baguim), um
dos primeiros do Pais e do Concelho. A constituicdo dos Agrupamentos de Escola em
Gondomar manteve procedimentos administrativos distintos, porém em simultaneidade de
funcBes: i) a Delegacdo Escolar que, subordinada hierarquicamente da DREN, garantia o
funcionamento das escolas ndo agrupadas; ii) Agrupamentos de Escola; Escolas do segundo e
terceiro ciclo ndo agrupadas e Escolas Secundarias.

Numa segunda fase generalizam-se 0os Agrupamentos, a semelhanca do que ocorreu
no pais, num movimento de participacdo coletiva das comunidades educativas, da autarquia e
da propria Diregdo Regional de Educacdo no sentido de uma “auto-marginalizagdo do
«centro» face a proliferagdo impulsiva de inumeros «centrosy territorializados” (Formosinho
& Machado, 1998, p. 25). Um periodo de proliferacdo dos Agrupamentos Horizontais
entendidos como oportunidade de aprendizagem da autonomia, especialmente para o 1° Ciclo
e educacdo Pré-escolar (Ferreira, 2000). Em Gondomar, nesse periodo encontravam-se com
comissOes executivas ou comissfes executivas instaladoras os Agrupamentos de Escola
Horizontais da EB1/JI da Bela Vista; Sdo Cosme; Valbom; Rio Tinto n° 1; Rio Tinto n° 2;
EDU Fanzeres; Fojope; Sdo Pedro da Cova e Triana/Santegdos, sendo 0s restantes
Agrupamentos de Escola de tipologia Vertical. Em simultaneo nascia o Agrupamento
Supramunicipal de Escolas de Canedo (Santa Maria da Feira) que incluia a EB1 da Lomba,
unica freguesia do concelho que se encontra na margem esquerda do Rio Douro, num
processo de partilha entre a autarquia de Gondomar e de Santa Maria da Feira.

Este processo ¢ entendido pela administracdo educativa como “sucesso” na
implementa¢do, mas na pratica revelava as suas “ambiguidades e perversdes” (Barroso,
2001). Um periodo dominado pela necessidade de agrupar, sem parecer obedecer a qualquer
I6gica ou planeamento, excluindo escolas proximas. De igual modo, a administracdo
educativa reforcava a sua presenca no terreno, através das equipas de acompanhamento aos
Agrupamentos de escola, porém, e como evidenciava Barroso (2001) os servicos
desconcentrados do ME néo conseguiam cortar o corddo umbilical com as escolas, nem o0s
responsaveis das escolas, exerciam a sua agdo sem a concordancia dos técnicos, para as
propostas ou solugfes locais, num processo em que “os técnicos ndo souberam ou nao
puderam resistir-lhes” (Idem, p. 15). A acdo da administracdo educativa revelou-se ativa na

aplicacdo no terreno dos pressupostos necessarios para a criagdo dos agrupamentos,
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procedendo a inventariacdo dos processos a desenvolver (ME, 1998, Sugestdo de Itinerarios)
para 0 ano letivo de 1998/1999: elaboracdo do primeiro Regulamento Interno, até 31 de
Dezembro de 1998; entrada em funcionamento da Assembleia de Escola até 30 de Abril de
1999, e do Conselho Executivo ou Diretor Executivo até 31 de Maio. Assim, ao nivel da
administracdo local, a participacdo das autarquias no processo de constituicdo dos
Agrupamentos de Escola e de reforco da autonomia da escola, ficou reduzido ao seu papel
formal (Barroso, 2001).

Numa perspetiva diacronica da (re) constituicdo dos agrupamentos de escola em
Gondomar, verificamos que em agosto de 2003, existiam nove agrupamentos horizontais,
sendo que um era supramunicipal e trés de tipologia vertical (Medas; Frei Manuel de Santa
Inés; e Rio Tinto 2), conforme o quadro n°25.

Quadro 25: Agrupamentos de Escola de Escola no concelho de Gondomar

Agrupamentos de Freguesias Agrupamentos de Freguesias
Tipologia Horizontal Tipologia Vertical
Agrupamento Eb1/JI da Bela Fanzeres Agrupamento de Rio Rio Tinto
Vista Tinto n® 2
Agrupamento de Sdo Cosme S&do Cosme Agrupamento Vertical de Baguim
Baguim
Agrupamento de Valbom Valbom A Beira Douro Medas
Rio Tinto n° 1 Rio Tinto
FOJOP Jovim e Foz do Sousa
EDU Fanzeres Fanzeres
S&o Pedro da Cova S80 Pedro da Cova
Triana/Santegdos Rio Tinta
Canedo Vila de Santa Maria
da Feira

Fonte: Elaboragdo propria. Dados relativos a agosto de 2003.

A terceira fase na (re) constituicdo dos Agrupamentos de Escola em Gondomar, tal
como na generalidade do Pais é determinado pela administracdo educativa, segundo o
Despacho n° 1331, num movimento de reabsorcao dos agrupamentos horizontais pelas escolas
do segundo e terceiro ciclo, que funcionavam ainda como unidades organicas independentes.
O citado normativo, que estabelecia o principio da «verticalizagdo» contrariava os principios
da LBSE (1986), o Decreto-Lei n.°115-A/98, e 0 DR n° 12/2000, determinando uma tipologia
organizacional “interpretada de forma especialmente zelosa por certos diretores regionais de
educacéo, tendo um deles admitido publicamente que, no @mbito da sua direcdo regional, a
respetiva conducgéo do processo terd sido “pelo menos musculada” (Lima, 2005, p. 21).

Segundo os “Dados globais de referéncia” (ME, 2003), no ano letivo de 2002/2003,
existiam no ambito da DREN, 143 Agrupamentos de Escola de Tipologia Horizontal; 158 de

Tipologia Vertical e 1393 escolas ndo agrupadas. No total do Pais registavam-se 285
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Agrupamentos de Escola Horizontais; 375 Verticais e 4046 escolas ndo agrupadas. No ano
letivo 2003/2004 e na sequéncia do Despacho que impds a verticalizacdo, 0 numero de
Agrupamentos de Escola Horizontais na Direcdo Regional de Educacdo do Norte foi reduzido
a 33, enquanto os Verticais passaram para 279, ficando todas as escolas agrupadas. Ainda de
acordo com os dados globais de referéncia do ME, os Agrupamentos de Escola Horizontais
ficam reduzidos a 35 contra 675 Agrupamentos Verticais de Escolas. Consequentemente, no
concelho de Gondomar (Ver quadro n°26), todos os Agrupamentos de Escola Horizontais
foram agrupados a escolas do 2° e 3° ciclo, a excecdo do Agrupamento Horizontal de
Triana/Santegdos que permaneceu Horizontal.

Quadro 26: Agrupamentos de Escola (Gondomar, 2007)

Agrupamentos de Freguesias Agrupamentos de tipologia Vertical Freguesias
tipologia Horizontal
Agrupamento Rio Tinto Supra municipal: Santa Maria da
Horizontal Triana / Agrupamento Vertical de Escolas de Canedo Feira
Santegaos

Agrupamento Vertical de Escolas de St.2 Barbara | Fanzeres
Agrupamento Vertical de Escolas de Baguim Baguim

Agrupamento Vertical de Escolas a Beira Douro Medas
Agrupamento Vertical de Escolas de Gondomar Gondomar
Agrupamento Vertical de Escolas de Jovim e | Jovim e Foz-de-
Foz-de-Sousa Sousa
Agrupamento Vertical de Escolas Marques Leitdo | Valbom
Agrupamento Vertical de Escolas de Rio Tinto | Rio Tinto

n.°1
Agrupamento Vertical de Escolas de Rio Tinto | Rio Tinto
ne2
Agrupamento Vertical de Escolas de S. Pedro da | SGo Pedro da
Cova Cova

Fonte: Carta Educativa do Concelho de Gondomar (2007)

Decorrendo dos reajustes resultantes da diminuicdo da populacdo escolar foram
encerradas entre 2005 e setembro de 2011, vérias escolas do 1° ciclo (EB1 da Aldeia Alegre
(Valbom); EB1 do Paco (Fanzeres); Eira de Melo, Esposade, Leverinho, Vilarinho.
Simultaneamente e decorrente do processo de transferéncias de competéncias para o
municipio foram construidos cinco novos centros escolares (Gondomar, Mé Carvalhal,
Valbom, Venda Nova e Boa Vista — Lourinha), sendo os agrupamentos e respetivas areas de
influéncia, conforme o quadro n°27.

No final do ano letivo de 2011/2012, os agrupamentos de escola de Gondomar a
semelhanga das medidas ocorridas no Pais (Despacho n.° 5634-F/2012) iniciam-se novas
propostas de territorios educativos, pelo que o agrupamento de Jovim e Foz do Sousa é
agregado a escola secundéaria de Gondomar e o agrupamento de Baguim é agregado a Escola
Secundéria de Rio Tinto.
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Quadro27: Agrupamentos de Escola (ano letivo 2011/12)

Areas de

Influéncia Agrupamento Escola Sede Tipologia
. Vertical com secundario
Escolas de Valbom Escola Secundaria de Valbom
Valbom
io Ti Vertical sem secundario
. Escolas de Rio Tinto EB2/3 de Rio Tinto
Rio Tinto
Rio Tinto Escolas de Rio Tinto n° 2 Rio Tinton°2 Vertical sem secundario
Baguim Escolas de Baguim EB2/3 Frei I\I/rllzzrsluel de Santa | Vertical sem secundario
Fanzeres Escolas de Santa Barbara EB2/3 Fanzeres Vertical sem secundario

Medas, Melres, Foz
do Sousa e Covelo

A Beira Douro

Escola Bésica e Secundaria a
Beira Douro

Vertical com secundario

Jovim e Foz do
Sousa

Escolas de Jovim e Foz do Sousa

EB2/3 de Jovim

Vertical sem secundario

S&o Pedro da Cova

Escolas Sdo Pedro da Cova,

Pedro da Cova

Vertical sem secundario

Gondomar/Santa Maria
da Feira

Escolas de Canedo

Sdo Cosme Escolas de Gondomar EB2/3de Gondomar Vertical sem secundario
Rio Tinto EB2/3 de Pedrougos Vertical sem secundario
(Gondomar/Maia) Escolas de Pedroucos Supramunicipal

Canedo

EB2/3 de Canedo (St* Maria
da Feira)
Supramunicipal

Fonte: Projeto Educativo Municipal (em discusso).
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CAPITULO 7 - Apresentacao, analise e

Interpretacao de resultados
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Introducéo

Ao longo do presente capitulo procedemos a apresentacdo e analise dos dados
recolhidos durante o trabalho de campo. Para uma melhor compreensdo do nosso objeto de
estudo realizaremos a triangulacdo dos dados obtidos, através das fontes e instrumentos de
analise utilizados na nossa investigacdo. Uma abordagem, contudo, onde sempre que
necessario, procuraremos dar voz aos verdadeiros protagonistas, a comunidade do Concelho
de Gondomar.

Iniciamos o capitulo com uma breve sintese relativa aos procedimentos utilizados
tratamento dos dados quantitativos obtidos através do inquérito por questionario e, dos dados
qualitativos recolhidos com recurso a entrevistas semidiretivas e analise documental.
Analogamente, procedemos a uma breve apresentacdo relativa a metodologia usada na
triangulacdo. Similarmente, efetuamos a caraterizagdo demogréfica dos casos em estudo e
terminamos com a apresentacdo de dados, organizados, de acordo com a ordem das

proposicdes formuladas.

7.1 - Procedimentos e tratamento de dados

No tratamento dos dados do inquérito por questionario optamos pela analise
estatistica, visto permitir-nos comparar os dados das diferentes respostas globais, estabelecer
relagbes entre as diferentes dimensdes e varidveis em estudo. Recolhidos os dados, 0
tratamento informatico foi realizado utilizando o software SPSS 17 (Statistical Package for
the Social Sciences — SPSS for Windows), permitindo-nos:

e Anaélise descritiva univariada de dados - distribuicdo de frequéncias, ocorréncia
por item e respetivas percentagens. Os valores percentuais foram calculados em
relacdo ao numero total de respondentes do respetivo item. Na analise univariada
pretendemos descrever o comportamento de uma variavel, pelo que usamos
tabelas de frequéncia e/ou tabelas de medidas de estatistica descritiva.

e Anadlise descritiva bivariada de dados — dada a possibilidade de descrever a
relacdo entre duas varidveis obtidas através de tabelas de contingéncia.

e Medidas amostrais — Dado os objetivos do presente Estudo de Caso, definimos
como medida de localizagdo, a mediana por nos indicar a tendéncia central dos

dados. Consequentemente localiza o centro da amostra em termos de dimensao n.
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Neste sentido, consideramos que a possibilidade de utilizacdo desta medida de
localizagdo, a mediana, da uma aproximacao 6tima face a um conjunto de observacdes, funda-
se no argumento de que “¢ o valor que minimiza a soma dos desvios, (entre as observagoes e a
média) em valor absoluto” (Hall, Neves & Pereira, 2011, p.74).

Na analise qualitativa das entrevistas procedemos a sua sistematizacdo através da
andlise de contetdo, todavia, esta técnica néo fica refém do contetido manifesto, mas também
permite ver o que lhes esta subjacente (Sierra Bravo, 1991). Por conseguinte, 0 seu objetivo
consiste em observar e reconhecer o significado dos elementos que formam os documentos e
em classifica-los, adequadamente, para analise e explicacdo. Do mesmo modo, tem como
grande objetivo a possibilidade de inferir conhecimentos relativos as condi¢Ges de producao
ou eventualmente, de recepcdo, recorrendo aos indicadores obtidos. Seguindo de perto Bardin
(2009, pp. 43-44) observamos as diferentes fases na sua aplicacdo, a saber: i) descri¢cdo ou
enumeracao das caracteristicas do texto, resumido apos tratamento; ii) inferéncia que permite
a passagem explicita e controlada da 1.2 fase a seguinte; iii) A interpretacdo, ou seja, a
significacdo atribuida.

Por conseguinte, como procedimentos metodoldgicos no tratamento das entrevistas
observamos quatro etapas:

1. Iniciamos com uma leitura flutuante das entrevistas de forma a uma exploragéo
inicial e ao estabelecimento das primeiras inferéncias;

2. Codificagdo, organizagdo do material e codificagdo das fontes;

3. Categorizacdo, e criacdo das categorias de acordo com as varidveis presentes
na nossa matriz de analise;

4. Estabelecimento de inferéncias que se traduziram em algumas das conclusdes,
respeitantes aos objetivos que subjazem as nossas questdes de investigacao.

Apb6s a realizacdo e transcricdo das entrevistas procedemos ao trabalho de
organizacdo e de andlise dos testemunhos recolhidos. De uma primeira leitura flutuante,
associada a definicdo presente na nossa matriz tedrico-concetual, alicercada na teoria
desenvolvida na primeira e segunda parte da tese, bem como a categorizacdo prévia, efetuada
aos Projetos Educativos dos Agrupamentos estudados, possibilitou-nos proceder a construgédo
de um conjunto de categorias e subcategorias (dimensdes, variaveis e indicadores), numa
I6gica dedutiva e interpretativa dos dados. Um estudo procedido de uma primeira analise, por
pesquisa de texto e de palavras mais frequentes, no sentido, de obtermos a aproximacao ao

nosso objeto de estudo.
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Na categorizacao das entrevistas e dos projetos educativos usamos a referéncia como
unidade de analise, ou seja, uma codificacdo do texto a partir de frases ou de elementos com
coeréncia frasica. Tal como nos adverte Sierra Bravo (1991, pp. 286-287) procuramos, quer
nos procedimentos metodol6gicos quer na anélise e questionamento dos dados, garantir a
objetividade, conferida pela possibilidade da sua reproducdo. O caracter sistematico
possibilitado pela objetividade estabelecida a partir da matriz conceptual, onde a recolha de
dados nédo é ao acaso, mas observa as questfes de investigacao, isto é, segundo as dimensdes
ou categorias de analise pré-estabelecidas, permitiu-nos a sua construcdo a partir dos n6s em
arvore. Numa segunda fase, sobre a qual iremos agora incidir, impde-se a apresentacdo dos
dados e sua interpretacdo, de acordo com a andlise categorial efetuada, ou seja, das unidades e
indicadores obtidos, dos fendmenos em estudo. O questionamento no processo de andlise de
dados qualitativos foi efetuado com apoio do Software WebQDA™®.

llustracdo 4: Partes estruturais do WebQDA

Codificagdo

Fontes

Legenda: retirado de Neri Souza, Costa, & Moreira (2011, p. 49-56)

A utilizacdo deste software permitiu-nos o acesso as fontes e ao sistema de indexa¢édo
por categorias e suas definicBes a partir da Web, podendo o mesmo ser partilhado em sistema
colaborativo. O uso desta ferramenta facilitou-nos a interpretacdo dos fendmenos, através de
uma leitura mais sistematizada, pois como sublinham Bogdan e Bliken (1994, p. 145) “O
investigador qualitativo ndo so precisa de trabalhar e recolher os dados, como também de ter

uma boa ideia de que os dados sdo”, logo, entendemos que o interesse pelos dados ndo pode

103 \WebQDA é um software / servigo desenvolvido, em parceria, entre a empresa Esfera Critica e 0
Departamento de Investigacdo da Universidade de Aveiro, tendo como equipa de investigadores: Francislé Neri
de Sousa; Antonio Pedro Costa e Anténio Moreira.
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ficar refém de uma mera analise descritiva, mas no que nos poderdo ensinar, ou seja as
inferéncias que poderemos produzir (Bardin, 2009).

O uso de referéncias, na analise categorial das fontes, permitiu-nos a determinacéao
de frequéncias absolutas e percentagens, ou seja, da sua traducdo quantitativa de forma a
triangulacdo com os resultados da analise estatistica, referentes ao inquérito por questionario,

por conseguinte, garantindo a validade e fiabilidade requerida em investigagéo.

7.1.1 - Avalidade e fiabilidade: A triangulacéo

A questdo da validade e fiabilidade cientifica tornaram-se centrais, na nossa op¢ao
pelo Estudo de Caso, pelo que a sistematizacao e o rigor metodologico constituiram-se como
fatores indicadores da sua correta prossecucdo. Como investigadores, a definicdo de uma
problematica precisa, suportada numa clara defini¢cdo da matriz metodoldgica de investigacao,
por sua vez alicercada na teoria, permitiu-nos desenvolver um processo analitico dedutivo e
indutivo no sentido da empirea e de rutura com o senso comum. Sabendo que a fiabilidade da
investigacdo qualitativa assenta sobretudo na possibilidade de generalizacédo da aplicacdo dos
registos, a0 mesmo tempo cientes, das potencialidades e constrangimentos da nossa opcéao
pelo método de Estudo de Caso, entendemos, que se impde tecer algumas consideragdes.

Tal como é sustentado por Kirk e Miler (1986) a validade pode ser definida como: i)
aparente - evidéncia dos dados observados; ii) instrumental - a partir de um procedimento ja
validado; iii) tedrica - quando o procedimento demonstra a adequacdo do quadro tedrico
(Idem, p.22). O conceito de validade é frequentemente, definido como procedimento
instrumental, pois suporta-se na convergéncia de técnicas e métodos como apresentamos na
nossa matriz de analise (ver Matriz n°1, Apéndice XI). A triangulacdo na literatura surge
como triangulacdo de tempo, espaco, combinacdo de niveis de triangulacdo, tedrica, de
especialistas, metodoldgica (Santos Guerra, 2003, pp.128-132; Pérez Serrano, 1994, pp.82-84;
Anguerra, 1986), deste modo “o conceito de triangulagdo ¢ assim alargado a ideia de
«validade tedrica» por confronto das inferéncias relativas a um mesmo problema” (Lessard-
Hébert et. al, 2005, p. 77). De forma a validar os resultados da nossa investigacdo, iremos
privilegiar a triangulagdo metodologica, na medida em que esta usa uma coleccéo variada de
instrumentos ou métodos sobre 0 mesmo objeto de estudo. Uma forma possibilitada pelo
Método de Estudo de Caso, bem como pelos instrumentos de pesquisa por nos ja definidos.
Com efeito, enquanto investigadores o problema da recolha e tratamento de dados, bem como
a heterogeneidade da informagéo recolhida, imp&e um processo analitico e sistematico capaz

de responder as questdes de investigagao.
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A elaboracdo de uma matriz conceptual de analise procurou constituir-se como
resposta a um problema metodoldgico, conferindo-lhe a sistematizacdo necessaria na procura,
recolha e posterior tratamento de dados. Por outro lado, a nossa opgéo pela triangulacéo
encerra uma preocupagdo metodoldgica com o objetivo da fiabilidade e validade requerida no
que concerne ao questionamento, e a possibilidade de inferir a partir da analise dos dados, ou
seja “encerra em si a melhor forma de depuracao e de credibilidade (...) A triangulagdo ocupa
um lugar proeminente, ao nivel da dialética permanente que se estabelece entre o dado, a sua
interpretagdo e leitura” (Santos Guerra, 2003, p.127). Uma abordagem que entendemos
responder a uma das premissas da investigacdo cientifica, ou seja, da possibilidade da sua
generalizacdo. Dado que estamos perante um estudo contextualizado, iremos efetuar
triangulacbes com o objetivo de encontrar pontos de convergéncia nas informacoes
recolhidas. Definida a operacionalizagdo de conceitos de acordo com as questdes de
investigacgdo e as proposicOes enunciadas, elaboramos uma matriz de anélise capaz de guiar o
nosso processo de construcdo de conhecimento, de forma a operar analitica e dedutivamente

as proposi¢oes a validar, conforme a matriz n°® 1,2,3 e 4 (ver ponto 6.3.1).

7.2 - Caraterizagao do Estudo de Caso

A definicdo da questdo da amostragem ou “amostragem interna” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 95) constitui uma questdo nuclear, na investigacdo qualitativa, sendo definida para 0s
autores como “as decisdes que sdo tomadas a partir de uma ideia geral daquilo que se
pretende estudar, as pessoas com quem queremos falar, (...) quantos documentos e de que tipo
iremos rever” (Idem). Esta delimita¢do do foco do estudo pressupde a totalidade das pessoas
do grupo ou quais as necessérias, de forma a garantir que seja representativa e variada, de
acordo com os objetivos do estudo. A sele¢do dos informantes-chave tornou-se nuclear na
definicdo da nossa investigacdo, de natureza essencialmente qualitativa, pelo que na aplicacao
das entrevistas (semiestruturadas) entendemos como informantes privilegiados: o universo
dos diretores de agrupamentos de escolas verticais do concelho de Gondomar, o Vereador do
Pelouro da Educacdo e Cultura, bem como o Presidente da Assembleia Municipal e membro
do Conselho Municipal de Educacdo. De acordo com o nosso triangulo de andlise, um dos
vertices inclui a administracdo local decorrente dos processos normativos presentes no
periodo de realizacdo do estudo, considerando sobretudo o DL 75/2008 (Autonomia e Gestédo
das Escolas) e o DL 144/2008 (Transferéncia de Competéncias para 0 Municipio em Matéria
de Educagéo), pelo que se impde o olhar dos diferentes atores externos.
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Deste modo, e como faz referéncia Santos Guerra (2003) a selecdo é de carater
etnografico e ndo estatistico, pelo que a escolha dos informantes privilegiados é definida a
partir das nossas proprias questdes de investigacdo e objetivos do estudo. Por conseguinte, a
definicdo dos casos ou entidades em estudo, procurou responder a questdo da heterogeneidade
das caracteristicas e simultaneamente a “qualidade, a profundidade, a exaustividade na
discussdo e reflexdo dos mais variados objetos” (Santo, 2010, p. 35).

Por sua vez, na distribuicdo dos inquéritos por questiondrio aos membros dos
conselhos gerais, e dada a impossibilidade de recorrer a técnicas de amostragem
convencionais por estarmos circunscritos a um concelho especifico e, a uma investigacdo
suportada no Estudo de Caso, sustentamos a nossa op¢do no argumento de Freixo,
designadamente “‘se 0 investigador ndo pode utilizar analises de poténcia para determinar o
tamanho da amostra, a recomendacdo ¢ a de incluir o maior numero de sujeitos” (2010, p.
187), com o objetivo de obter a maior amostra possivel de forma a detetar variagdes
estatisticas, pois quanto mais homogeénea € a populacdo menor a amostra. A proposta de Huot
(2002, cit. por Freixo, 2010, p. 188) permite-nos ter uma nocdo da populacdo a considerar
sendo que a N = 170, corresponde n=118. Assim, considerando a natureza qualitativa e o
carater etnogréfico do Estudo de Caso, entendemos que 0s casos ou entidades a considerar,
sera a Populacdo ou Universo dos membros dos Conselhos Gerais de Escolas Agrupadas do
Concelho de Gondomar (N=173, n=139). No que se refere aos Diretores dos Agrupamentos
de Escola iremos incidir as entrevistas sobre o numero total de casos (entidades),
correspondendo ao universo dos Diretores de Escolas Agrupadas do Concelho de Gondomar
(N=9, n=8). No que se refere as entidades politicas do Municipio de Gondomar e de acordo
com o principio da exequibilidade, em investigacdo, e na impossibilidade da realizacdo de
entrevistas a grupos mais alargados, foi nossa op¢cdo uma selecdo baseada na experiéncia
politica e profissional no &mbito da territorializacéo de politicas educativas locais.

A analise dos resultados (frequéncias absolutas, relativas e acumuladas) efetuada
através das diferencas percentuais obtidas, nas respostas do inquérito por questionario aos
membros dos Conselhos Gerais, podemos considera-las validas, pois referem-se a toda a
Populacdo ou Universo, logo passiveis de extrapolar para outros conjuntos socioldgicos
idénticos. Porém, e como referimos no ponto anterior, a triangulagdo de métodos e
instrumentos de analise ird garantir a validade e fiabilidade dos resultados requerida.
Analogamente, e suportando-nos na ideia de que em estatistica a Popula¢do ou Universo “¢ o

conjunto de uma variavel sobre a qual pretendemos tirar conclusdes” (Hill & Hill, 2009, p.
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41), iremos usar o termo Populacdo ou Universo por representarem casos ou entidades, pois
lidamos ““diretamente com casos e sé indiretamente com os valores da variavel obtida a partir
dos casos” (Idem). Na andlise de contetdo efetuada as entrevistas aos diretores de
Agrupamento de Escolas, bem como ao Vereador do Pelouro da Educacdo e Cultura e ao
Presidente da Assembleia Municipal do Concelho de Gondomar, membro do Conselho
Municipal da Educacdo (professor do Ensino Universitario) obtivemos 1313 referéncias, de
acordo com as categorias estabelecidas para cada uma das proposicdes, e cuja sintese
apresentamos na tabela de frequéncia abaixo indicada:

Tabela 1: Referéncias obtidas entrevistas

Diretores Municipio
n= % n= |%
| Proposicéao 500 38,08 5 2,49
Il Proposigao 294 22,39 30 14,93
I11 Proposicéo 326 24,83 14 6,97
IV Proposigéo 193 14,70 152 75,62
N = 1313 | 100,00 | 201 | 100,00

Relativamente, a analise documental dos Projetos Educativos dos Agrupamentos de
Escola do Concelho de Gondomar (ver Apéndice X) e de acordo, com a categorizacao
efetuada obtiveram-se 1547 referéncias, cuja distribuicdo pelos diferentes categorias
poderemos verificar através do grafico n° 1.

Grafico 1: Andlise documental dos Projetos Educativos
(Concelho de Gondomar, n= 1547)
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Fonte: Projetos Educativos do Concelho de Gondomar
Como constatamos, e visivel no grafico é no dominio da autonomia pedagogica e dos

instrumentos da autonomia da Escola que se verifica 0 maior nimero de percentagens
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relativas, na andlise dos Projetos Educativos do Concelho e que iremos cruzar com 0S

restantes dados, de acordo com as nossas questdes de investigacao.

7.2.1 - Caraterizagao dos casos da Populacdo em estudo

Tal como enunciado no nosso estudo consideramos o universo dos representantes dos
Conselhos Gerais de Escolas Agrupadas do Concelho de Gondomar (Ver Apéndice |, Tabela
n°® 1,2) com um total de 61 docentes, 21 representantes do Municipio, 19 elementos
representantes do pessoal ndo docente, 3 representantes de pais e/ ou EE, 24 representantes
das entidades da comunidade e 4 alunos, de acordo com 0 peso representativo de cada grupo
Quanto aos alunos, apenas foram considerados 4 alunos, pois, as situacbes em que O
Regulamento Interno identificava a sua existéncia, ja se encontrava ultrapassada devido a
inexisténcia dos mesmos, em cursos de adultos. N&o obstante, os representantes do Municipio
no total da composicdo dos Conselhos Gerais corresponder a 23 casos, tal ndo tém a mesma
transposicdo na pratica. De acordo com as competéncias expressas na Lei € competéncia do
Municipio indicar os seus representantes nos diferentes Conselhos Gerais. No caso de
Gondomar, esta competéncia foi delegada em quatro funcionarios da CMG que integravam 0s
diferentes Conselhos Gerais, bem como nos respetivos Presidente de Junta de Freguesia,
conforme o local de implementacéo das Escola Sede.

Gréfico 2: Distribuicdo de Inquéritos validados CG (N =173, n=139)
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De acordo com os procedimentos j& enunciados, a forte colaboracdo dos Presidentes
dos Conselhos Gerais, Diretores de Agrupamento e comunidades dos respetivos
Agrupamentos permitiu-nos obter 80,35% de respondentes (CG) do Universo da populagédo
em estudo e, cuja distribuicdo por grupo podemos verificar através do Gréfico n® 2.Como se
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podera constatar, verificamos uma menor percentagem de representantes do municipio, cuja
diferenca percentual é de 47,83% (numero de representante no CG e a percentagem de
inquéritos recolhidos). Esta diferenca percentual € explicada pela delegacdo de competéncias
(conforme j& explicitado), o que restringe o universo de casos a inquirir. No que se refere as
entidades da comunidade, surgem nas entrevistas e mesmo nos inquéritos por questionario,
como um grupo com algum défice na participacdo no CG, o que poderd contribuir para
explicar os menores valores percentuais, relativamente, aos outros grupos do Conselho Geral.
Por conseguinte, e de acordo com a formulacdo de Freixo (2010), entendemos que os valores
percentuais obtidos permitem-nos considerar que 0s mesmos podem ser generalizados a
conjuntos sociologicos similares.

Na caraterizacdo dos casos que responderam ao Inquérito por Questionario,
verificamos que 71,5% das percentagens validas obtidas sdo do sexo feminino, sendo 28,5%
do género masculino. No que se refere aos representantes dos professores, verificamos que
87,3% sdo mulheres e os restantes homens. Esta tendéncia no feminino verifica-se nos
representantes do Municipio (75,0%), entidades da comunidade (76,9%) e pessoal nao
docentes (64,7%). Numa andlise pelo variavel sexo no que se refere aos pais e /ou EE, 51,4%
séo do sexo masculino e os restantes do sexo feminino (48,5%).

Numa analise por habilitacbes académicas, apenas um representante dos pais referiu
como escolaridade o segundo ciclo de escolaridade, sendo que os restantes indicaram possuir
niveis superiores de escolarizagdo. Segundo uma distribuicdo por total do grupo a que
pertence (Pais e/ ou EE=39) consideramos pertinente salientar que 15,4% tem o 3° Ciclo;
33,3% o0 Ensino Secundario; 17,9%Bacharelato e 30,8% Licenciatura. Na caraterizacdo por
habilitacdes académicas foram sobretudo os representantes do pessoal ndo docente que
apresentaram um nivel de escolarizacdo mais baixo, sendo que em n=17, s6 11,8% possuem
licenciatura; 24,9% tem apenas o 3° ciclo de escolaridade e a maior percentagem (52,9%) tem
o0 ensino secundario (Apéndice 1). Na caraterizacdo dos representantes do pessoal docente, dos
55 inquéritos recolhidos foi excluido um, por ndo indicar o nivel de ensino.

No que se refere a sua distribuicdo por representatividade dos professores, segundo o
nivel de ensino, constatamos que 22,2% sdo representantes da educacéo Pré-escolar; 25,9%
do 1° ciclo de escolaridade; 24,1% do 2° ciclo. A pouca expressividade dos professores do
Ensino Secundario pode ser explicado por sé dois dos agrupamentos estudados terem ensino
secundario, conforme se podera verificar através do grafico n°3. Na caraterizacdo dos

diretores dos Agrupamentos de Escolas do Concelho de Gondomar, recordamos as condic¢des
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estabelecidas no nosso estudo, nomeadamente a existéncia de outras escolas e niveis de
ensino agregadas, integradas apenas na area territorial e administrativa do Municipio
(excluindo os agrupamentos supramunicipais com caracteristicas distintas). Assim, dos nove
agrupamentos, foram efetuadas oito entrevistas aos diretores dos Agrupamentos de Escola. As
entrevistas realizadas correspondem a 88,89% do Universo dos diretores de Escolas
Agrupadas.

Gréfico 3: Distribuicdo de professores por nivel de ensino
(n=55)

Percent
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Segundo os dados, (ver apéndice I) a média de idade dos diretores € de 51,6 anos. A
distribuicdo por sexo € idéntica entre os elementos do sexo feminino e do sexo masculino.
Todos os entrevistados referiram serem licenciados, e destes, apenas um indicou possuir uma
poés-graduacdo em Gestdo Escolar. No que concerne a experiéncia na gestdo, apenas um dos
diretores referiu ser este 0 seu primeiro mandato. Foram ainda efetuadas entrevistas a
entidades politicas do Municipio (Vereador do Pelouro da Educacdo e Cultura e Presidente da
Assembleia Municipal, membro da Conselho Municipal, e reconhecida personalidade no

dominio da Educagé&o.

7.3 - Participagdo da comunidade e instrumentos da autonomia

De forma a validarmos a nossa proposicdo: “Os Agrupamentos de Escolas
constituem-se como espacos legitimadores de praticas de autonomia determinadas pela
administracdo educativa”, bem como de forma a respondermos as questdes de investigagéo e
objetivos identificados na matriz n°1 (Ver ponto 6.3.1). A teoria que suportou a nossa matriz
conceptual foi desenvolvida a partir de Habermas (2000), ou seja, num conceito
procedimental de democracia, onde o exercicio do poder politico é estabelecido a partir de um
processo de apresentacdo de razdes entre iguais, bem como o contributo de Pateman (2000),
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no que concerne as diferentes formas de participacdo, estabelecidas a partir do conceito de
democracia. Por conseguinte, definimos como dimensdes de andlise: a democracia
representativa e a democracia participativa.

Esta abordagem investigativa permitiu-nos operacionalizar o0 nosso objetivo geral, de
forma a “Relacionar a agdo do CG como 6rgdo de participacdo da comunidade e a prestacao
de contas como meio de legitimagdo da sua a¢do”, e simultaneamente, responder aos objetivos
especificos estabelecidos:

e Analisar as formas de participacdo da comunidade legitimadas pela

administracdo educativa.

e Caraterizar a participacdo dos atores na avaliacdo e desenvolvimento dos
instrumentos de operacionalizagdo da autonomia das escolas.

Uma operacionalizacdo de objetivos que pretende responder a uma das subquestdes

nucleares da nossa investigacao, e que recordamos:

e Como se carateriza a participacdo dos atores na operacionalizacdo dos
instrumentos da autonomia e da prestacdo de contas, a partir da participacdo da
comunidade no Conselho Geral?

Segundo com a nossa matriz tedrico-concetual passamos a apresentar as dimensdes e

variaveis consideradas, nos inquéritos por questionario aos membros do CG e entrevistas aos
diretores (Q1, Q8, Q9).

Quadro 28: Democracia representativa e democracia participativa
Dimensbes Variaveis
el_egitimidade da participagdo

eDemocracia representativa

eAuscultagdo aos membros do CG (A241 A
A248).

eIntensidade da participagdo dos membros do
CG (A251 a A257).

eFinalidades da ac@o no Conselho Geral (A311,
_ o A312, A313, A314).

eDemocracia participativa ePrestacéo de contas — selecéo do diretor

(A21,A 211).

ePrestacdo de contas - Acompanhamento dos
Instrumentos da autonomia (A32,A321,A322,
A323, A324, A325)

7.3.1 - Democracia representativa
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Na anélise da dimensao da democracia representativa consideramos a participacao da
comunidade educativa, através da participacdo formal no Conselho Geral, (Questdo aberta
A23 e A333) bem como a anélise de contetdo efetuada as entrevistas semiestruturadas
(Questéo Q3).

Legitimidade da representacdo no Conselho Geral
A partir da anlise estatistica descritiva univariada, efetuada com auxilio do software

SPSS, obtivemos a tabela de frequéncias para a questdo o CG é um 0rgao representativo da
comunidade, utilizando uma escala de Likert com os itens: “discordo totalmente”, “discordo”,
“concordo” e “concordo totalmente (Apéndice VI, Tabela n°l). Foram obtidas 139
frequéncias, correspondentes a totalidade da amostra. No que se refere a legitimidade da
representatividade da comunidade exercida no Conselho Geral, 54,7%, dos inquiridos
assinalam a opcao “concordo” e 33,8% “concordo plenamente” com a afirmagdo de que “o
CG ¢ o 6rgao representativo da comunidade” dos agrupamentos de escolas. Segundo a medida
de tendéncia central (mediana=3) podemos considerar que metade dos inquiridos “concorda”,
que o CG é um 6rgdo representativo da comunidade. Ao analisar a relagdo entre o grupo a que
pertence no CG e o indicador “O CG representa toda a comunidade educativa” (Apéndice VI,
Tabela n°2), o item “discordo totalmente” apresenta uma percentagem total de 2,2%, tendo
sido assinalado por 2 representantes dos pais e/ ou EE (% Total = 1,4%) e 1 representante do
pessoal ndo docente (%Total = 0,7%). Quanto ao item “Discordo” ¢é referido por 13 dos casos
(9,4%, n = 139), sendo que 8 (% Total = 5,8%) sdo representantes dos professores e 2,2% (%

Total) sdo referentes aos representes dos pais (ver grafico n° 4).

Gréfico 4: Conselho Geral e a representatividade da comunidade
(Inguérito aos membros do Conselho Geral)
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O CG é o orgéo representantivo da Comunidade Educativa
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Numa andlise por grupo a que pertence, e 0 grau de concordancia com o facto de o
CG ser representativo da comunidade, este item é assinalado por 66,7% dos pais e/ou EE;
50,9% dos docentes e 58,3% das entidades cooptadas da comunidade. Por sua vez, o item
“concordo totalmente” ¢ sobretudo assinalado pelos representantes do pessoal ndo docente
(50,9%), e entidades representativas da comunidade (53,8%).

Na analise da questdo aberta A23 (Inquérito por Questionario): O numero de
representantes dos diferentes grupos no Conselho Geral é representativo da comunidade, 0s
resultados obtidos através do programa WebQDA para andlise de contelddo, indicam que
82,72% manifestaram a sua concordancia, todavia 17,28% manifestam discordancia,
relativamente, ao nimero dos representantes do orgao (ver apéndice, tabela n°l1).

Tabela 2: Representatividade dos diferentes grupos no CG (A23, n = 81)

GrauAde . _Grauﬂde_ Respondentes | N&o respondentes
concordancia discordancia
n= 67 14 81 58
% 82,72 17,28 58,27 41,73

Tendo como categoria de analise a representatividade dos diferentes grupos no CG,
identificamos cinco indicadores (subcategorias) distintos, referentes a questdo A23 do
Inquérito por Questionario bem como nas Entrevistas aos Diretores e que nos permitiram
identificar os grupos menos representados no Orgdo, na perspetiva dos respondentes
(Apéndice VII).

Gréfico 5: Grupos da comunidade menos representados no Conselho Geral
Inquérito aos membros do Conselho Geral
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Na questdo aberta A23 (Inquérito por Questionario) sdo assinalados os diferentes
elementos da comunidade que deveriam ter mais representantes no Conselho Geral, dos quais

se destacam as entidades da comunidade, cooptadas pelo CG (Ver grafico n°5), pois como €
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referido por um dos inquiridos “Penso que deveria ter mais um representante da comunidade
escolar e um representante de cada ciclo” (Questao A23, Caso B9).

Nas entrevistas dos diretores (Ver Apéndice VII, tabela n°l) é evidenciado a
diminuicdo da preponderancia dos docentes no CG (63,2%). Para os diretores esta
constituicdo é identificada como: i) necessidade de evitar a dominancia de um dos grupos
representados: “La esta para impedir que haja preponderancia do corpo docente no CG, ndo é?
(...) Se na escola houvesse preponderancia dos docentes, poderia haver aqui um desequilibrio”
(Entrevista, AA5); ii) perda de protagonismo deste grupo profissional: “E evidente que eu
noto principalmente na parte dos docentes, ai € que acho que foi uma passagem... Custa-lhes
um bocadinho a aceitar esta nova dindmica, esta nova organizacdo (Entrevista, AA8); iii)
necessidade de uma maior representatividade docente: “E temos que pensar que o diretor
executivo dirige acima de tudo professores, portanto tem que ser dado a escola espago para
que no seu seio se tomem as decisdes” (Entrevista, AA3), como evidenciamos no gréfico
Nn.%6. Por sua vez, e no que se refere aos representantes ou entidades da comunidade cooptadas
pelo Conselho Geral, ha apenas uma referéncia, na questdo A23 do Inquérito por questionario,
“talvez haja uma caréncia das instituicdes exteriores como representantes das atividades
socioculturais, empresarios, regra geral a comunidade vigente exterior” (Inquérito, n°89).
Porém, nas entrevistas aos diretores 15,8% das referéncias obtidas, relativamente a este grupo
indiciam uma participagao pouco ativa, como assinalado por um dos entrevistados “eu acho
que devia apostar-se mais eventualmente na valorizagcdo dos representantes da comunidade
local, dois ou trés, ndo interessa” (Entrevista, AA4).

Graéfico 6: Grupos menos representativos
Entrevistas aos diretores (n
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Na andlise de contetdo (Q3, Q5 — Entrevista Diretores), na categoria “Diferentes
grupos representativos no CG”, a categorizagdo evidéncia trés grupos distintos e o proprio
diretor conforme o quadro n°29.
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Quadro 29: Diferentes grupos representativos no CG

Subcategoria

Pais e/ou Representantes dos eProtagonismo
Enc. de Educagéo eParticipacdo formal
eDéfice na participagdo
eRepresentacdo formal
eDefinida por relagdes institucionais
eDéfice sociocultural
eParticipacdo Formal
Representantes do Municipio eExisténcia de constrangimentos na
participacdo

Diretores eParticipacdo Formal

Legenda: Entrevista Diretores de Agrupamentos de Escola

Entidades da Comunidade

Quanto aos representantes dos Pais e/ou EE a participacdo no CG decorre dos
proprios procedimentos normativos, é assinalada como ativa, e reivindicando uma nova agéo
na participacdo no o6rgdo: “Neste momento estou numa terceira fase em que temos mais um
pai, mais alguns pais que usam o CG como forma de protagonismo e ocupam cargos que lhes
interessam que os posicionam no CG, sejam conhecidos” (Entrevista AA6). Por sua vez, as
entidades cooptadas pela comunidade (representantes da comunidade), de acordo com 0s
resultados estatisticos do Inquérito por Questionario, surgem como tendo uma intensidade
média na participacdo, ou seja no processo de deliberacdo no 6rgdo. A analise de conteido ao
discurso dos entrevistados (Diretores) indica distintas subcategorias (indicadores) da sua
participacdo (ver quadro n® 29). Por sua vez, a partir da categoria, participacdo da
comunidade no CG, elencamos diferentes subcategorias, constituindo-se como um contributo
para a compreensdo destes elementos, nomeadamente das formas que caraterizam a sua
participacdo no CG. Uma participacao entendida como “défice” na participagdo, 0 que na
perspetiva dos entrevistados decorre de diferentes fatores:

e Desconhecimento da realidade da cultura da escola: “Reconhego que por vezes os

representantes dessas comunidades tém muita dificuldade em perceber a escola
AA4” (Entrevista AA4);

e Uma ndo participagdo, ou seja uma participacdo passiva sem contributo direto
para a escola: “As entidades estdo 1a e acho que estao a fazer alguma coisa é uma
escola da comunidade para a comunidade tem que haver parcerias, mas
incrivelmente, eu faco mais depressa parcerias que ndo tem assento no CG do
que com aquelas que 14 estao” (Entrevista AAS);

e Restringida a acdo formal, no que concerne a sua participacdo no 06rgéo,

decorrente do proprio DL 75/2008. Na perspetiva dos entrevistados é entendida
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como mero cumprimento normativo, pois como salientado por um entrevistado,
“nem sempre aderem muito a esta participacdo ou entdo vao porque Sao
obrigadas é uma participacdo muito formal” (Entrevista AA6); ou consiste numa
participag@o que decorre de uma agdo natural de parceria ja existente “Ha 14 uma
com que fago, mas ja fazia antes” (Entrevista, AAS);
e Condicionada pelo contexto sociocultural das comunidades, ou seja, a
participacdo das entidades representativas da comunidade, no CG, é limitada
decorrente dos respetivos contexto em que as escolas se inserem
A participacdo do Municipio no CG, segundo o DL 75/2008, assume como
competéncia propria a indicacdo dos seus representantes. A analise das subcategorias neste
dominio permite-nos identificar duas formas distintas: i) participacdo formal decorrente do
normativo; ii) e a existéncia de constrangimentos a participacdo. No que se refere a
participacdo formal é entendida como apenas mais um dos grupos da comunidade que integra
o CG: “A representagdo da autarquia ¢ uma representagdo como outras tantas, pesa o que
pesam 0s pais, ou que pesam o0s professores que ndo tem a mesma opinido dos diretores. E
exatamente igual” (Entrevista, AA6). Por sua vez, os constrangimentos da participacdo dos
representantes do Municipio, (diretores) decorre das possibilidades de conflito de mandato,
“Vamos supor até que os dois protagonistas ndo se entendem, que a cAmara nao gosta deste
diretor e que este diretor ndo gosta da cAmara. E uma das questdes que toda a gente levanta.
(Entrevista, AA6); ou ainda “Ha noticias em algumas partes deste pais do 6rgdo estar muito
politizado”. Fazemos notar, que os entrevistados admitem essa possibilidade, salvaguardando
sempre as boas relagdes institucionais existentes. Quanto a delegacdo dos representantes do
Municipio para integrarem o érgdo de participacdo comunitaria, antes da promulgacao do DL
75/2008 o municipio delegava nos presidentes das Juntas de Freguesia, sendo entendida como
uma participagdo pouco ativa, na perspetiva do vereador “Numa fase inicial, nds delegamos
nas juntas de freguesia. Muitas das juntas de freguesia perdiam o mandato por faltas, e mesmo
algumas estando presentes e com o devido respeito, ocupavam uma cadeira. Ndo era uma
parte interveniente e ativa e nem sempre era porta-voz do municipio” (Entrevista Vereador do
Pelouro da Educacéo e Cultura).

Por ultimo, no discurso dos entrevistados (DAE’s) a participacdo do diretor
resultante da aplicacdo do normativo, ¢ entendida como formal “a minha obriga¢do € cumprir
com aquilo que s&o diretrizes e eles tem autonomia para fazer” (entrevista AA3), o que ndo

pode deixar de ser cruzado com uma leitura dos resultados do Inquérito por Questionario,
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onde segundo metade dos inquiridos, o diretor é caraterizado como tendo uma “forte” e
intensa participacdo no 6rgdo, definido como de integracdo e participacdo comunitaria.
Embora ndo seja representativo de todos os entrevistados, ndo podemos deixar de citar “as

vezes essa participacdo € quase um...um tomar conta do conselho geral” (Entrevista, AA2).

7.3.2 - Democracia participativa

Na anélise da dimensdo democratica da participacdo, nomeadamente da participacdo
no Conselho Geral entendemo-la segundo: a) Auscultagdo aos membros do CG; b)
Intensidade da participacdo dos membros do CG; c) Finalidades da acdo no Conselho Geral;
d) Prestacdo de contas — selecdo do diretor; e) Prestacdo de contas no acompanhamento dos

Instrumentos da autonomia.

a) Auscultacdo aos membros da comunidade no CG

Na anélise dos processos da participacdo da comunidade, presente no Conselho
Geral, consideramos: a auscultacdo e a intensidade da participagdo dos conselheiros, no
processo de deliberacdo no 6rgdo, tendo em conta que a participacdo integra a discussao e a
bidirecionalidade na circulacdo da informacdo e dos temas tratados, enquanto, processo de
deliberacdo entre iguais. A auscultacdo aos membros do CG foi analisada a partir da questdo:
-Como define a participacéo dos diferentes grupos no CG, a partir de uma escala de Likert
(nunca, raramente, as vezes, muitas vezes e sempre). Na andlise do indicador, os elementos do
CG séo ouvidos, a mediana situa-se no sempre. Do mesmo modo verificamos que 55,4% das
respostas referem que os elementos do CG sdo ouvidos, sendo que 70,5% dos inquiridos
consideram que sdo sempre ouvidos. No que se refere a questdo, a opinido do diretor no CG é
considerada, segundo os resultados obtidos nesta variavel é evidente o protagonismo do
diretor, embora sem direito a voto, a manifestacdo da sua opinido no processo de deliberacédo
¢ expressa como “sempre” pelos inquiridos (59%).

Nos indicadores referentes a auscultacdo da opinido dos diferentes grupos
representados neste 6rgdo, em todas as questBes (A243, A244, A245, A246, A247, A248) a
mediana situa-se no item sempre, logo metade dos inquiridos considera ser sempre ouvido no
orgdo. As percentagens validas obtidas permitem-nos concluir que pais e professores
constituem os grupos onde a opinido é mais considerada. Os grupos menos considerados,
(ainda que pouco expressivo), no processo de deliberacdo refere-se aos representantes da
autarquia (51,8%), funcionarios (51,1%) e por ultimo os representantes da comunidade
(49,6%). Quanto a percecdo dos atores, sobre a participacdo dos alunos, embora a mediana se
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situe no item “sempre”, entendemos que a percentagem pouco expressiva de alunos
inquiridos, bem como a percentagem de 45,3% de respostas ndo dadas, indicia que 0s mesmos
sdo entendidos como pares no 6rgdo, pese embora o défice de representantes (Apéndice VI,
tabelan®2a?).

b) Intensidade da participacdo

Na anélise do exercicio da participacdo no processo de deliberagdo do CG, como
Orgdo representativo da comunidade, no indicador - Como classifica a intensidade da
participacdo dos diferentes grupos no Conselho Geral, efetuado através de uma escala de
medida (muito fraca, fraca, media, forte e muito forte), obtivemos apos o respetivo tratamento
estatistico, dois grupos distintos:

e Representantes no CG cuja intensidade da participagdo se situa no item “forte”,
onde se enquadram os diretores com uma percentagem de respostas validas de
50,4%; os professores (60,4%) e os pais com 56,8%, sendo que a medida de
tendéncia central se situa no Item “Forte” (mediana = 4);

e Representantes do CG cuja intensidade da participacdo no processo de
deliberacdo é percecionada como menos intensa, face a outros grupos, tal como
os representantes dos funcionérios (mediana =3), portanto, concluimos que
relativamente aos outros elementos sdo definidos como tendo apenas uma
participacdo média.

Quanto as entidades cooptadas (representantes da comunidade) os resultados situam-

se no item “muito forte”, apenas para 10,8 % de respostas validas, enquanto o item “forte” é
referido por 38,8%, sendo que a mediana os posiciona como tendo uma intensidade média na
participacdo no processo de deliberacdo. Os alunos estdo pouco representados nos conselhos
gerais (por imperativos legais decorrentes da legislacdo), a sua participa¢do no érgdo, no item
forte é assinalada por 26,09% dos inquiridos e mesmo, muito forte por 13,04% dos
respondentes (Ver Apéndice VI, Tabelas n°.10 a 16). No indicador - a participacdo da
comunidade no CG, a categorizacdo efetuada permitiu-nos elencar diferentes subcategorias,
que poderdo constituir-se como contributo para a compreensdo da participacdo da
comunidade, a partir do CG. De acordo com os resultados obtidos, na perspetiva dos
diretores, a participacdo da comunidade no CG oscila entre uma participacdo ativa e uma
participacdo passiva (ver Quadro n°30). A participagdo é ativa, porque resulta do confronto
de ideias entre pares, ou segundo um dos diretores “Tem que dizer porque estdo contra e
porque estdo a favor e penso que isto demonstra o posicionamento” (Entrevista, AA6); e
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passiva, porque a participacdo no Orgao passa pela analise e aprovacdo de documentos,
traduzindo-se numa acao formal.

Quadro 30: Participacdo da comunidade no CG
(Entrevistas aos Diretores)

Subcategorias

e Ativa
e Formas de participacdo e Passiva
e Formal
eColaborativa
eEstabelecimento de consensos
eProcesso de Deliberacdo
eEmissdo de Pareceres

eFuncionamento por Comissdes de
Trabalho

o Exercicio da participacao
da comunidade no
Conselho Geral

o Participacao determinada
pela comunidade

Fonte: Entrevistas DAE’s (Andlise Categorial).
Embora, e de acordo com os resultados do Inquérito por Questionario aos membros

do CG, estes assumirem formas de participacdo ativa na analise e aprovacao de documentos
estruturantes do Agrupamento, segundo os resultados da analise as entrevistas aos DAE’s,
esta surge como agéo passiva na apreciacdo dos mesmos, ou quando muito remetida para uma
participacdo formal de cumprimento dos normativos.

“Ha sempre uma proposta e ouvimos as sugestdes, embora no PE se
limitasse mais a um trabalho nédo tanto da equipa que o construiu, mas mais
aquele trabalho de apreciagdo quer na CP quer no CG. Sdo mandados
antecipadamente para eles, por isso também tem tempo para os analisar, para
0s debater e dar sugestdes” (Entrevista, AA3).

Concomitantemente, no discurso dos atores surgem formas diferenciadas na percegédo
da participacdo, da comunidade, presente no Conselho Geral. O processo é identificado como
colaborativo, no sentido do estabelecimento de consensos, visto que “As coisas sdo feitas
quase por colabora¢do e por unanimidade” (Entrevista, AAS); mas assente na deliberagdo,
enquanto processo de apresentacao de razdes entre iguais “Depois ndo ha decisdes tomadas
sobre pressdo, nem sobre a hora. Quando surgem vem de uma discussao as vezes com mais de
um més que as coisas sdo feitas” (Entrevista AAS).

Segundo a analise de contetdo das entrevistas aos diretores, a participagdo no
Conselho Geral surge como decorrente da propria acdo da comunidade, ou seja, como
potenciadora do envolvimento na escola. Uma participacdo que podera constranger a
consecugdo do PE, em funcdo da propria vontade dos elementos que integram o 6rgéo, ou
potenciar agendas distintas no interior do mesmo, pois como refere um dos entrevistados: “Se

0 Orgdo tem uma agenda propria, tem a sua agenda e essa agenda ndo é compaginada com o
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PE que esta sufragado e esta a ser implementado numa escola, entdo obviamente que aqui ha

muitos constrangimentos” (Entrevista, AA2).

¢) Finalidade da ac&o da comunidade no Conselho Geral.
A participacdo enquanto finalidade de acdo no Conselho Geral foi entendida a partir

dos indicadores presentes na questdo 3.1 do Inquérito por Questionario. Na analise destes
indicadores foram considerados os itens “discordo totalmente”, “discordo”, “concordo” e
“concordo totalmente”, bem como a analise de contetdo efetuada as Entrevistas. Ndo foi
considerada a questdo 3.1.3, por ter sido incluida na andlise na analise da variavel
“democracia representativa”.

Relativamente a afirmacdo, o CG é um drgéo de fiscalizagdo e controlo, na andlise
das frequéncias descritivas obtidas, através da estatistica descritiva univariada, foram
validadas 139 respostas, e 47,5 % das respostas obtidas referem o item “concordo”, sendo
neste item, que as percentagens cumulativas (71,2%) posicionam a mediana. Na analise das
frequéncias descritivas, 7,9% (% Total) dos inquiridos “discordam totalmente” da ideia de
que a participacdo no 6rgao assume um cariz de fiscalizacdo e controle, todavia 15,5% (%
Total) discordam. A andlise das frequéncias do item concordo (47,5%) e do concordo
completamente (28,8%) indiciam a assuncdo da participacdo do CG, na fiscalizacdo e
controlo do Agrupamento (Apéndice VI, Tabela n°17).

Na relagdo entre o “grupo a que pertence” ¢ “0 CG é um drgdo de fiscalizagdo e
controlo”, apenas 8,63% (%= Total) dos professores da amostra, e 5,76% (%= Total) dos
representantes dos pais “discordam totalmente” da afirmagdo. Segundo os dados, todos os
representantes da comunidade, que integram o Orgdo assinalam a concordancia com a
afirmacéo. Por conseguinte, 48,7 % dos pais e/ou EE; 40% dos docentes; 58,8% dos néo
docentes; 50% da autarquia; 53,8% da comunidade e 66,7% dos alunos concordam que o CG
é um orgao de fiscalizacdo e controlo do Agrupamento (Apéndice VI, tabela n° 18).

A tabela de frequéncias de estatistica univariada para a questdo A312 (Apéndice VI,
tabela n°19), no que se refere a afirmagdo - O CG apenas aprova 0s documentos propostos
pelo diretor, indica-nos que a participacdo neste 6rgdo, no processo de deliberacdo nédo se
limita a uma acgdo passiva, subordinada a mera aprovagdo dos documentos, sendo que 27,3%
dos inquiridos discordam totalmente, e 56,1% discordam (mediana= 2). Ndo obstante, a
opinido do diretor ser considerada por 59% dos inquiridos, cruzada com a “forte” intensidade
da sua participacdo nas reunides (50,4%), porém, no que se refere a afirmacdo: O CG apenas
aprova os documentos propostos pelo diretor, as percentagens cumulativas posicionam a
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mediana no discordo (83,5%). Todavia, 14 (10,1%= % Total) dos inquiridos considerarem
existir uma mera participacdo formal dos membros do CG, na aprovacdo dos documentos
propostos pela dire¢éo, sendo que 5 docentes (3,6%=% Total) assumem o esvaziamento da

acdo deste orgéo.
Gréfico 7: Apreciagdo de documentos internos
Inquéritos aos membros do Conselho Geral (n = 139)
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O CG apenas aprova os documentos propostos pelo diretor

Quanto ao item concordo totalmente, é assinalado por 6,5% (% Total) dos inquiridos,
sendo que 2,16% pertence aos representantes da comunidade (2,16%). No grafico n® 7
poderemos observar a distribuicdo das respostas obtidas no inquérito por questionario aos
membros do CG. A analise estatistica bivariada (Apéndice VI, Tabela n°20) permitiu-nos
observar a relacdo entre o grupo a que pertence no CG, e o indicador: o0 CG apenas aprova 0s
documentos propostos pelo diretor, sendo que a maioria percentual dos diferentes
representantes manifestam discordancia com a afirmacgédo, nomeadamente 61,5% dos pais e/ou
EE; 56,4% dos professores; 53,8% das entidades da comunidade; 47,1% dos ndo docentes.
Porém 10,1% (% Total=139) manifestam concordancia com a afirmacdo, e 6,5% (% Total)
concordancia plena, o que traduz uma néo participacdo da comunidade no processo de tomada
de deciséo.

Na analise da participacdo no processo de deliberacdo, no que se refere ao indicador:
0 CG acompanha o desenvolvimento dos documentos do Agrupamento (PAA, PE), usamos
uma escala de Likert (discordo totalmente, discordo, concordo e concordo totalmente). No
tratamento estatistico da questdo A314, foram validadas 139 respostas, tendo 51,1% dos casos

indicado o “concordo totalmente”, enquanto 44,6%, o item “concordo”. A medida de
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tendéncia central usada, a mediana =4, permite-nos concluir que neste indicador metade dos
casos estudados concordam totalmente com a afirmacdo de que o CG acompanha o
desenvolvimento dos documentos do Agrupamento (PAA, PE). Através da leitura das
frequéncias descritivas constatamos a pouca expresséo do item discordo (4,3%).
Analogamente observou-se a relagdo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador -
acompanha o desenvolvimento dos documentos do Agrupamento, recorrendo a analise
estatistica bivariada (Apéndice VI, tabela n°22). Segundo os resultados obtidos, o0 CG
acompanha o desenvolvimento dos documentos do agrupamento, para 51,1% (% Total) dos
casos, 0 grau de concordancia é total, ou seja, para a maioria percentual dos professores 60%
(n=55); 66,7% dos elementos da autarquia (n=12), bem como para 53,8% das entidades da
comunidade (n=13). O item “concordo” foi assinalado preferencialmente pelos representantes
dos pais e/ou EE (56,4%, n=39) e alunos (66,7%, n=3).

A anélise categorial efetuada as entrevistas dos diretores permitiu elencar como
subcategorias: i) A sua acdo na construcdo dos documentos; ii) O acompanhamento de
documentos estruturantes; iii) A sua acdo quanto as diferentes formas de participacdo, no
6rgdo (Quadro n°31). A construcdo do PAA e passivel de recolher os contributos da
comunidade, designadamente, dos Pais atraves das suas estruturas representativas, pois como
referia um diretor: “O PAA geralmente também & levado a CP e os representantes dos EE
trazem determinadas atividades que também ai sdo incluidas, ou mandam diretamente para o
diretor por parte das AP” (Entrevista, AA3). No entanto, a participacdo dos pais no PAA é
entendida, sobretudo, a partir do desenvolvimento de atividades, enquanto o planeamento é
remetido para o dominio do conhecimento técnico da Escola, ou seja “Eles participam e
alguns participam mais na parte mais concreta” (Entrevista, AA1).

Quadro 31: Participacéo e construcdo de documentos internos
(Entrevistas diretores)

| Participagdo do CG e construgdo dos documentos estruturantes Subcategorias

Construgéo dos documentos estruturantes e Construgéo do PAA

e Construcédo do PE
Acompanhamento da execucao e Regulamento Interno
Forma de Participacao e Formal

e Alargado a toda a comunidade

Na construgéo do PE e segundo a andlise ao discurso dos entrevistados € visivel uma
forte assuncao da competéncia técnico-pedagogica, pertencente ao dominio formal da Escola,
pois como nos é referido: “Desde que as pessoas ndo queiram interferir na parte técnica,

porque essa diz respeito aos professores” (Entrevista, AA1). Poréem, é igualmente percebido
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que a sua construcdo, bem como a participacdo da comunidade no seu desenvolvimento €
potenciado pelos representantes do CG, enquanto elementos de uma comunidade mais
alargada ou como referia um dos entrevistados: “Dai que, quando nos temos no nosso CG o
representante do presidente da Lipor, e h& muitos projetos que a Lipor dinamiza e que v&o ao
encontro de conteidos que temos no nosso ensino” (Entrevista, AA3). Relativamente, a
construcdo do RI de acordo com os resultados obtidos (3,70%), surge relativamente ao PE
(20,37%) e ao PAA (18,52%), como tendo uma percentagem de referéncias pouco
significativas, o que de acordo com o0s pressupostos da anélise de conteddo pode indiciar, a
pouca importancia que lhe é atribuida pelos atores, logo remetido para uma mera dimenséao

formal (Ver apéndice VII, Tabela n°7).

d) Prestacéo de contas - a Selecéo do diretor

A compreensdo da dimensdo democratica da participacdo, percebida a partir da
prestacdo de contas, enquanto instrumento do aprofundamento da autonomia da escola foi
entendida, segundo a questdo A211 do inquérito por questionario; A21 (questdo aberta) e da
questdo Q1 (entrevista semiestruturada aos diretores). Na resposta dicotomica a questdo A21 -
concorda com a escolha do diretor pelo CG, obtivemos 76,3% de respostas que manifestam a
concordancia dos atores, relativamente ao processo de selecdo do diretor pelo CG, entendido
como 0Orgdo representativo da comunidade. Conforme as respostas obtidas 11,5 % dos
inquiridos responderam, ndo (n=16), e 12,2% manifestaram n&o ter opinido. Os inquiridos que
assinalaram uma maior discordancia na selecdo do diretor pelo CG séo os docentes 12 (n=55),
assumindo uma perspetiva critica relativamente a esta férmula. Na categorizacdo das
entrevistas aos diretores, na categoria: PrestacOes de contas — selecdo do diretor, foram
obtidas duas subcategorias: selecéo e legitimidade conferida pelo CG (Quadro n°32).

Quadro 32: Prestacdo de contas

Subcategoria - selegdo do diretor
e Concordancia
e Selecdo e Discordancia
e Irrelevante na acdo do DE
e Representatividade do CG
e Legitimagéo da acdo do diretor

o Legitimidade

Legenda: Entrevistas DAE’s (Analise Categorial).
No que se refere a selecdo do diretor pelos elementos do CG (entrevista aos DAE),
conforme os dados da analise de contetdo verificamos que 55% das referéncias indicam
concordancia, 25% expressam discordancia e 10,26% entendem que este modelo ndo teve
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repercussdes na dinamica dos Agrupamentos de Escola (Apéndice VII, tabela n°2), na
medida em que ““os diretores sdo 0s mesmos que eram presidentes dos Conselhos Executivos
(CE) ha vinte anos, e portanto demonstra ai que é perfeitamente irrelevante” (Entrevista,
AAB). No que concerne a legitimidade de escolha, por um 6rgdo entendido como
representativo da comunidade, segundo os dados, estamos perante um duplo entendimento:
por um lado os entrevistados entendem que a sua acdo, legitimidade, é conferida por um
orgdo, ele proprio representativo da comunidade (68,98%), e ao qual presta contas
diretamente, isto é “O presidente do CE era eleito pelo pessoal docente e nao docente, ao ser
um eleito por um 6rgdo, que ¢ representativo da comunidade terei mais responsabilidades”
(Entrevista, AA3), logo indiretamente consideram-se sufragados por essa comunidade. Nesta
perspetiva, os diretores entendem ser portadores de um mandato legitimo, atribuido pela
comunidade: “Ha um maior comprometimento, maior aproximagdo, nos sentimo-nos mais

comprometidos com aquelas pessoas que escolheram o diretor” (Entrevista, AAS).
d) Acompanhamento dos instrumentos da autonomia

Para a variavel, prestacdo de Contas, consideramos as questdes A321,A322, A323,
A324, A325. Procedemos ainda a categorizacdo das entrevistas aos diretores, especialmente
das questdes: Q1, Q8; Q9, sendo uma construcdo conceptual estabelecida no quadro de uma
autonomia decretada e da acdo da comunidade na definicdo e acompanhamentos dos
instrumentos da autonomia (gestdo estratégica, autoavaliacdo, aprofundamento e gestdo), bem
como da prestacdo de contas, a partir da acdo da comunidade no Conselho Geral.

Na analise estatistica da variavel “prestacdo de contas” consideramos a questdao 3.2
do inquérito por questionario referente a acdo do Conselho Geral. Na questdo, analisa a
proposta de or¢camento em funcdo das metas do PE, definimos os itens a partir de uma escala
de Likert (nada, pouco, suficiente e muito). Foram obtidas 139 respostas validas, todavia, 14
dos inquiridos (10,1%) entende que a apreciacdo do orgcamento de escola tem “pouco” em
consideracdo as metas definidas para os respetivos PE. Segundo o grupo a que pertence no
CG, dos 14 casos (10,1%) que assinalaram o item “pouco” 5%, sdo representantes dos Pais e/
ou Encarregados de Educacédo. O item “nada” foi apenas referido por dois representantes dos
pais e um representante dos docentes (Apéndice VI, tabela n°24,25). No tratamento
estatistico das variaveis ordinais, o valor da percentagem cumulativa permite-nos situar a
mediana no suficiente (59,7%). Conforme apuramos, este indicador assume especial

relevancia para os elementos do Conselho Geral, sendo que se para 47,5% dos casos €
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“suficiente”, para 40,3% a andlise da proposta de OE observa em “muito” as metas do PE
(grafico n° 8).

Graéfico 8: Andlise do Orcamento de Escola e o Projeto Educativo
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e) Prestacdo de contas no acompanhamento dos instrumentos da autonomia

Quanto a andlise do indicador, a selecéo do diretor torna a prestacéo de contas mais
imediata, foram igualmente, considerados os itens “nada”, “pouco”, “suficiente” e “muito”.
Das 139 respostas validadas, constatamos que a maior percentagem de frequéncias situa-se no
item “suficiente” com 46,8%, sendo que no item “muito” verificaram-se 40,3%. A variagédo
estatistica segundo o grupo a que pertence no CG, indica que 14 dos inquiridos (n=139)
referem o item “pouco”, 12,7% dos representantes do pessoal docente e 17,9% dos
representantes dos pais e/ou EE, embora 5,5% dos docentes considere que este modelo em
“nada” torna a prestacdo de contas mais imediata (Ver apéndice VI, tabela n°26). A analise
percentual do item “muito” apresenta uma maior percentagem de respondentes entre o pessoal
ndo docente com 70,6% (n=17) e representantes da autarquia com 58,3% (n=12). A selecdo
do diretor e a propria regulacdo da acdo do diretor no sentido da prestacdo de contas a
comunidade que o elegeu (representada no CG), segundo os resultados da analise categorial
das entrevistas (diretores) distingue duas subcategorias (Apéndice VII, Tabela n°3): a
selecdo como elemento de regulacéo (controlo) da acéo do diretor, e simultaneamente, o
acompanhamento/avaliacdo do Plano de Intervencdo do Diretor (PID). Similarmente,
constatamos que na avaliagdo e acompanhamento da acdo do diretor, ndo obstante a
concordancia com os pressupostos da sele¢do pelo CG, e aquiescéncia no acompanhamento

do PID, revela diferentes perspetivas, nomeadamente:
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e A acdo de avaliagdo termina apos a eleicdo do diretor e no final do mandato do
mesmo, como dizia um dos entrevistados “Eu acho que o Conselho Geral no
estabelecimento dessas regras o deve fazer quando estd a fazer a andlise do
projeto de intervencdo do diretor, aquando do momento da sua escolha”
(Entrevista, AA2);

e A selecdo como instrumento da autonomia a partir da participacdo da
comunidade parece radicar na selecdo e no final do mandato, aquando da
avaliagdo do mesmo;

e A legitimidade para a acdo conferida pelo processo da selecéo € entendida como
mandato, logo apenas passivel de avaliacdo no final do mesmo, a semelhanca das
formas determinadas pela democracia representativa, pois como referia entdo o
diretor supramencionado, “o que ndo tem logica nenhuma é que se estejam a
fazer intervencgdes de fundo ou procurar-se fazer intervencdes de fundo a meio de
um projeto” (Entrevista, AA2).

Na analise da acdo do CG na apreciacdo dos resultados da avaliacdo interna do
Agrupamento, consideramos igualmente os itens ‘“nada”, “pouco”, “suficiente” e “muito”.
Segundo os dados obtidos verificaram-se 48,9% de percentagens validas para o item “muito”,
e 42,4% para o item suficiente. Contudo, as percentagens cumulativas indicam-nos a mediana
no item suficiente com 51,1%. Do mesmo modo constatamos que 10,3% dos Representantes
dos Pais e ou EE (n=39) referiu o item “nada”, ou mesmo ‘“pouco” com 15,4% de
percentagens validas (n=39). Em rela¢do ao item “muito” sdo sobretudo os docentes (56,4%),
ndo docentes (70,6%), representantes da autarquia (50%) e alunos (66,7%), que indicaram a
maior percentagem de respostas validas (Apéndice VI, tabela n°27 e 28).

No que se refere ao indicador - o CG aprecia os relatorios periodicos de execucao de
atividades, para 56,1% dos inquiridos (n=78) a apreciacdo dos relatorios periddicos de
execucao de atividades apresentado pelo diretor é referido no item muito, e analogamente
41,0% das percentagens validas obtidas situam-se no “suficiente”. Sdo sobretudo os grupos
representados pelos docentes com 76,4% das percentagens validas (n=55), representantes do
pessoal ndo docente com 64,7% (n=11) e dos representantes da autarquia com 58,3% que
salientam como “muito”, a apreciacdo dos relatérios periodicos de execucédo das atividades do
PAA (Apéndice VI, tabela n° 28, 29).

No tratamento dos dados estatisticos, referente a participagdo do 6rgdo na avaliacéo

do cumprimento dos objetivos definidos no Projeto de Intervencdo do Diretor, 46,8% das
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percentagens validas obtidas indicam-no como suficiente, e apenas, 42,4% como “muito”.
Sendo este um documento fundamental, no processo de selecdo do diretor leva-nos ainda a
considar os 10,8% de percentagens cumulativas referentes ao “nada” (0,7%) e ao pouco
(10,8%). Por outro lado, se para os representantes dos docentes ndo existe variancia entre o
“suficiente” e o “muito”, para os ndo docentes existe uma maior percentagem de respostas
validas para o item muito 58,8% (n=17). Refira-se ainda, que os representantes do municipio
e 0s elementos cooptados da comunidade assinalam o item suficente com mais percentagens
validas obtidas, respetivamente 66,7% (n=12) e 76,9% (13). A analise estatistica indica-nos
a mediana no suficiente com 57,6% das percentagens cumulativas obtidas (Apéndice VI,
tabela n°30; 31).

A andlise de contetdo efetuada as entrevistas realizadas aos DAE, no que se refere
ao acompanhamento dos instrumentos da autonomia, no quadro da participagdo da
comunidade efetuada a partir do Conselho Geral, segundo a nossa matriz de analise permitiu
elencar categorias e subcategorias apresentadas no quadro n°33. Deste modo, e de acordo
com a unidade de medida utilizada (texto ou segmentos de texto com coeréncia frasica) foi
possivel a respetiva categorizacdo, e consequentemente, a determinacdo de frequéncias
absolutas e percentagens capazes de nos permitir uma leitura dos dados de forma quantitativa
e que poderdo ser consultados no Apéndice VII (Tabela n°4).

Quadro 33: Instrumentos de autonomia e a prestacao de contas

e Concordancia

e Sem relevancia
Apreciacdo de relatorios periddicos ¢ N&o analisado pelo CG

¢ Acompanhamento PAA

¢ Acompanhamento PE

e Aplicagdo das receitas proprias

e Desconhecimento dos atores
Acompanhamento do orcamento de e Cumprimento formal das competéncias do CG
escola (OE) e Orcamento dependente do ME

N . Analise dos instrumentos (relatérios de execucao
Prestacdo de contas - comunidade ( ¢do)

e Melhoria interna
e Participacdo da comunidade na Al

e Metodologia de autoavaliagdo
Fonte: Entrevistas DAE’s (Analise de contetdo).

Avaliacéo Interna

Nos dados referentes ao acompanhamento dos instrumentos da autonomia,
consideramos quatro categorias, a saber:
i) Apreciagdo de relatorios periddicos;
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i) Acompanhamento do Orgamento de escola/Agrupamento;

iii) Prestacdo de contas a comunidade;

iv) Autoavaliacdo (Avaliacdo Interna).

Conforme, as frequéncias absolutas obtidas a categoria que surge com mais
expressao percentual é a avaliacdo interna (45,59%), seguida da apreciacdo dos relatorios
periddicos 27,21%, sendo que o acompanhamento do or¢camento de escola corresponde,
apenas, a 12,5%, do total das frequéncias absolutas obtidas (n=136). A apreciacdo do
orcamento de escola em funcdo das metas do PE, segundo os resultados do Inquérito por
Questionario, aos membros do CG, revelava-se determinante para os objetivos do PEA.

Na entrevista aos diretores (DAE’s) a partir da categoria, acompanhamento do
orcamento de escola, identificamos quatro subcategorias distintas, designadamente:

e Aplicacdo de receitas proprias e OE;

e Desconhecimento dos atores, na analise do OE;

e Como cumprimento formal das competéncias do CG;

e Orcamento de Escola determinado pelo Orcamento de Estado.

Por conseguinte, verificamos que € atribuido pouco significado a este indicador
(subcategoria), sendo a sua apreciacdo entendida como cumprimento formal, correspondendo
a 52,94%, das frequéncias (n = 17). Assim, se para os elementos do CG, o acompanhamento e
apresentacdo de propostas de orcamento € investido de um poder, isto €, como capacidade de
acdo sobre a gestdo da escola, todavia, na perspetiva dos DAE’s revela-se inadequado. Na
verdade, a escola ndo gere um or¢amento proprio, limita-se a gerir as receitas atribuidas pelo
Orcamento de Estado e as decorrentes das transferéncias do Municipio, pois como referia um

dos entrevistados:

“0 orcamento ndo tem nada a ver connosco porque ja vem feito. E uma
espécie de exercicio académico do que é o POCAL (...) um faz de conta que
podemos decidir, e portanto quando aprova as linhas gerais aprova de acordo
com o PAA e o PE, se é mais para isto ou mais para aquilo” (Entrevista,
Diretor AAG).

Quanto a subcategoria, receitas proprias, embora entendido como fator de
preponderante no OE (29,41%, n= 17), ou seja, as denominadas despesas com compensacdo
em receitas, na perspetiva dos entrevistados sdo adicionalmente remetidas para funcoes
sociais, e ndo para a concretizacao das metas do PE.

“Mesmo aquele de compensacdo em receita, que é aquele que nos da mais
margem de manobra porque ndo tem que se cingir a rdbricas, mesmo esse, e
agora cada vez mais, com esta crise vai para qué? Para os 6culos do menino,
porque a familia ndo tem dinheiro para comprar os oculos, e os auxilios
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econdmicos, ndo da. Esse dinheiro acaba por ir para outras situagdes que
surgem” (Entrevista, Diretor AA8).

Segundo os DAE’s a andlise e apresentacdo do orcamento ou mesmo a clarificagcdo
das propostas de orcamento debate-se com o desconhecimento, face a complexidade dos
termos usados na contabilidade, ou seja, “0s nossos or¢camentos ha dois anos para c& vao
acompanhados de graficos de queijo e explicacdes do que é a conta ndo sei quantos e a conta
nao sei quantos” (Entrevista, Diretor AA6).

A categoria, avaliacdo Interna obteve nas entrevistas aos diretores a maioria
percentual das referéncias (45,59%), quanto, a participagdo e acompanhamento dos
Instrumentos da autonomia, tal como nas respostas obtidas no Inquérito por Questionario, aos
membros do CG. Como se podera verificar pela tabela n°4 (Apéndice VII), na subcategoria
“Participacdo da comunidade na Al”, sdo ainda considerados a discussdo de resultados
(6,66%; n = 137) e a organizacdo de equipas de autoavaliacdo (2,94%; n = 4). Por
conseguinte, a participacdo da comunidade na Avaliacdo Interna (autoavaliacdo de escola) é
definida a partir de um mecanismo formal, “a equipa apresenta os relatérios e apresenta
planos de melhoria e diz: neste campo pontes fortes sdo estes, 0s pontos fracos sdo estes.
Portanto, ha que melhorar os pontos fracos” (Entrevista, Diretor AA3). A participacdo da
comunidade nos processos de Al é restritiva, e consiste num tomar conhecimento: “a
avaliacdo é devolvida a comunidade através do CG, atraves de reuniées com pais, através dos
departamentos, através da pagina da escola” (Entrevista, Diretor AA7. Consequentemente, 0
acompanhamento da comunidade, no que se refere a Al é, assim, remetida para um plano
formal de apreciacdo no CG, logo ndo existe uma circulacdo bidirecional da informacao.

Por ultimo, de acordo com a analise de conteudo das entrevistas aos diretores de
escola (ver apéndice VII, tabela n°), a prestacdo de contas enquanto instrumento da
autonomia, fundamenta-se na prépria comunidade (subcategoria) da qual emerge. De acordo
com a categorizacao efetuada, a prestacdo de contas a comunidade entendida a partir do CG,
alicerca-se em trés subcategorias:

i) Carater vinculativo;

il) Legitimada pelo grupo;

iii) Responsabilizacdo da propria comunidade.

O caréter vinculativo, segundo os entrevistados (DAE), decorre da matriz do préprio
DL 75/2008, “a assembleia de escola era um organismo relevante (...). Agora a matriz do 75
da outras competéncias que o 115 ndo dava” (Entrevista, AA4); similarmente assume-se que

esta participacdo impde a assuncdo de dindmicas internas da escola, pela propria comunidade,
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pois como expressava um diretor “acho fundamental cada vez mais que a comunidade perceba
que mais cedo ou mais tarde tem que ter uma intervencdo direta naquilo que quer como
resposta a educacdo dos seus filhos num determinado local” (Entrevista, AA2).

No discurso dos atores (diretores), a prestacdo de contas € entendida como uma
acao legitima, normativa, e legitimada pelo coletivo - a comunidade, portanto constituindo-se
como instrumento de legitimacdo das opcGes tomadas, pois como referia um respondente,
“acho que o CG como 6rgéo de direcdo maximo do agrupamento tem que ter conhecimento
de tudo aquilo o que se passa” (Entrevista, Diretor AAS), ao mesmo tempo que ¢ integrada no
discurso dos atores, “eu acho que é fundamental a prestacdo de contas. Todos n6s somos
obrigados a prestar contas. O Conselho Geral representa a comunidade. Devemos prestar

contas. Eu estou perfeitamente de acordo com o sistema” (Entrevista, Diretor AA1).

7.4 - A participacdo da comunidade e a dimensdo democratica do Projeto Educativo

De forma a validarmos a proposicdo: “Face as propostas da administracdo
educativa, os Agrupamentos de Escola desenvolvem Projetos Educativos préprios assentes na
participacdo dos atores, no sentido da construgdo de uma escola comunidade educativa”, e a
responder as nossas questdes e objetivos de investigacdo iremos proceder a analise de dados
referente a proposi¢do acima enunciada.

Na dimenséo indutiva do Projeto Educativo, consideramos a variavel da participacao
da comunidade na sua construcdo e sancionamento, através do CG. Entendemos, que o PE
encerra uma dupla dimensdo: normativa e democratica. A dimensdao indutiva (normatividade)
fundamenta-se na necessidade de agir sobre a escola, enquanto instituicdo social de servico
publico, a0 mesmo tempo que constitui, um instrumento de afirmacdo da autonomia da escola
através do controlo, regulacdo e prestacéo de contas (Formosinho & Machado, 2000d).

O PE encerra, porém, uma dimensdo democratica determinada pela possibilidade de
uma acdo coletiva, o agir sobre a escola, a participacdo da comunidade na definicdo,
construcdo, execucdo e avaliacdo (Formosinho et. al., 2010; Barroso, 2000). Face nosso
objetivo geral pretendemos: Identificar de que forma os atores se relacionam com o PE
enquanto instrumento da autonomia da escola, e ainda responder as questdes de investigacdo
ja anteriormente especificadas. De acordo com a nossa matriz tedrico — conceptual, passamos
a apresentar, analisar e interpretar os dados referentes as dimens@es e variaveis consideradas,

de forma a responder aos objetivos e respetivas questdes de investigacao.
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Quadro 34: Projeto Educativo e Comunidade Educativa (matriz de andlise)

Dimens6es Variaveis

e Construcdo do PE (A331. a A334; Entrevista
DAE Q4)

e Legitimacdo do PE)

e Operacionalizacdo do PE e PAA (A341 a 345);

Acdo indutiva do PE
(Normativa)

Acdo coletiva da comunidade Q19,Q20, Q21)
educativa o Interdependéncias com a comunidade (A531 a
(Democraética) A537) e comunidade

e (Q18, Q19, Q20)
Territorio educativo da e A comunidade no Agrupamento de Escolas
Comunidade (A511 a A514; A54) e (Q25, Q23)

7.4.1- A acdo indutiva do Projeto Educativo
No tratamento estatistico da variavel, construcdo do PE, consideramos o0s

indicadores apresentados no grupo 3.3 (A331, A332, A333, A334), do Inquérito por
Questionario aos membros do CG, e a categorizacdo efetuada a partir das Entrevista aos
DAE’s, especialmente, da questdo Q4. A partir do enunciado: O Projeto Educativo do seu
agrupamento, seguido de quatro afirmacbes, foi solicitado aos inquiridos uma resposta,
indicada através de uma escala de medida com os itens nada, pouco, suficiente e muito.

Na resposta a afirmacdo: Considera que a elaboragdo do PE constitui um requisito
legal, foram validadas 139 frequéncias. Segundo as percentagens validas obtidas, 17,3% dos
casos consideram que a elaboracdo do PE, em nada, constitui uma resposta ao cumprimento
normativo, sendo que para 20,9% dos casos, corresponde ao item pouco. O tratamento
estatistico das frequéncias descritivas indica-nos que 35,3% consideram como suficiente, a
sua elaboracdo, engquanto resposta a um requisito formal, e analogamente 26,6% entende que
a sua elaboracdo traduz em “muito” a necessidade de resposta do cumprimento formal e legal.
A anélise estatistica da variavel ordinal usada indica-nos a mediana no item suficiente, ou
seja, na perspetiva dos inquiridos indica-nos, sobretudo que a elaboragdo do PE é assumida
como resposta a um cumprimento normativo (Apéndice VI, tabela n°32).

Na correlacéo entre Grupo a que pertence no Conselho Geral e a elaboracédo do PE
como requisito formal (Apéndice VI, tabela n°33), 25,5% de docentes (n=55) entende que a
sua elaboracéo reflete em muito a necessidade de resposta a um formalismo legal, e 36,4%
dos mesmos, entende que a sua construcdo, é de igual modo, ditada de forma suficiente.
Todavia, verificamos nos representantes do pessoal ndo docente que 41,2% (n=17) dos casos
assinalam o item muito da escala. De acordo com os dados, a construcdo do PE, ndo responde

apenas a necessidade do agir sobre a escola, mas do seu cumprimento formal face a
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heteronomia, por oposi¢do a uma construcao indutiva de escola, enquanto instituicdo social e
de servico publico, no sentido da proposta de Barroso (1998b).

A andlise estatistica a afirmacdo - E submetido a discussdo plblica antes de ser
sufragado pelo CG, foi efetuada a partir da escala ordinal com os itens: nada, pouco,
suficiente e muito. Conforme a tabela de frequéncia n°34 (Apéndice VI) concluimos, através
da medida de localizacdo de tendéncia central, a mediana, que a discussdo do PE na
comunidade é apenas realizada de forma suficiente. Similarmente, para 3,6% dos inquiridos, 0
processo de discussdo publica deste documento traduz-se em nada, a0 mesmo tempo que
17,3% considera que essa discussdo, aberta e na comunidade, se situa no item da escala
pouco. Numa analise por percentagens validas verificamos que o processo de discusséo
pablica na comunidade é considerado suficiente para 43,9% dos casos sendo que 35,3% (%
Total) entende-a como sendo muito.

Na relagdo entre grupo a que pertence no Conselho Geral e a questdo
supramencionada (Apéndice VI, tabela n°35) verificamos que 5 dos inquiridos assinalaram o
item nada da escala, sendo que dois pertencem aos representantes dos docentes e da autarquia,
respetivamente, e um aos pais e/ou encarregados de educacdo. Ainda na andlise desta
afirmacdo, 14 representantes dos pais e/ ou EE (n=39) entendem que a participacdo da
comunidade na discussdo do PE ¢ “pouca”, o que corresponde a 10,1% das percentagens
totais (N=139). Para 3 dos elementos das entidades cooptadas pela comunidade 2,2% (%
Total), e 1,4% dos alunos a discussdo na comunidade, antes da sua ratificacdo no CG, é
assinalada no item da escala como “pouco”. Refira-se ainda, que € entre 0s representantes dos
docentes que a participacdo da comunidade, na discussdo do PE, obtém a maioria das
percentagens totais entre os diferentes grupos com 21,6% (N=139). O item “muito” &
assinalado por 13,7% pessoal ndo docente, sendo igualmente assinalado por 5% dos
representantes e/ou entidades cooptadas pela comunidade.

Relativamente a questdo: A sua discusséo € limitada ao CG, conforme a tabela n°36
de anélise estatistica descritiva da variavel ordinal utilizada, permite-nos situar o PE num
plano formal, por conseguinte, a discussdo é remetida para o CG, entendido como 6rgéao
representativo da comunidade. Por conseguinte, 80,6% das percentagens cumulativas obtidas
indica-nos que o PE é limitado ao CG de forma suficiente. Parece ainda, evidente que apenas
19,4 % dos inquiridos considera que a sua discussdo €, muito, restrita a deliberacdo no 6rgao.
A correlac@o entre o grupo a que pertence no CG e a sua discussdo € limitada ao CG,
demonstra que para 10 pais (7,2% Total) a sua discussdo é muito restrita ao 6rgao, sendo que
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11,5% (% Total) dos representantes do pessoal ndo docente referem o oposto, isto é nada
limitada a deliberacdo no 6rgédo (ver Apéndice VI, Tabela n°37).

Por ultimo e na resposta a questdo: Identifico-me com o PE do meu Agrupamento de
Escolas, foram validadas 137 frequéncias, correspondendo a 98,6% do universo da amostra

(N=139), sendo que dois casos, ndo responderam a questao (1,4%).

Graéfico 9: Identifico-me com o PE do meu Agrupamento de Escolas
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A andlise estatistica descritiva permitiu-nos apurar que 2,2% (% validas) dos casos
em nada se identificam com o PE de agrupamento; 1,5 (% validas) identifica-se pouco; e
46,7% dos casos identifica-se, apenas, de forma suficiente. Segundo as percentagens
cumulativas obtidas, a mediana, indica-nos que a identificacdo com o PE de agrupamento é
apenas suficiente. Conforme constatamos existe uma dissociagao entre 0s pressupostos de um
PE indutor da mudanca e instrumento de acdo, ou seja, enquanto, resultado da vontade
coletiva, da comunidade. A percecdo dos casos relativamente ao PE do seu Agrupamento é
indissociavel dos pressupostos de base quer na sua construcdo quer da discussao publica.

O Projeto Educativo, embora legitimado como instrumento de acdo politica no
Conselho Geral, através do voto dos representantes da comunidade educativa, a0 mesmo
tempo revela um défice na democracia participativa, restringida na sua participacéo, isto é
uma acgédo remetida para o formal ou para comissdes/grupos de trabalho. Por conseguinte, o
processo de deliberacdo, enquanto pressuposto de transformacéo do PE em projeto coletivo,
indutor de uma escola comunidade educativa é, porém remetido para a mera participagdo
formal. A distribuicdo dos casos (gréfico n°9) leva-nos a questionar a validez e, por
conseguinte, dos fundamentos da construcdo e discussdo do PE, enquanto instrumento de

acao, quando limitado na sua discussdo nos diferentes foruns de participacdo da comunidade.
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Na correlacdo entre o grupo a que pertence no CG e o grau de identificagdo com o
PE do Agrupamento de Escolas (Apéndice VI, Tabela n°39) verificamos que é, sobretudo,
entre os representantes dos pais e /ou EE que a identificacdo € considerada suficiente (36,9%),
seguido dos representantes do pessoal docente (24,6%); ndo docentes (13,8%); representantes
do municipio e da comunidade local com 10,8% respetivamente (N=139, n=65).
Inversamente, o grau de identificagio com o PE, no item “muito” ¢ assinalado sobretudo
pelos representantes do pessoal docente (56,7%, n=38). Todavia, 17,9% dos pais e ou EE
(n=12) manifesta uma identificacdo total com o PE (Muito). Por outro lado, na analise do item
nada, os resultados obtidos indicam que este é apenas assinalado pelas entidades da
comunidade, cooptadas pelo CG (N=13, n=3), sendo que o identifico-me “pouco” com o PE
do meu agrupamento de escolas € indicado, apenas, por dois representantes dos pais e/ou EE.

Para a analise da relacdo entre o Programa de Intervengdo do Diretor e o Projeto
Educativo, recordamos desde ja alguns dos normativos que os enformam. Efetivamente, desde
0 prélogo do DL 43/89, que a autonomia se define a partir do desenvolvimento de um projeto
educativo, operacionalizado na concretizacdo de documentos de gestdo estratégica da escola
(artigo 2°, n°2), até ao DL 75/2008, onde, o PE define-se “como instrumento do exercicio da
autonomia” (artigo, 9.° n°1), logo, impde-se determinar de que forma se relaciona com o PID,
pois constituem-se como instrumentos distintos. O PID (Programa de Intervencdo do Diretor),
enguanto instrumento de Gestdo, e um dos instrumentos utilizados aquando da sele¢do do
diretor, conforme determinado, pelo DL 75/2008 (artigo 22.°), e objeto de acompanhamento
por parte do CG, conforme ja referido, revela-se um instrumento contraditério, na perspetiva
dos entrevistados.

Segundo os resultados da analise categorial efetuada as entrevistas dos diretores
(Apéndice VII, tabela n°8), obtivemos um conjunto de subcategorias (indicadores) passiveis
de constituir-se como contributo para a compreensdo da natureza desta relacdo: O PEA
enguanto instrumento de acdo da escola, que emerge da construcdo da respetiva comunidade
educativa de acordo com os pressupostos legais e o PID, enguanto, instrumento de gestdo
apresentado pelo Diretor aquando o seu processo de selecdo. Na perspetiva dos entrevistados,
0 PID, é entendido como resposta a um cumprimento legal, isto é, foi elaborado como
instrumento formal a apresentar ao CG. Um instrumento ndo entendido relativamente, ao
proprio PE “portanto casou teve que integrar o PE, mas de facto ndo teve aquele peso”
(Entrevista, AA8). Uma indiferenciacdo que parece perpassar para o dominio da propria
conceptualizacdo do PID, entendido como uma colagem ao PEA (16,67%), ou como
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documento distinto do PEA (8,33%), segundo as referéncias obtidas, na categoria (n=48).
Relativamente a uma conce¢do do PID como colagem ou mesmo extensdo do PEA, situa-se
numa linha de continuidade da prdpria acdo dos diretores, na gestdo dos agrupamentos:

“O meu caso pessoal foi facil. Como estive na génese de muitos dos projetos
educativos de certa maneira foi aprofundar alguns aspetos desse projeto
educativo, naquilo que eu considerava linhas fundamentais” (Entrevista,
AALl).

Contudo, 0s mesmos sdo percecionados como mandatos distintos, e
simultaneamente, verifica-se a indefinicdo dos propdsitos e principios que Ihe estdo
subjacentes, como salientava um dos entrevistados: “PE ¢é outro sufragio que vai duplicar a
apresentacdo daquilo que se quer fazer nesta comunidade educativa. ... Estou a tentar casar 0s
dois mas é dificil (Entrevista, AA4). Por outro lado, na diferenciagdo entre ambos, persiste a
nocdo de incompatibilidade com o PE, na sua construgdo, pois conforme expressava um dos
entrevistados: “Esta bem, mas ndo posso fazer um documento do documento” (Entrevista,
AAB), a propdsito dos principios, que presidem ambos 0s documentos e, simultaneamente, a
possibilidade de estes se relacionarem.

O PID, embora instrumento de acdo proposto pelo diretor e legitimado pela
comunidade que o sufraga, de acordo com os resultados, pode recolher o contributo da prépria
comunidade (10,42%). Paralelamente define-se ndo como um instrumento de rutura, mas de
continuidade na acéo dos gestores (diretores) das escolas: “Eu estou aqui h& 16 anos. Portanto
ja venho de alguns anos. (...). Como estou aqui a equipa manteve-se, mudou s6 0 nome do
cargo, porgue as pessoas eram as mesmas. O trabalho que tinhamos feito. A equipa continuou
a trabalhar, foi sequencial, ndo houve ruturas (Entrevista, AA5). Numa concecdo de PID
como contrato estabelecido entre o diretor e a comunidade que legitima a sua acéo através do
voto, representa, também o compromisso, sendo mesmo referido por um dos entrevistados “o

Unico projeto que devia estar na mesa”, subvalorizando, assim, a dimensdo politica do PE.

7.4.2 - A acdo coletiva da comunidade e o Projeto Educativo

Neste pardmetro de analise consideramos trés variaveis para a compreensdo desta
dimensdo, a saber: a) operacionalizacdo do PE; b) Interdependéncias com a comunidade
(relacédo escola comunidade Educativa); ¢) Comunidade.

a) Operacionalizacdo do PE

De forma a responder a varidvel “operacionalizacdo do PE” definimos as questoes do

grupo 3.4, nomeadamente: A341, A342, A343e A345. Partindo do enunciado: Na sua

perspetiva o Plano de Atividades do seu Agrupamento seguida de cinco afirmagdes, cujas
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respostas alternativas foram construidas a partir de uma escala de Likert com os itens nada,
pouco, suficiente e muito.

A andlise estatistica univariada permitiu-nos a obtencdo de uma tabela de frequéncias
para a questdo: O PAA concretiza as metas do PE, (Apéndice VI, Tabela n° 40, tendo sido
validadas 139 respostas, porém os itens nada e pouco apresentam percentagens validas pouco
significativas de 0,7% e 2,2%, respetivamente. O item suficiente é referido por 37,4% dos
inquiridos e o item muito, por 59,7%. Por sua vez, as percentagens cumulativas obtidas
indicam-nos que a mediana se situa no item muito, o que significa que metade dos inquiridos
considera que o PAA concretiza em muito as metas do PE. Simultaneamente, procedeu-se a
analise descritiva bivariada de forma a determinarmos a relagcdo entre o0 grupo a que pertence
no CG e a medida de concretizacdo das metas do PE, através do PAA dos respetivos
Agrupamentos de Escolas (Apéndice VI, Tabela n°41). Apenas um representante da
comunidade refere que o PAA em nada concretiza as metas do PE, e 3 representantes dos pais
e/ou EE indicam como pouco, o seu grau de concretizacdo. E na analise do item muito e
suficiente que encontramos um maior nimero de respostas diferenciadas, de acordo com o
grupo a que pertencem no CG. Para os representantes dos pais e/ou EE esta afirmacdo é
posicionada sobretudo no item da escala, suficiente, com uma percentagem total de 24 casos
(N=139, n=53), seguido dos representantes dos docentes com 10 casos (18,9%). O item
muito, da escala, é assumido especialmente pelos representantes do pessoal docente com um
total de 54,9%, seguido dos pais com 14,6% (N=139, n=82), conforme constatamos ao
analisar a relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o grau de concretizacdo do PAA no
que se refere as metas do PE.

A realizacdo de uma analise estatistica univariada permitiu-nos a obtencdo de uma
tabela de frequéncias para a questdo: O PAA como resultado da participacdo da comunidade,
(Apéndice VI, Tabela n°42) onde verificamos a existéncia de 139 respostas validadas. A
analise das percentagens obtidas, para cada um dos itens usados na escala, permite-nos apurar
que 0,7 % dos casos situa-0 no item nada e, pouco para 7,9% das entidades. Todavia, 48,2%
dos casos entendem que o PAA resulta em muito da participacdo da comunidade educativa,
sendo que para 43,2% dos inquiridos o resultado dessa participacdo pode, apenas, ser
considerado suficiente. Ndo obstante, o item muito, da escala, ter a maioria das percentagens
validas, por sua vez a mediana indica-nos que para os inquiridos essa participagdo, apenas

pode ser considerada suficiente.
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Na correlacdo entre grupo a que pertence no CG e o PAA como resultado da
participacdo da comunidade (Ver tabela n® 43, Apéndice VI), das onze frequéncias validas
neste item, 6 sdo expressas pelos representantes dos pais e/ou EE. Na anélise das respostas ao
item suficiente (n=60) constamos que 0 mesmo € indicado por 21 representantes dos pais
(15,1%); seguido dos representantes dos docentes com 14,4% (n=20); representantes da
comunidade 5%; representantes da autarquia (4,3%); pessoal ndo docente (2,9%) e por ultimo
os alunos com 1,9%. Inversamente, na analise da mesma relago, e no que concerne ao item
muito, uma percentagem significativa das frequéncias validadas (n=67) referem-se aos
representantes do pessoal docente com 24,5% das percentagens totais obtidas e apenas
indicado por 12 representantes dos pais e do pessoal ndo docente, respetivamente com 8,6%.
Por outro lado, este item € ainda assinalado por 3,6% dos representantes da comunidade e
2,9% dos representantes da autarquia.

Na analise categorial efetuada as entrevistas dos diretores (Apéndice VII, Tabela
n°11), e de acordo com as referéncias e a sua traducdo em frequéncias de analise quantitativa,
apuramos que o PAA surge como operacionalizador do PE (20%, n= 58), sendo que
relativamente a participacdo da comunidade assenta fundamentalmente em estruturas formais
da comunidade, como as Associacdes de Pais (50,09%, n=55), pois como referia um dos
diretores: “Ora bem em termos de comunidade educativa nés temos as nossas proprias
parcerias, como ja disse temos a Associagdes de Pais que integram o PAA” (Entrevista, AAS).
Consequentemente, ndo obstante os condicionalismos que possam existir ao nivel do
funcionamento das AP, o que ndo se enquadra nos objetivos do estudo, a importancia
atribuida as estruturas formais parece sobrepor-se a comunidade em geral, na
operacionalizacdo do PE. A participacdo da comunidade, especialmente dos Pais é sobretudo
passiva, como espetadores das atividades da escola. Nao obstante, de acordo com o discurso
dos atores surgir com espaco aberto a acdo da comunidade: “Depois ha todo o PAA esta
aberto a comunidade, e também recebe atividades da comunidade tem esse intercambio”
(Entrevista, AAD).

Na andlise do PAA como instrumento ao servico da articulacdo dos diferentes ciclos
a andlise estatistica univariada a partir de tabelas de medida de estatistica descritiva, permitiu-
nos determinar 139 frequéncias validas. Tal como anteriormente, foi utilizada uma escala com
0s itens: nada, pouco, suficiente e muito. Apuramos que um dos casos considera que este
instrumento de operacionalizagdo do PE em nada contribui para a articulagdo entre os

diferentes ciclos. Analogamente, 9,4% dos casos considera que contribui pouco e, 36,7%
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entende que a sua contribuicdo €, apenas suficiente. Finalmente, 53,2% (n=74) dos casos
entende que a sua operacionalizacdo contribui em muito para a articulacdo entre os diferentes
ciclos. Por ultimo, e conforme se comprova pela tabela n® 45 (Apéndice, VI), a medida de
tendéncia central (mediana) permite-nos concluir que para metade dos casos 0 PAA contribui
em muito para a articulacdo entre os diferentes niveis de ensino.

Na andlise da relacdo entre grupo a que pertence no CG e o PAA, enquanto
contributo para a articulagéo entre os diferentes ciclos, mais uma vez constamos que para 0S
pais e/ou EE este contribui de forma suficiente, para 22 dos casos (15,8%, n=139) e muito,
apenas para 9,4% dos mesmos. Quanto aos representantes do pessoal docente, inversamente,
consideram que este instrumento contribui em “muito” para a articulacéo entre ciclos (25,9%,
n=139), e de forma suficiente apenas para 7,9% (n= 138). Os representantes do pessoal ndo
docente e representantes da autarquia manifestam a mesma ordem de preferéncia (Apéndice
VI, tabela n°44).

No que se refere a analise estatistica da questdo A344 do Inquérito por Questionario
aos membros do CG: Permite a participacdo da comunidade local através de projetos e
parcerias, foi utilizada, igualmente uma escala com os itens, nada, pouco, suficiente e muito.
Na analise estatistica descritiva univariada foram consideradas 139 frequéncias
correspondendo, a 100% das percentagens validas. A analise efetuada atraves da estatistica
descritiva univariada (ver Apéndice VI, Tabela n® 47), as respostas dos inquiridos a
afirmacdo: O PAA permite a participacdo da comunidade local através de projetos ou
parcerias, permitiu determinar que para 1,4% (n= 2) dos casos em, nada, o permite, sendo que
para 9,4% (n=13) esta participacdo traduz-se em pouco. O item suficiente apresenta 48,2%
(n=67) das percentagens validas e 0 muito é considerado para 42,4% (n=59). Relativamente a
medida de tendéncia central da amostra para a afirmacéo - O PAA permite a participacdo da
comunidade local através de projetos ou parcerias, situa-se no item suficiente (%
cumulativas=57,6%). Ao analisarmos a relacdo entre Grupo a que pertence no CG (Apéndice
VI, Tabela n°47), segundo 18,7% dos representantes dos pais e/ou EE (n=6) a participacdo da
comunidade no PAA ¢ apenas suficiente. Para os representantes do pessoal docente, essa
participacdo € entendida como muito, para 22,3% dos casos (n=31). Ainda que com
diferencas pouco significativas, o pessoal ndo docente (6,5%), e os representantes indicados
pelo vereador do pelouro da educagdo (5%) assinalam, igualmente, como muito, a

participacdo da comunidade atraves de projetos e parcerias.
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Quanto a questdo A345 do Inquérito aos membros do CG: Os pais participam no
desenvolvimento de atividades do PAA, foi utilizada, igualmente, uma escala com os itens
nada, pouco, suficiente e muito. Através da estatistica descritiva univariada foram validadas
139 frequéncias, sendo que 1,4% dos casos entende que 0s pais em nada participam no
desenvolvimento de atividades do PAA; 19,4 % entendem-na como pouco; 47,5% (n=66)
consideram que a sua participacdo se carateriza como suficiente. Analogamente 31,7%
considera como muito a sua participacdo na concretizacdo do PAA. A medida de localizagéo
da tendéncia central permite-nos concluir que metade dos inquiridos entendem que os pais
e/ou EE apenas participam de forma suficiente, no desenvolvimento das atividades do PAA
(68,3%). Para a compreensao deste indicador consideramos ainda a relacdo entre grupo a que
pertence no CG e o indicador - Os pais participam no desenvolvimento das atividades do
PAA, sendo que as percentagens totais dos representantes dos pais e ou EE (12,2%), docentes
(20,1%), ndo docentes (5,8%), e representantes da comunidade local, respetivamente,
entendem que a participacdo dos pais se concretiza, apenas, de forma suficiente (Apéndice
VI, Tabela n°49). Na analise intensiva e em profundidade dos Projetos Educativos do
Concelho de Gondomar, enquanto fontes documentais, permitiu-nos verificar que a
comunidade é entendida a partir da participacdo dos seus diferentes elementos, conforme a
tabela n°3. Contudo, apuramos que a importancia atribuida aos diferentes grupos, nos

Projetos Educativos é diferenciada (Tabela n°1, Apéndice n°9).

Tabela 3: Participacdo nos Projetos Educativos

Participacdo nos Projetos Educativos Referencias
Frequéncias %
Diagnose da participagéo 3 1,91
Participacdo dos alunos | Finalidade da participacéo 21 13,28
Promocdo 19 12,10
Diagnose 5 1,91
Formal 16 10,19
R . Associacdo de Pais AP 11 7,0
Participacdo dos Pais : .
Envolvimento no processo de Ensino 41 26,11
elou EE .
aprendizagem
Projeto Educativo 3 1,91
Plano Anual de Atividade 13 8,28
Professores 2 1,27
N&o docentes 1 0,64
Comunidade Finalidade 15 9,55
Promocdo da participacdo 7 4,66

As frequéncias obtidas, na analise categorial do PE permitiu-nos apurar os resultados

abaixo apresentados, conforme a triangulacdo dos instrumentos de analise:
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e Os pais e ou EE (n=89) representam 55,4% das referéncias obtidas, o que revela
a importancia atribuida a sua participacdo. Do mesmo modo, verifica-se que a
subcategoria, Envolvimento no processo de Ensino-Aprendizagem, assume um
maior peso percentual (26,11%);

e Os alunos surgem como o segundo grupo com 27,29% das referéncias, na

categoria.

e A participacdo da comunidade na analise do PE representa 14,12% (% Total)

das referéncias obtidas.

e Os docentes e ao pessoal ndao docente (funcionarios administrativos, técnico

operacionais, animadores socioculturais, etc) as percentagens obtidas 1,27% e
0,64%, respetivamente revelam-se como quase inexpressivas, nos PEA.

Uma andlise que indicia no plano da construcdo do PE, a identificacdo com 0s
pressupostos de integracdo e cooptacdo da comunidade numa ldgica sociocomunitaria,
conforme requerido nos instrumentos de acdo normativos, determinados pela administracao
central. Do mesmo modo, a analise categorial as entrevistas dos DAE’s, no que se refere a
Acdo da Comunidade Educativa e da sua relacdo com o PEA, de acordo com a categorizagdo

efetuada permitiu-nos identificar subcategorias distintas e patentes no quadro n°35.

Quadro 35: Comunidade educativa e Projeto Educativo

Relagdo PE e Comunidade Educativa

Estabelecimento de parcerias com a

Participagdo da comunidade educativa
comunidade a Abertura da escola a comunidade
partir do CG Contributo para a concretizagio do PE

Dinamizagdo por equipas

Na relacdo entre PE e a participacdo da comunidade a partir do CG, é salientado
como contributo a abertura da Escola a Comunidade, e analogamente a sua acdo na
concretizacdo do PE. A abertura da escola a comunidade parece ser entendida a partir do CG,
como forma de agir sobre a escola e a comunidade em que se insere, pois como refere um dos
entrevistados: “Quanto mais a comunidade conhece a escola, mais sensibilizada esta para os
problemas que a escola tem, mas facilmente nos pode ajudar a...a ultrapassar determinadas
dificuldades. Se nos fecharmos muito, mais suspei¢do levantamos e menos trabalho de
parceria se consegue” (Entrevista, AAS). Todavia, demonstra ainda uma intencionalidade

objetiva do querer agir sobre a Escola e com a comunidade, tal como é salientado por outro
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entrevistado “O nosso PE tinha como base o envolvimento com a comunidade, precisamente
porque isto era uma escola que estava fechada, as pessoas ndo se relacionavam, guerras
internas com pais, guerras com toda a gente” (Entrevista, AA6).

Quanto & participacdo da comunidade a partir do CG é entendido como contributo a
concretizacdo do PE, logo de um aprofundamento da participacdo da comunidade e do seu
potencial, enquanto acdo coletiva da comunidade, como expresso no discurso dos atores: “E
portanto eu julgo, um fator que é preponderante: sermos capazes de termos um
relacionamento de grande proximidade e abertura com o CG, porque esta ali mais-valia que
pode ajudar na concretizagdo do PE” (Entrevista, AA3). Por outro lado constitui-se como
espaco de participacdo mais alargado, face ao proprio Conselho Pedagdgico: “No Conselho
Pedagdgico os pais participam mas é mais limitado, sé tem duas pessoas no CG cinco ou seis,
mas portanto as pessoas tem colaborado” (Entrevista, AAS).

b) Interdependéncias com a comunidade

Na anélise desta dimens&o, consideramos o0s resultados estatisticos obtidos na analise
do Inquérito por Questionario aos representantes da comunidade, presentes, no CG, o0s
resultados da analise categorial efetuada as entrevistas, bem como a anéalise documental dos
Projetos Educativos. No Inquérito por questionario realizado aos membros do Conselho Geral
no que se refere a dimensdo da relagdo escola/comunidade educativa, foram analisados os
indicadores presentes no grupo 5.3, nas seguintes questdes: A531, A532, A533, A534, A535,
A536, A537, A538. Partindo do enunciado: Como carateriza a relacdo escola comunidade no
seu Agrupamento de Escolas, pedia-se aos inquiridos que assinalassem a sua perspetiva, a
partir das afirmagdes subsequentes, usando uma escala de medida com os itens: nada, pouco,
suficiente e muito.

No tratamento estatistico da questdo A531 do Inquérito por Questionario aos
membros do CG: As atividades extracurriculares sédo programadas pela Escola e outros
membros da comunidade, a realizacdo de uma analise estatistica univariada permitiu-nos
validar 139 frequéncias (Apéndice VI, Tabela n°50). Constatamos que 2,2% de percentagens
validas (n=3) referem-se ao item “nada”, sendo que 12,2% (n=17) indicam que as atividades
sdo pouco, programadas em comum. A analise estatistica univariada permitiu-nos ainda
considerar que 54% dos casos entende como suficiente, a programacao de atividades pela
escola e comunidade, todavia 31,7% dos casos referem o item muito. Na anélise estatistica
descritiva efetuada foi ainda possivel considerar a medida de tendéncia central (a mediana =

3) no item suficiente, onde através do grafico n°10 poderemos ver a distribuicdo das
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respetivas frequéncias. Na correlagdo entre grupo a que pertence no CG e a planificacdo das
atividades extracurriculares, o item nadada escala é referido por 1,4% dos representantes dos
pais e/ ou EE (% Total) e 0,7% (% Total) dos docentes. Quanto a item da escala “pouco” €
indicado por 8 dos representantes dos pais e/ou EE (5,8%=% total) e 7 docentes (5%=%
total). Relativamente, aos restantes elementos da comunidade presentes no CG é assinalado
por 1 representante do pessoal ndo docente e 1 representante dos alunos, respetivamente
(0,7%=% Total).

Gréfico 10: Planificacdo das atividades extracurriculares
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E no item da escala suficiente que obtivemos o maior nimero de frequéncias (n=75),
designadamente, dos docentes (21,6% = % Total); seguido dos representantes dos pais e/ou
EE (14,4% = % Total); representantes da comunidade local (5,8%=% Total). Para os
representantes do poder local, apenas se pode caraterizar de suficiente esta relacdo (3,6% = %
Total). Quanto a analise estatistica do item muito, 30,9% dos docentes que integram o CG
consideram que as atividades extracurriculares sdo “muito” programadas pela Escola e outros
membros da comunidade (Apéndice VI, Tabela n°51).

No que se refere a analise estatistica da questdo A532 do Inquérito por Questionario
aos membros do CG: A comunidade participa na resolucdo de problemas da escola permitiu
apurar 139 frequéncias absolutas (casos validos). A tabela de frequéncias indica que 2,9% de
percentagens validas obtidas (n=4) referem-se ao item nada, sendo que 23,0% (n = 32)
consideram que a comunidade participa pouco, na resolugédo de problemas da escola. A
analise estatistica univariada permitiu-nos ainda determinar que 50,4% dos casos (n = 70)

entende que a comunidade participa de forma suficiente na resolucdo de problemas da
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escola, e 23,7% dos casos (n= 33) considera esta forma de participacdo da comunidade como
muito. Por conseguinte, a analise estatistica descritiva permite-nos considerar que a medida de
tendéncia central, a mediana, se situa no suficiente (Apéndice VI, Tabela n°52).

Ao analisar a relacdo entre o grupo a que pertence no CG e a participacdo da
comunidade na resolucdo de problemas da escola, o item nada da escala, apresenta uma
percentagem total de 2,9%. No que se refere ao item pouco, apresenta valores similares ao
item muito, com 23% e 23,7%, respetivamente (% Total). Os representantes dos pais e/ou EE
consideram que a comunidade participa pouco na resolugdo dos problemas da escola para
7,9% (percentagens totais), contudo para os docentes representa 5,8% (% Total). As
frequéncias referentes aos representantes do pessoal ndo docente e representantes da
comunidade sdo idénticas em ambos os grupos com 3,6%, respetivamente. No que se refere
aos alunos entendem que a comunidade participa pouco, neste processo. Relativamente, ao
item muito, na perspetiva dos representantes dos docentes para 14% a comunidade participa
muito na resolucdo de problemas na escola. Porém, para os representantes dos pais € apenas
significativo para 3,6% (% Total), traduzindo uma diferenca de 10,8%. Por ordem
descendente, seguem-se 0s representantes da autarquia que entendem que esta participacao é
significativa apenas para 4 dos casos (% Total = 2,9%), enquanto para as entidades cooptadas
da comunidade pelo CG ¢ apenas referida por 2 dos casos (% Total = 1,4%). Através do
grafico n°11 poderemos relacionar as percentagens validas obtidas, segundo o grupo

representativo no CG, no indicador — a comunidade participa na resolugéo de problemas da

escola.
Gréfico 11: A comunidade participa na resolucdo de problemas da escola
(n=139)
m Pais e/ou EE m Docentes

m Representantes da autarquia ® Rep. da Comunidade Local

Alunos
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No que se refere a analise da questdo A533 do Inquérito aos membros do CG: A
escola colabora com outros parceiros da comunidade, através de estatistica descritiva
univariada obtivemos 139 frequéncias absolutas (casos validos). A tabela de frequéncias
indica-nos que 3,6% de percentagens (n=5) referem-se ao item “nada”, sendo que 15,1% (n =
32) indicam que a escola colabora pouco com os parceiros da comunidade. A analise
estatistica univariada (Apéndice VI, Tabela n°54) permitiu-nos ainda determinar que 51,8%
dos casos (n = 72) entende que a escola colabora de forma, suficiente com os outros parceiros
da comunidade, todavia 29,5% dos casos (n= 41) considera que existe “muita” colaboragdo
entre a escola e os restantes parceiros da comunidade. De acordo com os valores obtidos para
a mediana, podemos concluir que para 70,5% (% cumulativa), dos nossos casos a escola,
colabora de forma suficiente com outros parceiros da comunidade.

Ao analisar a relagdo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador, a escola
colabora com outros parceiros da comunidade (Apéndice VI, Tabela n° 55), o item “nada”
apresenta uma percentagem total de 3,6%, tendo sido assinalado por 2 representantes dos pais
e/ ou EE (% Total = 1,4%), 2 representantes do pessoal ndao docente (%Total = 1,4%) e 1
representante do pessoal docente (%Total = 0,7%). Relativamente ao item ‘“Pouco” ¢
assinalado por 21 dos casos (15,1%, n = 139), sendo que 8 (% Total = 5,8%) séo
representantes dos pais e/ou EE e 3,6% (% Total) sdo referentes aos representantes do pessoal
docente. Para os representantes da comunidade e para os representantes dos alunos, a escola
colabora pouco com outros parceiros da comunidade (1,2% Total). Na analise do indicador
referente a colaboracdo da escola com os restantes parceiros da comunidade € entendida de
forma suficiente para 72 dos inquiridos (51,8% = % Total), sendo que 32 (23,0%=% Total)
sdo docentes e 10 casos (26,2%=% Total) sdo representantes dos pais e/ou EE. Para os
representantes do pessoal ndo docente e membros da comunidade local os valores
correspondem a 5,5% Total (n=8), ainda que os valores referentes ao grupo a que pertencem
no CG sejam distintos: os ndo docentes (n=8) correspondem a 47,1% dos elementos presentes
no CG, enquanto os representantes da comunidade (n=8) representam 61,5% do referido
grupo. Por dltimo, a escola colabora muito com outros parceiros da comunidade, € assinalado
preferencialmente pelos docentes 2,2% (n=17), seguidos dos representantes dos pais e/ou EE
(7,2%=Total). Este item é ainda assinalado pelos representantes da autarquia (n=5)
correspondendo a 5,0% da percentagem total, bem como pelas entidades cooptadas da
comunidade (2,2% =% Total).
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No tratamento da questdo A534 do Inquérito por Questionario aos membros do CG:
A escola desenvolve formas de cooperacdo com a comunidade, a analise estatistica univariada
(Apéndice VI, Tabela n°® 56) permitiu a identificacdo de 139 frequéncias absolutas (casos
validos).

Graéfico 12: A escola desenvolve formas de cooperacdo com a comunidade

100+

204

Percent

20

| — |

T T T T
Mada Pouco Suficiente Muito

s

A escola desenvolve formas de peragiio com a

Constatamos que 1,4% de percentagens validas obtidas (n=2) referem-se ao item
“nada”. Para 7,2% dos casos (n=10) a escola desenvolve, pouco, as formas de cooperagdo
com a comunidade. Recorrendo ainda a estatistica descritiva constamos a existéncia de 61
casos (52,5%), segundo os quais a escola desenvolve de forma, suficiente, a cooperagdo com
a comunidade. Para 47,5% dos casos a escola desenvolve, muito, formas de cooperacdo com a
comunidade. Ndo obstante o item, muito, apresentar a maioria das percentagens validas, a
medida de tendéncia central usada, a mediana = 3, posiciona-se no suficiente com 52,2% (%
cumulativas) e cuja distribuicdo pode verificar-se no grafico n° 12.

Na correlacdo entre 0 grupo a que pertence no CG e o indicador a escola desenvolve
formas de cooperacdo com a comunidade (Apéndice VI, Tabela n® 57), o item nada
apresenta uma percentagem total de 1,4%, tendo sido assinalado por 1 representante dos pais
e/ ou EE (% Total = 0,7%), e 1 representante do pessoal docente (% Total = 0,7%).
Relativamente ao item “Pouco” ¢ indicado por 10 dos casos (7,2%, n = 139), sendo que 5 (%
Total = 3,6%) sdo representantes dos pais e/ou EE e, 1,4% (% Total) corresponde aos
docentes. Por sua vez, os representantes ndo docentes, a autarquia e alunos consideram,
sobretudo, como pouco as formas de cooperacdo desenvolvidas pela escola (2,1% = % Total,
por grupo), contudo a percentagem relativamente ao grupo a que pertence € distinta, conforme

se podera comprovar através da tabela de contingéncia supramencionada. Ainda na anéalise do
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indicador constatamos que para 61 das entidades da populacdo estudada (43,9% = % Total)
considera-a de suficiente. O tratamento estatistico permitiu-nos verificar que 20 casos
(14,4%=%Total) sdo representantes dos pais e/ ou EE, e 19 casos (13,7%=% Total) referem-
se aos representantes dos docentes. Segundo os resultados obtidos verificamos que as
respostas dos pais correspondem a 51,3% destes, no CG, todavia os docentes constituem
34,5% dos representantes no CG. Quanto, ao grupo a que pertence no CG 0s representantes
dos alunos 66,7% (correspondendo a 1,4% da % Total) considera, suficiente, as formas de
cooperagcdo que a Escola desenvolve com a comunidade. Por dltimo, 61,5% dos
representantes da comunidade local que integram o CG (n=8) entende que esta agdo é
desenvolvida de forma suficiente. Por conseguinte, no indicador a escola desenvolve em
muito, formas de cooperacdo com a comunidade, é sobretudo assinalado pelos representantes
dos docentes correspondendo a 60% dos seus membros no CG (n = 33). Em menor
percentagem (9,4%= % Total), os representantes dos pais e/ou EE referem 0 mesmo item
correspondendo a 33,3% (% Total do Grupo). Para 0s representantes da autarquia
(Municipio), o desenvolvimento de formas de cooperacdo com a comunidade é assinalado
como muito para 66,7% (n=8) deste grupo representativo da comunidade. N&o menos
importante, parece-nos significativo que 38,5% dos representantes e/ou entidades cooptadas
pelo CG da comunidade referem este item, o que corresponde a 3,6% (Ver grafico n°13).

Gréfico 13: A escola desenvolve formas de cooperagéo
com a comunidade (n=139)
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Na andlise dos indicadores presentes na relagdo escola comunidade — educativa: A
escola participa em atividades promovidas pela comunidade, designadamente nas formas de
relagdo estabelecidas na e com a comunidade, consideramos o indicador presente na questéo
A535 do Inquérito por Questionario efetuado aos representantes da comunidade presentes no
CG, para o qual foram validadas 139 frequéncias (Apéndice VI, Tabela n°59). Conforme os
dados, apenas 2 casos (1,4% = % Total) consideram que a escola ndo participa em nada, nas
atividades promovidas pela comunidade. Analogamente, o item pouco, indica 20 casos
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(14,4% = %Total) correspondendo a mais 13% que o item nada. A participacdo da escola em
atividades promovidas pela comunidade € entendida de acordo com os resultados estatisticos
da andlise univariada maioritariamente como “suficiente” para 42,7% dos inquiridos e como
muito, apenas para 0,7% dos inquiridos. Por sua vez, a medida de tendéncia central
(mediana=3) indica-nos que neste indicador a escola, ainda sé participa de forma “suficiente”
nas atividades promovidas pela comunidade.

Para a compreensdo deste indicador procedemos a andlise estatistica descritiva
bivariada, para determinar a relagdo entre o grupo a que pertence no CG e o item: A escola
participa em atividades promovidas pela comunidade, (Apéndice VI, Tabela n°59). O item
“nada” da escala ¢ referido, apenas por um docente e um representante do pessoal ndo docente
correspondendo a 0,7% (percentagem total) e 0,7%, de cada um dos grupos (n=139). Quanto a
item da escala “pouco” ¢ referido por 13 dos representantes dos pais e/ou EE (9,4% = % total)
0 que equivale a 33,3% dos membros que integram este grupo no CG e 5 docentes (3,6% = %
total) cujo valor percentual do grupo corresponde a 9,1%. Para 2 representantes do pessoal
ndo docente (1,4%=% Total) a escola participa pouco, nas atividades promovidas pela
comunidade, o que reflete a opinido de 11,8% dos membros deste grupo. No que se refere a
distribuicdo das respostas entre o item da escala suficiente e muito, a diferenca entre ambos é
apenas de 0,7%. Contudo, os resultados segundo a perspetiva dos diferentes elementos da
comunidade que integram o 6rgao permitem-nos contrastar perspetivas distintas:

e Docentes - A participacdo da escola nas atividades da comunidade ¢é assinalada

como “muito” para 52,7% dos professores que integram 0 CG, correspondendo a
20,9% (% total);

e Pais e/ou EE - O “muito” ¢ apenas referido por 11 dos seus representantes
(7,9%=% Total), sendo que o suficiente obteve a percentagem total de 14,8%
correspondendo a 36,4 % dos professores que representam os seus pares no CG;

e Representantes do Municipio — A participacdo da escola em atividades
promovidas pela comunidade ¢ entendida como “muito” (58,3%), o que
corresponde a 5% da percentagem Total (n = 7), sendo que para 5 (3,6% = %
Total) apenas se pode considerar suficiente.

e Entidade da comunidade - A participagdo é considerada “suficiente”, para a
maioria dos mesmos (61,5%), sendo que apenas 38,5% (n=5) refere que a escola

participa “muito”, nas atividades promovidas pela comunidade.
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A andlise estatistica da questdo A536 do Inquérito aos membros do CG - a escola
utiliza recursos da comunidade, permitiu-nos apurar 139 frequéncias absolutas, sendo que
2,9% de percentagens obtidas (n=4) referem-se ao item “nada”, ¢ 27,3% (n=34) consideram
que a escola utiliza “pouco” recursos da comunidade. A andlise estatistica univariada
permitiu-nos ainda determinar, que 47,5% dos casos (n = 66) entende que a escola utiliza de
forma “suficiente” os recursos disponiveis na comunidade, porém os restantes (25,2%) indica,
que os recursos da comunidade sdo muito utilizados. Por sua vez, a medida de tendéncia
central (mediana=3) permite-nos constatar que a este nivel, a escola ainda sé utiliza de forma,
suficiente, os recursos da comunidade (Apéndice VI, Tabela n°60).

Ao analisar a relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador a escola
utiliza recursos da comunidade (Apéndice VI, Tabela n°%1), a tabela de contingéncia de
andlise estatistica bivariada permite-nos verificar que para 38,5% dos pais e/ou EE que
integram o CG situa-se, sobretudo, no pouco, sendo que comparativamente 48,7%
consideram-na como suficiente. Contrariamente, para os docentes esta distribuicdo situa-se no
suficiente (49,1%) e muito (34,5%) dos casos gque integram esse grupo representativo. Para a
maioria dos representantes da autarquia (50%) a escola utiliza apenas de forma suficiente, 0s
recursos existentes na comunidade, bem como a maioria percentual (46,2%) das entidades da
comunidade.

A andlise estatistica a questdo A537 do Inquérito aos membros do CG: A escola
partilha recursos com a comunidade, permitiu-nos a obtencdo de uma tabela de frequéncias
(Apéndice VI, Tabela n°62) com 139 frequéncias absolutas (casos validos), sendo que 2,9%
de percentagens validas obtidas (n=4) referem-se ao item “nada”. Conforme, os resultados
16,5% (n = 23) dos casos consideram, que a escola utiliza pouco os recursos da comunidade.
A andlise estatistica univariada permitiu-nos ainda determinar que 54% dos casos (n=75)
entende que a escola utiliza apenas de forma, suficiente os recursos disponiveis na
comunidade, porém para 0s restantes (26,6%) os recursos da comunidade sdo muito
utilizados. Por sua vez, a medida de tendéncia central (mediana=3) indica-nos que a escola
ainda so utiliza de forma ‘“suficiente” 0s recursos da comunidade conforme os valores
presentes na tabela de medida descritiva (Apéndice VI, Tabela n°63).

Na relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador: A escola partilha
recursos com a comunidade, a partir de uma tabela de contingéncia verificamos que para
7,7% dos pais e/ou EE a escola ndo utiliza os recursos da comunidade, contudo segundo

20,5% dos casos, esta ainda € pouca. A maioria percentual dos pais (61,5%) entende que esta
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partilha é apenas, suficiente, tal como os docentes (41,2%) que integram o CG. Relativamente
aos representantes da autarquia, 41,7% (dos mesmos) situa a utilizacdo no suficiente, e a
maioria percentual destes no item muito (50%). Por sua vez, 66,7% dos alunos considera
sobretudo que a escola partilha pouco os recursos. Na perspetiva dos funcionarios (pessoal
nao docentes) 23,5% considera que a escola ainda partilha “pouco” os recursos disponiveis
com a comunidade.

Segundo a andlise comparativa entre o indicador: a escola utiliza recursos da
comunidade e a escola partilha recursos da comunidade, (Ver grafico n° 14) verificamos que
ndo se registam alteracdes significativas, entre estes, o que pode indiciar que numa perspetiva
de integracdo sociocomunitaria, e numa escola comunidade-educativa o jogo de
interdependéncias estabelecidas, com a comunidade, embora apresente indicadores de
sucesso, ndo expressa sucesso pleno. Por conseguinte, impde-se a necessidade de um efetivo
aprofundamento da relacdo, até por necessidade de otimizacao de recursos, embora o discurso

dos casos saliente que a partilha com a comunidade seja superior a utilizacdo dos recursos da

comunidade.
Grafico 14: Partilha recursos com a comunidade
(N =139)
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De acordo com a tabela n° 12, resultante da categorizacdo efetuada (Apéndice VII)
as entrevistas efetuadas aos diretores dos Agrupamentos de Escola (DAE’s), na categoria —
Escola, Comunidade —Educativa, identificamos como subcategorias: i) estabelecimento de

parcerias com a comunidade; ii) a dinamizacdo de atividades pela comunidade; iii)
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desenvolvimento de acbes da escola na comunidade, enquanto fatores de desenvolvimento
sociocomunitario, de uma escola que se relaciona com a comunidade.

Quadro 36 Interdependéncias com a comunidade

Subcategorias Indicadores de abertura

eEstabelecimento de parcerias com a

comunidade
eRelages (interdependéncias) eDinamizacdo de atividades pela
com a comunidade comunidade

eDesenvolvimento de acdes pela

Escola na comunidade
eConstrangimentos a ePouco envolvimento da comunidade
Participagdo da Comunidade = eFundamentos estruturais

Conforme a categorizacéo, as parcerias efetuadas com a comunidade surgem como
um dos indicadores de abertura a comunidade, e entendidas pelos atores como suporte para o
desenvolvimento de atividades da Escola, atraves de estruturas formais:

“Sem a comunidade em geral é dificil dinamizar determinados projetos e
com o apoio de toda a comunidade a abrangéncia do impacto dos projetos é
maior. Dai que, quando no6s temos no nosso CG o representante do
presidente da Lipor, e ha muitos projetos em que a Lipor dinamiza e que vao
ao encontro da conteldos que temos no nosso ensino” (Entrevista, AA5).

Simultaneamente a escola promove agdes na comunidade, em parceria ou como
resposta as proprias necessidades que emergem da propria comunidade:

“Eu acho que, diariamente a nivel de diversas areas de intervencao estamos a
conseguir, estamos constantemente a ser solicitados pelos parceiros para
colaborar. Portanto estdo-nos a reconhecer mérito e algum poder de
intervencdo. S&o aspetos positivos” (Entrevista, AAL).

Por outro lado, a maior visibilidade da participacdo dos pais e/ou comunidade radica
essencialmente, na dinamizacdo de atividades (18,33%, n=60), reservando a competéncia
técnico-pedagogica para o dominio de a¢do da Escola:

“Neste momento o saber o conhecimento e gestdo de muitos projetos
educativos e pedagogicos e as responsabilidades acrescidas que tem tido nos
Gltimos anos em matéria de educacdo também lhes d& algum digamos,
Know-how, algum conhecimento e julgo que também podera ser positiva a
sua intervencdo sem interferir naquilo que é a autonomia das escolas a esse
nivel” (Vereador do Pelouro Educacdo e Cultura, Gondomar).

7.4.3 - A comunidade no Agrupamento de Escolas: o Territério Educativo
Para o territorio educativo entendido como Agrupamento de Escolas, e definido
enguanto comunidade educativa que politica e socialmente, se relaciona com a comunidade

consideramos a variavel territorio educativo da comunidade, cujos indicadores remetemos

296
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Ciéncias da Educagéo



Filomena Correia - Possibilidades e limites da autonomia das escolas. Estudo de Caso: O Territério
Educativo de Gondomar

para as questdes do Inquérito por questionario n.° A511, A512, A513; A514. Para
determinarmos a percecdo dos atores relativamente aos respetivos agrupamentos de escola
pedimos aos inquiridos que completassem o enunciado: “Considera que no seu agrupamento
de escolas existe (...)” seguido de quatro afirmagdes, cujas respostas alternativas foram
construidas a partir de uma escala de Likert com os itens nada, pouco, suficiente e muito.

Relativamente, a questdo: no seu agrupamento existe partilha de recursos materiais
elou financeiro, verificaram-se 139 frequéncias, correspondentes a totalidade das
percentagens validas, sendo que 2,2 % dos casos considera como nada e pouco (10,8%) a
partilha de recursos dentro do Agrupamento de Escolas. Por outro lado, 41,7% consideram
que existe muita partilha de recursos materiais e/ou financeiros, porem 45,3% referem essa
partilha apenas como suficiente. Segundo, o indicador de medida descritiva, a mediana situa-
se no, suficiente (Apéndice VII, Tabela n°64).

Na relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador partilha de recursos
materiais e /ou financeiros pelo Agrupamento de Escola, permitiu obter os seguintes dados: O
item nada representa 2,2% dos casos referente a 1,4% (% Total) dos pais e/ ou EE e por
0,07% (%Total) das entidades da comunidade. Relativamente ao item pouco é assinalado por
5 (% Total) dos representantes dos pais e/ou EE; 5% (% Total) dos docentes e 0,7% (% Total)
dos alunos. Ainda na analise deste indicador 45,3% (% Total) considera que a partilha
existente no agrupamento € apenas de suficiente, enquanto 41,7% (% Total) considera que
entre as escolas do Agrupamento existe muita partilha de recursos. Na analise descritiva
bivariada verifica-se que os pais (48,7%), docentes (49,1%) e autarquia (58,3%) apresentam
uma maioria percentual no item suficiente, relativamente ao grupo da comunidade que
representam no CG (Apéndice V11, Tabela n°65).

Na andlise da questdo A512, existe uma melhor sequencialidade nas aprendizagens
foram validadas 138 (N=139) frequéncias correspondendo o0 99,3% dos casos. A analise das
percentagens validas atribui 3,6% ao item nada. Segundo os resultados constatamos que 8,7%
entende que ha pouca sequencialidade no desenvolvimento do curriculo. Analogamente,
41,3% dos casos (n=57) refere que o desenvolvimento sequencial do curriculo entre os
diferentes niveis de ensino, ainda so foi atingido de forma “suficiente”, e 49,6% (n=69)
entende que existe “muita” sequencialidade no desenvolvimento do curriculo (Apéndice VII,
Tabela n°66). A mediana usada como medida de tendéncia central situa-se no “Muito”
(mediana = 3,50. Para determinar a relacéo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador:
Melhor sequencialidade nas aprendizagens, procedemos a andlise estatistica bivariada
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(Apéndice VII, Tabela n°7). Dos dados obtidos, ressaltamos que a maior percentagem das
respostas obtidas situa-se no item suficiente e muito, para 91,5% das percentagens validas
obtidas. Na analise por % Total (n=139) do item muito (n= 69) constamos que 21% dos
professores considera que existe muita sequencialidade no desenvolvimento do curriculo nos
seus agrupamentos de escola, correspondendo a 52,7% dos mesmos no CG. Porém, neste
grupo 43,6% dos mesmos, indica que a sequencialidade do curriculo apenas se pode
considerar como suficiente. Por sua vez, a maioria dos pais e/ou EE entende que a
sequencialidade no curriculo ao nivel do Agrupamento se carateriza de suficiente para 46,2%
dos mesmos no CG, (n= 57). Conforme, os resultados obtidos, constatamos que 0s
representantes do pessoal ndo docente (% Total =5,1%), representantes da comunidade local
(% Total=4,3%) e alunos (% Total=1,4%) entendem que a sequencialidade no
desenvolvimento do curriculo é efetuada, apenas de forma suficiente, pelo Agrupamento de
Escolas.

Relativamente a questdo A513 do Inquérito por Questionario aos membros do CG: O
seu Agrupamento permite a partilha de experiéncias (atividades comuns) entre as escolas,
segundo a andlise estatistica univariada foram obtidas 139 frequéncias absolutas (casos
validos), sendo que 2,2% de percentagens validas (n=3) referem-se ao item nada, bem como
ao item pouco, com 8,6% (n=9) dos inquiridos que consideram existir pouca partilha de
experiéncias (atividades comuns) entre as diferentes escolas. Por outro lado, constatamos que
a maioria dos casos entende existir uma partilha apenas “suficiente” (46,8%) de experiencias,
ndo obstante, existir uma percentagem significativa dos representantes da comunidade
educativa (44,6%), que a percebem como muito.

Na relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador: O Agrupamento
permite a partilha de experiéncias entre as escolas (Apéndice VII, Tabela n°70),
constatamos que relativamente ao grupo a que pertence no CG os pais e/ou EE (48,7%),
docentes (49,1%), ndo docentes (47,1%) e entidades da comunidade (58,3%) consideram que
essa partilha pode-se caraterizar apenas de suficiente. O item muito € significativo para 38,5%
dos pais; 47,3% dos docentes; 41,2% dos ndo docentes e 38,5% das entidades da comunidade.
Por sua vez, ndo deixa de ser significativo que para 75% dos representantes do municipio
(autarquia) existe muita partilha de experiéncias (atividades) entre as escolas do
Agrupamento.

Através da estatistica descritiva univariada efetuada por SPSS obtivemos a tabela de

frequéncias para a questdo A514: considera que no seu agrupamento de escolas existe uma
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maior articulacdo entre os diferentes ciclos de ensino (Apéndice VII, Tabela n° 68 e 69).
Foram obtidas 139 frequéncias, correspondentes a totalidade das percentagens validas. A
andlise das percentagens validas para cada um dos itens usados na escala, permite-nos apurar
que 2,2 % dos casos considera que ndo existe articulagdo ou, € pouco para 8,6% dos
inquiridos. A maioria percentual dos inquiridos 56,1% (% validas obtidas) entende haver
muita articulacdo entre os diferentes Ciclos do Agrupamento, sendo que apenas 33,1% a
assinala como suficiente. A medida de tendéncia central, a mediana, situa-se no muito
(mediana = 4). Na analise da correlacéo entre grupo que pertence no CG e a existéncia de
articulacdo entre os varios ciclos constamos que todos 0s grupos, a excecao dos alunos,
assinalam preferencialmente o item da escala muito, o que parece traduzir para a maioria dos
inquiridos um maior grau de concretizacdo. No grafico n°15 poderemos observar a sintese da
distribuicdo percentual obtida nos quatro indicadores (A511, A512, A513, A514).

Graéfico 15: Escola comunidade-educativa
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Em suma, torna-se evidente a dimensdo sociocomunitaria da Escola, enquanto
instituicdo ao servico da comunidade em que se insere, designadamente, através da
dinamizagdo de atividades na comunidade constituindo-se, desta forma, como polo de
desenvolvimento sociocultural (Apéndice VII, Tabela n°l15). Assim, e de forma a
concluirmos a nossa analise, consideramos ainda as frequéncias presentes na tabela n° 15
(Apéndice VII), referentes as categorias de andlise, que sustentam a Il Proposicao da presente
Tese. A analise categorial permitiu-nos identificar como subcategorias, no que se refere: a
acao coletiva da comunidade e PE, a operacionalizacdo do PE e a relacdo escola
comunidade educativa e PE. A anélise categorial no que se refere a operacionalizagdo do PE
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indica-nos 66,7% de frequéncias absolutas (n= 177), sendo que na relacdo escola
comunidade-educativa e Projeto Educativo corresponde 33,9% (n =177).

De acordo com os resultados percentuais obtidos no Inquérito por Questionario aos
membros do Conselho Geral, bem como nas entrevistas aos DAE’s, constata-se a
intencionalidade objetiva da operacionalizacdo do PE e da participacdo da comunidade
educativa. Contudo, a acdo da comunidade parece assumir uma dimensdo periférica sendo
referida a “Pouca participacdo da comunidade” no PE (2,38%, n=294), porém explicada na
perspetiva dos entrevistados por fatores estruturais (2,04%, n= 294), designadamente: fatores
sociologicos “A escola situa-se num meio tipicamente rural” (Entrevista, AA2); de mudangas
das politicas educativas “Bom, as agregacdes desmobilizam as vezes algumas praticas”
(Entrevista, AA4); ou mesmo incapacidade da comunidade em apropriar-se da escola
(Entrevista Vereador). Uma participacdo limitada que decorre da inexisténcia de sentido
projetivo quanto as finalidades da Escola “A escola dava-lhes de comer, a alguns deles. A
expectativa que alguns pais tinham em relacdo a escola estava cumprida” (Entrevista, AA2),

logo 0 mandato da escola estava cumprido, todavia limitado nas suas finalidades.

7.5 - Autonomia da Escola e os atores da comunidade Educativa

De forma a validarmos a proposi¢cdo: O DL 75/2008 permite o aprofundamento da
autonomia das escolas assente na participacdo da comunidade educativa, consideramos duas
dimensdes, de acordo com o0 nosso quadro tedrico-concetual, seguindo a esteira de
Formosinho et. al., (2010, p. 92-94), ou seja uma abordagem a partir de uma sociologia de
acao, onde a autonomia se define, enquanto, processo de desenvolvimento interno (quadro
institucional) e produto da acéo dos individuos. Uma proposta elaborada de forma a responder
ao nosso objetivo geral: ldentificar os modos e espacos de participacdo da comunidade
capazes de se constituirem como potenciadores do desenvolvimento da autonomia da escola
articulada com o espaco territério educativo do concelho. Ainda e segundo, a nossa proposta
de investigacdo, definimos neste dominio como objetivos especificos, a saber:

e Analisar as variaveis/dominios da autonomia permitida as escolas na perspetiva

dos membros da comunidade educativa;

e Identificar os dominios da autonomia necessarios para a concretizacdo dos

objetivos do PE.

De acordo com a nossa matriz metodoldgica definimos as dimensdes, que sustentam

as variaveis em estudo, conforme quadro n°37.
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Quadro 37: Dimensdes da autonomia da Escola
Dimensées Variaveis
Organizacdo e gestdo
Autonomia curricular
Autonomia financeira
Autonomia de execucao
Autonomia pedagogica

Autonomia relativa — Formal
legal

® o o o o

Autonomia construida-

Institucional e Acdo dos atores — (A36,

Q10, Q11, Q24)

7.5.1 — Autonomia relativa

Para a analise do dominio formal-legal da autonomia da escola, a autonomia
relativa, consideramos as questdes do Inquérito por Questionario (Ponto 3.5), aos membros
do CG, bem como a anélise de conteudo efetuada as entrevistas semiestruturadas dos diretores
dos Agrupamentos e analise documental aos PE dos Agrupamentos de Escola, de forma a
triangulacdo de fontes e instrumentos de investigacao.

Partindo do enunciado: Como classifica a autonomia da escola existente nos
seguintes dominios, seguido de um conjunto de indicadores, solicitava-se aos inquiridos que
assinalassem a sua resposta, segundo uma escala com os itens de nada, pouco, suficiente e
muito. Na questdo aberta (QA52) aos membros do CG era pedido que indicassem quais 0S
dominios em que a autonomia deveria estar presente na escola.

A tabela de frequéncias para a autonomia da escola no dominio da organizacéo
pedagogica (Apéndice VI, Tabela n° 65) identificou 139 frequéncias, correspondentes a
totalidade das percentagens validas. A analise para cada um dos itens usados na escala,
permite-nos apurar que em 2,9 % dos casos € classificada como nada, e para 10,1% dos
respondentes é indicado como, pouco, a autonomia da escola na organizacdo pedagogica.
Contrariamente, a maioria, 46,% dos respondentes assinala que a escola possui muita
autonomia neste dominio, sendo que 41% (N=139) entendem que apenas se pode considerar
como suficiente. De acordo com os indicadores de medida descritiva, a mediana, enquanto
medida de tendéncia central corresponde ao suficiente (mediana= 3), e a média situa-se no
3,30. Na relacdo entre o grupo a que pertence no CG e a autonomia para a organizacao
pedagogica nos Agrupamentos de Escola, o item nada da escala ¢é assinalado por 0,7 % (%
Total) dos representantes dos pais e/ou EE, docentes, ndo docentes e entidades da
comunidade, respetivamente. A autonomia da escola, no dominio da organizagdo pedagogica,
para 3 dos representantes dos pais e/ou EE (2,2%) e 10 docentes (7,2%) sdo entendidas como

sendo pouca. Ainda neste indicador da autonomia formal-legal, é apenas assinalado como
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pouco por um dos representantes do municipio no CG. No que concerne aos dados obtidos
verificamos que ¢é o item da escala “muito” que recolhe a maioria percentual (n=64)
correspondendo a 46% (% Total) dos casos. Contudo, a analise por grupo de origem no CG
indica-nos 0s grupos, onde se regista a concordancia, com a muita autonomia na organizacao
pedagdgica: docentes (43,6%), ndo docentes (52,9%), representantes da autarquia (75%) e
alunos (66,7%). Por sua vez os elementos da comunidade, representantes dos pais e/ou EE e
entidades cooptadas da comunidade entendem maioritariamente que apenas pode ser
entendida como “suficiente”.

Os resultados obtidos a partir da analise estatistica descritiva univariada validou 139
frequéncias, no dominio da organizacdo curricular, enquanto possibilidade das escolas
organizarem de forma diferenciada o curriculo em funcdo dos seus critérios pedagdgicos
(Apéndice VI, Tabela n® 73). O estudo das percentagens validas para cada um dos itens
usados na escala, permite-nos apurar que 7,2% (% Total) classifica como, nada a autonomia
da escola na organizacdo do curriculo, e 17,3% entende que a escola tem pouca autonomia
neste dominio. Contrariamente, ao indicador da organizacdo pedagdgica, os casos validados
entendem, sobretudo, que a autonomia de organizacdo do curriculo é apenas “suficiente”
(43,2%). Todavia 32,4% dos inquiridos assinalam que ao nivel dos Agrupamentos de Escola
h& muita autonomia para a organizacdo dos respetivos curriculos. Por sua vez, as medidas de
estatistica descritiva obtida permitem-nos identificar indicadores descritivos de consecucao da
autonomia curricular, sendo que a mediana enquanto medida de tendéncia central (mediana =
3), indica que a capacidade para a escola organizar o curriculo é apenas conseguida de forma
suficiente. Para andlise da relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o indicador
organizacdo do curriculo, procedemos a analise estatistica bivariada (Apéndice VI, Tabela
n°74). O item “nada” da escala é indicado por 10 dos inquiridos, correspondendo a 10% (%
Total). Quanto ao item da escala pouco é assinalado por 17,3% (% Total) dos casos
estudados. A maior percentagem das respostas obtidas situa-se no item “muito” para 46,0%
(% Total) dos casos. Segundo anélise estatistica do grupo a que pertence no CG e a
organizacdo do curriculo, 52,9% dos representantes do pessoal ndo docente e 66,7% dos
alunos entendem que a escola tem muita autonomia na organizacgéo do curriculo. Por sua vez,
e ainda, segundo o grupo de pertenca no CG, os representantes dos pais e/ou EE (46,2%,);
docentes (40%,); municipio (58,3%,), e entidades da comunidade local (46,2%,) atribuem,
apenas de suficiente, como grau de consecucdo no dominio da autonomia de organizagao do

curriculo. A andlise vertical da tabela permite-nos ainda constatar que sdo, sobretudo, os
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representantes dos professores que consideram que a escola ndo tem nenhuma (7,3%,) ou
pouca (32,7%) autonomia para a organizacao do curriculo nos respetivos agrupamentos.

Efetuamos a anélise da questdo A353 do inquérito por questiondrio aos membros do
CG, referente a questdo: Como classifica a autonomia da escola no seu Agrupamento de
Escolas no ambito da autonomia curricular. Foi utilizada uma escala de Likert com os itens:
nada, pouco, suficiente e muito. No nosso estudo foram usados indicadores de estatistica
descrita, conforme a tabela n° (Apéndice VI, Tabela n°75). A leitura da tabela de frequéncias
permitiu-nos determinar 139 (N=139) frequéncias o que se traduz em 100% das percentagens
validas (n=139). De acordo com os dados extraidos constamos que em 5% dos casos se
entende que no agrupamento ndo existe articulacdo curricular. Verificamos ainda, que 7%
considera que neste dominio a consecucdo da articulagdo curricular, nos respetivos
Agrupamentos de Escola é considerada como pouca. Relativamente, a leitura por
percentagens validas, a maioria dos casos da amostra assinala a existéncia de autonomia
curricular no agrupamento como “muita” para 46% (n=139), sendo que comparativamente,
com o item “suficiente” a diferenca ¢ de apenas 4,3%. Quanto a medida de tendéncia central,
a mediana, corresponde ao suficiente, conforme as percentagens cumulativas obtidas
(mediana = 3) e a média percentual corresponde a 3,39.

Na andlise da relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o item articulacéo
curricular procedemos a andlise estatistica bivariada (Apéndice VI, Tabela n° 76). No que se
refere ao item “nada” da escala ¢ referido por 7 dos inquiridos, correspondendo a 5% (%
Total). Quanto ao item da escala “pouco” ¢é indicado por 7,2% (% Total) dos casos estudados.
A maioria percentual das respostas obtidas situa-se no item “muito” para 46,0% (% Total) dos
casos. A correlacdo entre grupo a que pertence no CG e a existéncia de autonomia curricular
53,8% dos representantes Pais e/ ou EE e 46,2% das entidades da comunidade classificam-na
como suficiente. Por sua vez, na analise do item “muito”, percentualmente, € assinalado pela
maioria dos docentes (43,6%); pessoal ndo docente (58,8%); representantes do municipio e
alunos (66,7%), respetivamente. A andlise vertical permite-nos ainda constatar que sdo 0s
representantes dos professores que consideram que a escola ndo tem nenhuma (3,6%) ou
pouca (14,5%) autonomia no dominio da articulagao curricular.

A tabela de frequéncias para a questdo A354: Como classifica a autonomia da escola
no seu Agrupamento de Escolas no ambito da Gestdo dos Recursos Humanos, (Apéndice VI,
Tabela n°77) permitiu apurar 139 frequéncias, correspondentes a 100% da amostra. A anélise

das percentagens validas para cada um dos itens usados na escala permite-nos apurar que 2,2
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% dos casos qualifica como, nada, a autonomia da escola para gerir 0s recursos humanos,
sendo que 14,5% classifica-a como pouca. A maioria percentual dos inquiridos 44,2%,
entendem a autonomia da escola em matéria de gestdo de recursos humanos como suficiente,
enquanto, 39,1% assinala como muita a autonomia da escola para gerir 0s recursos humanos.
Relativamente, a mediana usada como medida de tendéncia central situa-se no item
“suficiente” (mediana = 3), ndo obstante a média se situar em 3,20.

Para a compreensdo deste indicador procedemos a andlise estatistica descritiva
bivariada, para determinar a relacéo entre o grupo a que pertence no CG e o item “4 escola
tem autonomia na gestdo de recursos humanos” (Apéndice VI, Tabela n°78). No que se
refere ao item “nada” da escala ¢ referido por 3 docentes correspondendo a 2,2% (% Total).
Quanto a item da escala pouco, é indicado por 10 dos representantes dos pais e/ou EE (7,2%)
0 que equivale a 25,6% dos membros que integram este grupo no CG; 8 docentes (5,2) cujo
valor percentual do grupo corresponde a 14,5%. Apenas um dos representantes da autarquia e
um dos representantes dos alunos entende que a autonomia de gestdo de recursos humanos na
escola ¢ entendida como “pouco”. De igual modo, 41% dos pais da amostra entendem que
neste dominio, a escola tem “muita” autonomia na gestdo de recursos humanos, porém, sao 0s
representantes do pessoal ndo docente (47,1%) e da autarquia (58,3%) que de igual forma
assinalam este item. Por sua vez, uma percentagem significativa dos docentes (45,5%), nédo
docentes (52,9%), e entidades da comunidade local (76.9%) consideram que a gestdo dos
recursos humanos pela Escola apenas pode ser classificada como suficiente.

A tabela de frequéncias para a questdo A355: Como classifica a autonomia da escola
no seu Agrupamento de Escolas no ambito da Gestao dos Recursos Financeiros, permitiu-nos
(Apéndice VI, Tabela n°79) constatar a existéncia de 138 frequéncias, correspondentes a
99,3% da amostra. A analise das percentagens validas para cada um dos itens usados na escala
permite-nos determinar que 2,9 % dos casos qualifica como “nada” a autonomia da escola
para gerir os recursos financeiros ou, pouca, segundo 24,6%. A maioria percentual dos
inquiridos 45,7% qualificam a autonomia da escola em matéria de gestdo de recursos
financeiros como suficiente, enquanto, 26,8% dos inquiridos entende que a Escola possui,
muita autonomia para gerir 0s recursos financeiros existentes. De acordo com a tabela de
medida descritiva obtida constatamos que a mediana usada como medida de tendéncia central
situa-se no item suficiente (mediana = 3), sendo que a média se situa em 2,96.

Na correlagéo entre Grupo a que pertence no CG e o indicador da autonomia: gestao

de recursos financeiros pelo Agrupamento de Escola, na perspetiva dos membros da
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comunidade, o item “nada” apresenta uma percentagem total de 2,9%, tendo sido assinalado
por 1 representantes dos pais e/ ou EE (% Total = 0,7%) e 3 docentes (%Total = 2,2%).
Relativamente ao item, pouco, é assinalado por 15 pais e/ou EE (10,9%); 13 docentes (9,4%).
Este item é ainda assinalado por 3 elementos do Municipio, sendo os restantes distribuidos
pelos restantes grupos da comunidade presentes no CG. A diferenca percentual entre a
totalidade dos casos que classificam a autonomia existente como “suficiente” e o “muito” é de
18,7%. A existéncia de uma autonomia da escola em matéria de gestdo de recursos
financeiros, apenas apresenta uma maior percentagem, relativamente ao grupo a que pertence,
nos representes do pessoal ndo docente, sendo que comparativamente 0s restantes grupos
posicionam-se sobretudo no item suficiente.

No que se refere a analise estatistica da questdo A536 do inquérito aos membros do
CG: A escola possui autonomia para o desenvolvimento de projetos, permitiu apurar 139
frequéncias absolutas (casos véalidos). De acordo com os casos 1,4%, referem-se ao item
“nada”. Para 5,1% dos casos (n=7) a escola tem pouca autonomia para o desenvolvimento de
projetos, porém, para 25,4% dos casos, a Escola possui autonomia, suficiente, para o
desenvolvimento de projetos préprios. A maioria percentual dos casos entende que neste
dominio, a escola possui “muita autonomia”, no desenvolvimento de projetos. A medida de
tendéncia central, mediana, permite-nos concluir que neste indicador, a maioria dos inquiridos
considera existir “muita” autonomia para o desenvolvimento de projetos pela Escola. Na
correlagéo entre Grupo a que pertence no CG e o indicador, dinamizacédo de projetos, leva-
nos a constatar que todos os grupos, a exce¢dao dos alunos assinalam o item “muito” como

preferencial.

A autonomia relativa na perspetiva dos Diretores de Agrupamento de Escolas

Conforme a andlise de conteudo efetuado as entrevistas aos diretores dos
Agrupamentos de Escola, em funcdo da nossa matriz de analise, foram identificados os
dominios em que a Escola sofre a acdo de forcas externas e da sua confluéncia no espaco
interno (Ver Apéndice VII, Tabela n°15).

Na andlise categorial da autonomia, segundo o discurso dos DAE’s, obtiveram-se
326 referéncias, sendo que 211 (64,72%) sdo referentes ao dominio da autonomia relativa.
Analogamente foram identificadas quatro categorias no dominio da autonomia relativa, a
saber: Autonomia Pedagégica; Autonomia Curricular; Autonomia Financeira e Gestdo
Financeira. A andlise estatistica, por frequéncias relativas, permitiu-nos observar a sua

preponderancia percentual, conforme poderemos verificar através do grafico n°16.
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Grafico 16: Categorias da autonomia identificadas pelos atores
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Segundo o gréfico é no dominio da autonomia curricular, que se obteve o maior
numero de frequéncias relativas. De acordo com a andlise efetuada constatamos que na
subcategoria, praticas de articulacdo curricular, a articulacdo vertical apresenta 18,6%
(n=115) no discurso dos atores.

Este dominio parece, simultaneamente, indiciar maior nivel de concretizagdo entre os
diferentes ciclos, correspondendo aos objetivos subjacentes a construcdao de agrupamentos de
escola verticais: Fazemo-lo do pré-escolar para o primeiro ciclo, fazemo-lo do 1° para o 2°
ciclo (Entrevista, AA3).

Quadro 38: Autonomia Curricular

Articulagdo Vertical
Préticas de articulacéo curricular Articulagdo Horizontal
Limitada na sua acéo
Flexibilizacdo e organizacéo do Existéncia de praticas de flexibilizagdo do curriculo
curriculo Inexisténcia de praticas de flexibilizacdo do curriculo
Temporais
Constrangimentos na acéo da Na efetivacdo da Articulagdo Vertical
Autonomia Curricular Na articulagdo do curriculo
Quadro legal do Pessoal Docente
Préticas colaborativas Limitadas no trabalho entre pares

Uma articulacdo efetivada através da integracdo de elementos dos diferentes niveis
de ensino: “As equipas fazem-se com elementos do pré ao 3° ciclo, a comisséo de saude tem
elementos do pré ao 1° ciclo. Quando a constituicdo de equipas, as equipas do PE tem
elementos dos trés niveis e tem que se coordenar e articular”, na construcdo de documentos

internos. Porém registam-se constrangimentos ao nivel de uma efetiva flexibilizacdo
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curricular. Para os atores, estes radicam na necessidade de tempo para efetuar a mudanca, pois

0s tempos da escola, ndo se compaginam com os ciclos das reformas das politicas educativas:

“Leva anos porque € preciso que os diversos agentes dos varios ciclos se
conhecam, percebam as suas praticas e comecem a fazer outro caminho.
Agora € preciso tempo. O caminho faz-se caminhando com diz o escritor,
mas de facto, de facto na educacdo ndo ha tempos rapidos...Ao mudar ha
perturbagdes” (Entrevista, AA4); necessidade de uma sustentabilidade na
transversalidade Essa rotina tem que ser transversal e a transversalidade
comega no pré-escolar” (Entrevista, AA2).

Sé&o ainda referidas as questdes da profissionalidade docente como as praticas na sala
de aula, ou de préticas colaborativas por oposi¢cdo a colegialidade ou & balcanizacdo da
profissionalidade docente: “Nao se relacionava nem aceitavam bem os colegas do 1° ciclo, o
mal dos mundos estava no 1° ciclo, estavam no pré-escolar” (Entrevista, AA6). Por sua vez,
no dominio da autonomia pedagdgica (n = 23), de acordo com o valor das percentagens
relativas obtidas (43,48%), os diretores consideram a sua existéncia, todavia, assente na
competéncia técnico-pedagdgica da escola (docentes).

Na categoria da autonomia financeira (Quadro n°39) nas entrevistas aos DAE’s
(Ver Apéndice VII, Tabela n°16) foram consideradas 38 referéncias, sendo que a
dependéncia ao orgcamento de Estado representa 18,42% (n = 38). Efetivamente é assinalado
que a gestdo do Agrupamento é condicionada quer pelo sistema de financiamento quer pelas

regras de gestdo das respetivas verbas.

Quadro 39: Autonomia Financeira

Financiamento das Escolas — eDependéncia do Orgamento de Estado

Orgamento do Estado eAutonomia limitada na gestdo das verbas
Administracdo Central

eTransferéncias diretas do Municipio

eTransferéncia indireta do Municipio- manutencéo
das escolas

Receitas proprias da escola eManutencdo e funcionamento da Escola

eReceitas insuficientes

Receitas provenientes Municipio-
Administracéo Local

Inexisténcia de Autonomia
Financeira

Por conseguinte, as receitas proprias das escolas, normalmente de aplicacdo nao
condicionada pelas rubricas orcamentais, sdo fortemente canalizadas para a manutencéo e
funcionamento das mesmas (26,32%; n = 10), e em menor percentagem para a dinamizagéo
de projetos e/ou atividades da Escola, pois como salientava um dos entrevistados: “ Devo-lhe
dizer que as escolas, por exemplo se nédo tivessem algumas receitas proprias, dadivas, vendas
que faz nos trés primeiros meses do ano nao funcionava. Porque a agua, a luz tém que ser

pagas naqueles dias e sédo pagas com os dinheiros que as escolas arrecadam a fazer este tipo
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de coisas” (Entrevista, AA6). Consequentemente a Gestdo Financeira (n=35) das escolas, na
perspetiva dos entrevistados, encontra-se presa a um sistema complexo e burocratico,
designado sistema de compras publicas, condicionador da acdo das escolas, ou como referia
um diretor: “Nesta altura somos obrigados a ir as plataformas, qualquer coisa que queiramos
comprar, temos que fazer um processo moroso ¢ complicado” (Entrevista, AA3); onde a
relacdo custo/beneficio revela-se desadequada: “feito com regras que foram definidas ha dois
ou trés anos atras, o material informéatico (completamente desactualizado) s&o coisas que estdo
a avancar muito rapidamente. 1sso ai tira e traz prejuizo para o funcionamento das escolas”
(Entrevista, AAb). A recentralizacdo da gestao financeira por acdo dos meios informaticos
torna os procedimentos de gestdo, morosos e incapazes de dar respostas as escolas em tempo
util de forma a satisfacdo das suas necessidades e com uma qualidade adequada ao custo do
produto: “Primeiro ¢ o tempo ¢ depois ¢ a qualidade dos materiais. N&o estou a pedir que me
ponham nas escolas o melhor, percebe? Estou a pedir uma coisa que tenha uma relacéo

qualidade/pre¢o” (Entrevista, AA7).

Grafico 17: Subcategorias - Gestao financeira
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7.5.2 Autonomia construida - Dominio institucional e a¢do dos atores

Relativamente ao processo de desenvolvimento institucional da autonomia, enquanto
acdo dos membros da comunidade educativa, € entendida a partir da analise de contetido
efetuado a questdo aberta A36 do inquérito por questionério, e simultaneamente, pela analise
de conteudo as entrevistas aos Diretores dos Agrupamentos de Escola, Vereador do Pelouro
da Educacgdo e Cultura e Presidente da Assembleia Municipal. Quanto a questdo A36 foram
validados 64 casos correspondendo a 46,04% dos mesmos (n= 139). Na analise de contetdo
das respostas abertas dadas pelos casos, de acordo com a categoria “Requisitos para a
Autonomia da Escola” foram identificados diferentes dominios cuja distribuicdo poderemos
verificar através da tabela n° 3 (Apéndice VIII). De acordo, com as respostas apuradas é na
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subcategoria da Autonomia Financeira que se obteve 20,31% das referéncias da categoria (n
= 64). Do mesmo modo, a selecao/contratacdo de docentes 18,75% e a gestdo de recursos
humanos obteve 17,19% de referéncias.

A autonomia curricular enquanto instrumento de acdo, na constru¢cdo de uma
autonomia da escola, ainda que subordinada a regulacdo macro do sistema é entendida como
indicador para a concretizacdo do PE do Agrupamento, pois como é referido por um
conselheiro: “tendo em conta as directrizes gerais, ficaria a responsabilidade da escola
estruturar o seu programa de ensino, de acordo com a realidade social e as necessidades dos
alunos” (Caso n° 85, Inquérito por Questionario CG). De molde a triangulagdo de fontes
recolhemos ainda os contributos da analise categorial efetuada a partir das entrevistas aos
DAE’s (Apéndice VI, Tabela n°15) onde consideramos 102 referéncias correspondendo a
31,29% (%Total, n = 326) e cuja sintese apresentamos no quadro seguinte.

Quadro 40: Instrumentos para uma Autonomia da Escola (Diretores)

eContratacao de
docentes

e Concordancia

Discordancia
Procedimentos de contratagcdo complexos

eDominio da gestao

Papel mais interventivo na avaliacdo docente
docente

Selecdo de equipas (gestdo intermédia)
o Maior liberdade na gestdo do crédito de horas

Legenda: Subcategorias obtidas a partir da andlise das entrevistas aos diretores dos
Agrupamentos de Escola.

Na analise de conteudo efetuado as entrevistas aos DAE’s sdo assinalados como
requisitos para Autonomia de Escola pressupostos gestionarios, tal como a contratacéo de
pessoal docente entendido numa l6gica de gestdo. Esta concecdo sofre a intersecdo de préaticas
gerencialistas ditadas numa légica da eficiéncia, reducdo de custos e melhoria dos resultados
dos alunos, resultante de um quadro global de atribuicdo de maiores responsabilidades as
escola, ou mesmo aos diretores, como salientava um dos Entrevistados: “Eu defendo (a
escolha das equipas) até porque nds somos responsabilizados até com 0s nossos bens pessoais
em determinadas op¢des” (Entrevista, AA3). Por outro lado, a Escola parece entrecruzada por
I6gicas de acdo contraditorias. Tal como referido anteriormente, as criticas aos procedimentos
burocraticos referentes ao modelo de compras publicas desaparece, quando se transpde para a
contratacdo de docentes, entendido como instrumento de remediac¢do e como “solucdo” para a
melhoria dos resultados escolares, todavia, como salientado por um diretor, € manifesta a
incapacidade da escola neste dominio: “As escolas ndo estdo capacitadas para fazer a

contratacdo de pessoal (...) Com o risco grave de cometerem ilegalidades, porque os diretores
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e as secretarias ndo tem capacitacdo para isso, que € muito complexo” (Entrevista, AA6).
Note-se que segundo os resultados da analise de contetido efetuada as entrevistas aos DAE’s,
o controlo da agédo das praticas e da profissionalidade docente requerem um papel mais
interventivo do diretor na avaliacdo dos professores (10,34%), bem como a possibilidade de
escolha das equipas ao nivel da gestdo, especialmente, intermedia (10,34%). A maior
liberdade na gestdo do crédito global de horas é ainda referido como condicdo para uma
maior autonomia de escola conforme se podera verificar através do grafico n° 18.

Gréfico 18: Condigdes para uma autonomia de escola.
(n= 58 referéncias)
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A autonomia de escola requer uma concecdo de escola como unidade de gestao,
alicercada numa gestdo participada promotora de liderancas individuais e coletivas, bem
como a mudanca de uma cultura de autonomia individual para uma coletiva, logo a
substituicdo de uma pedagogia coletiva para formas diferenciadas capazes do reconhecimento
da autonomia dos sujeitos (Barroso, 1997, 1998b;). A gestdo de recursos humanos e
financeiros como a contratacdo de pessoal docente pelas escolas é defendido como condicéo
na literatura para a autonomia de escola (Formosinho e Machado, 1998, 20002 2000;
Formosinho, 2000), pois permite a selecdo dos recursos necessarios para o desenvolvimento
de um dado projeto. Porém, se a gestdo de recursos € uma condicdo para a autonomia da
escola, de igual modo o sdo as liderancas de topo e gestdo intermédia, o que impde uma
reflexdo quanto as formas de selecéo e formacao, destes.

Por sua vez, na analise das possibilidades da autonomia da escola, no quadro de
uma autonomia relativa, os atores sublinham o potencial permitido nos meandros da lei e

simultaneamente a possibilidade da sua afirmacéo junto dos servigcos desconcentrados do
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préprio ME, designadamente a Direcdo Regional de Educacdo. Uma capacidade que
ultrapassa 0 mero cumprimento normativo:

“Eu acho que um diretor € um verificador da legalidade e para cumprir a
legalidade ndo é preciso diretor. Ha tanta gente que faz isso. Cumpre-se a lei,
0s servigos administrativos fazem. Acho que o diretor serve mesmo para
encontrar a autonomia naqueles buraquinhos dos quadradinhos® (Entrevista,
AAB).
Do mesmo modo, a relagdo com os servicos desconcentrados (DRE’s) € referida

como uma menoridade na acdo da Escola, mantendo e assegurando as relacdes tradicionais de
dependéncia hierarquica, como salientado por um dos entrevistados, a propdsito da
possibilidade de extin¢do da DRE, enquanto servi¢co desconcentrado do Ministério que tutela
a area da Educacao “Se ficar o diretor regional, pode ficar um diretor mais pequenino, mas
continua a existir a tutela, se ficar como apoio depende do tipo de apoio que da, porque
inicialmente foi criada para dar apoio” Entrevista, AAS).

Grafico 19: Possibilidades na autonomia da escola
(Diretores)
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Legenda: subcategorias identificadas quanto as possibilidades de
desenvolvimento da autonomia da escola, na perspetiva dos diretores

Na sintese da analise de conteido efetuada aos DAE’s no que concerne as
possibilidades de acdo da Autonomia a construcdo do discurso surge estruturado de acordo
com as subcategorias enunciadas no grafico n°® 19. Uma possibilidade jogada num contexto
de perspetivas dicotomicas, como as proprias limitagbes estruturais relacionadas com os

meios de que as escolas dispdem para a sua concretizacao.

7.6 A territorializacdo das politicas educativas do Concelho de Gondomar

De forma a validarmos a proposicdo: No quadro da transferéncia de competéncias

para os Municipios em matéria educativa, conforme o estabelecido pelo DL 144/2008, a
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consecucdo de politicas educativas, no territorio educativo Local é determinada pela acao
dos membros da comunidade educativa nos seus diferentes contextos de acdo, e de molde a
responderemos as subquestdes, objetivos gerais e especificos de investigagdo, consideramos
duas dimens@es distintas, conforme o nosso quadro tedrico-concetual, nomeadamente a
dimensdo normativa (Formal - Legal) e a acdo do territdrio educativo da comunidade, ou seja
das logicas presentes, no quadro de uma territorializacdo de politicas educativas, enquanto
espaco de conciliacdo e articulacdo da autonomia da escola e do proprio Local. Assim, de
forma a responder ao nosso objetivo geral - Identificar os modos e espacos de participacédo da
comunidade capazes de se constituirem como potenciadores do desenvolvimento da
autonomia da escola articulada com o espaco territério educativo do concelho, efetuamos a

decomposic¢do dos objetivos especificos tracados para esta proposi¢ao:

e Auvaliar o grau de adequacdo das competéncias descentralizadas para a autarquia
na perspetiva dos atores.

e Analisar a agdo dos agrupamentos e da autarquia no quadro de transferéncias de
competéncias atuais.

e Identificar modos e espacos de articulagdo no territorio educativo municipal.

Uma analise estabelecida a partir das variaveis apresentadas no quadro n°41.

Quadro 41: Modelo de Analise — Territorializagdo das politicas

Dimensoes Variaveis

Descentralizacdo de competéncias para o
municipio em matéria educativa (A411 a A416;
A4?2)
Desconcentracdo de competéncias do Municipio —
Agrupamento (Entrevistas aos diretores, Q16,
Q18); Vereador e Presidente da AMG
- Medidas de territorializacdo das politicas
A acgdo no territdrio educativo da educativas
comunidade -A carta educativa e 0 PEM como instrumentos da
politica educativa do concelho.
Finalidade da territorializacdo das politicas
educativas
(Entrevista Vereador CMG e Presidente da
AM) e (Q2)

A acdo Normativa (Formal — legal)

7.6.1 A acdo Normativa (Formal — Legal)

A andlise desta dimensdo considera os aspetos normativos estabelecidos no quadro
legal em estudo, nomeadamente das competéncias em matéria educativa, descentralizadas
para 0 Municipio. De acordo com as variaveis estabelecidas, os dados obtidos bem como a

apresentacdo de resultados ira ser efetuada através da triangulacdo de fontes, nomeadamente
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das respostas obtidas no Inquérito por Questionario aos membros do CG, e simultaneamente,
pela analise de conteudo efetuado as entrevistas aos Diretores dos Agrupamentos de Escola
(Ver apéndice VII, Tabela n°17), Vereador do Pelouro da Educacdo e Cultura do Concelho
de Gondomar e ao Presidente da Assembleia Municipal (Ver Apéndice IX, Tabela n°3),
observando o dominio Formal-Legal da autonomia: Descentralizacdo de competéncias para o
municipio em matéria educativa, bem como a desconcentracdo de competéncias do

Municipio para os Agrupamentos de Escola.

a)Descentralizacdo de competéncias para o municipio em matéria educativa

De acordo com o principio da descentralizacdo, designadamente do principio da
distribuicdo de poderes e no ambito da territorializacdo de politica educativa, consideramos o
DL n.° 144/2008 que estabelece o quadro de transferéncia de competéncias para oS
municipios em matéria de educagdo. Na analise desta variavel foram observadas as questdes
do Inquérito por Questionario A411 a A416, bem como a analise de conteldo efetuado as
entrevistas aos Diretores dos Agrupamentos de Escola, Vereador do Pelouro da Educacgéo e
Cultura do Concelho de Gondomar e ao Presidente da Assembleia Municipal. No Inquérito
por Questionario aos representantes do CG partimos do enunciado: A descentralizacao de
competéncia para o Municipio melhorou o funcionamento das escolas, seguido de um
conjunto de afirmacdes, de forma a serem respondidas através de uma escala de medida com
0s itens nada, pouco, suficiente e muito.

Para a analise do indicador, obras e manutencdo do Parque Escolar, na variavel
descentralizacdo de competéncias (Questdo A411) foi utilizada uma escala com os itens nada,
pouco, suficiente e muito. A realizacdo de uma anélise estatistica univariada permitiu-nos a
obtencdo de uma tabela (Apéndice VI, Tabela n°83) com 137 frequéncias absolutas, sendo
que 1,4% (n=2) correspondem a questdes ndo respondidas. A analise da tabela de frequéncias
evidéncia que para 6,6% dos casos 0 grau de concretizacdo corresponde a nada, sendo que
19,7% (n = 27) consideram existir pouca melhoria nos aspetos relacionados com a
conservacao ou construcdo de novos equipamentos. A maioria percentual dos casos entende
que a acdo do municipio, neste dominio, tem contribuido em muito, para a melhoria dos
equipamentos, todavia a medida de tendéncia central indica-nos que o grau de concretizagéo é
apenas suficiente, de acordo com as frequéncias absolutas validadas. Analogamente, foi
observada a relagdo entre grupo a que pertence no CG e o indicador, obras e manutencéo do
parque escolar pela CM, recorrendo a andlise estatistica bivariada (Apéndice VI, Tabela
n°84). Na andlise vertical da tabela, o item nada, é assinalado sobretudo pelos Pais (10,3 %
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Grupo), representantes da comunidade (7,7% do Grupo) e 55% dos docentes.
Comparativamente, 19,6% (% Total) refere que em matéria de obras e manutencédo do parque
escolar pelo municipio, o grau de melhoria é “Pouco”. Salientamos que este indicador no item
pouco €, ainda, indicado por 35,9% de pais e/ou EE; 12,7% docentes e 25,9% referente ao
pessoal ndo docente.

O item muito comparativamente com os resultados observados pelo grupo a que
pertence no CG, é sobretudo mencionado pelos representantes do Municipio (91,7%),
entidades da comunidade (58,3%) e pelos alunos (66,7%). A maioria percentual dos
professores (49,1%) considera-o suficiente e a maioria percentual dos pais 35,9% entende que
a acao do municipio se carateriza como pouco em matéria de obras e equipamentos escolares
efetuados no Concelho.

O indicador componente de apoio a familia remete para as questdes de
prolongamento de horario e da acdo social escolar na educacdo pré-escolar. A execucdo de
uma analise estatistica descritiva univariada (Apéndice VI, tabela n°83) permitiu determinar
138 frequéncias absolutas (casos validos), sendo que 0,7% (n=1) correspondem a questdes
nédo respondidas. A leitura da tabela de frequéncia indica que o item muito obteve a maioria
percentual das respostas (41,6%) com uma diferenca de 2,2%, relativamente, ao item
suficiente. Na analise da relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o grau de melhoria em
matéria da componente de apoio a familia na educacéo pré-escolar o item, nada, é referido
por 7,3% dos docentes; 12,5 % dos representantes dos funcionarios; e 5,1% dos pais e/ou
representantes da comunidade. Ainda neste indicador 30,8% dos elementos da comunidade e
33,3% dos alunos entende-o como pouco. Por sua vez, para a maioria percentual dos casos
pertencentes aos funcionarios (43,8%); representantes da autarquia (100%); entidades da
comunidade (61,5%) e alunos (66,7%) entendem como sendo muito a melhoria registada no
indicador supracitado. Comparativamente para os pais (41,0%, n=39) e docentes (58,2%,
n=55) a adequacdo do indicador na melhoria da escola, apenas pode ser entendida como
suficiente. Analogamente a mediana indica-nos como suficiente, as medidas no dominio da
componente de apoio a familia, no ambito do quadro de descentralizacdo de competéncias
para o Municipio no indicador.

Por sua vez, a analise estatistica do indicador funcionamento e gestdo das cantinas
escolares, identificou 138 frequéncias, correspondendo a 99,3% de percentagens dos casos
em estudo (Apéndice VI, Tabela n°87). A analise das percentagens validas, para cada um dos

itens usados na escala, permite-nos apurar que 5,1% considera que ndo se registaram
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melhorias (nada) e 13,8% dos respondentes entende que a acdo do municipio, neste dominio,
é entendida como pouco. Para, 42,%, a melhoria do indicador traduz-se apenas em suficiente.
Segundo os indicadores de medida descritiva, a mediana, enquanto medida de tendéncia
central corresponde ao suficiente (mediana= 3), sendo que a média se situa no 3,15.

Para o estabelecimento da relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o grau de
melhoria em matéria da componente de gestdo e funcionamento de cantinas escolares
procedemos & analise estatistica descritiva bivariada. Na analise do indicador constamos que a
maiorias das respostas percentuais obtidas situa-se no “suficiente” (39,1% = % Total) e no
“muito” (39,1% = % Total). Segundo o grupo a que pertence 41% dos Pais; 50,9% dos
professores e 43,8% dos funciondrios indicam que nesta matéria, a acdo do Municipio apenas
se pode considerar como suficiente. No que se refere aos representantes do Municipio (91,7%)
e entidades da comunidade (61,5%) entendem que este indicador se traduz em “muito”, ao
nivel do funcionamento deste servico nas escolas.

Relativamente ao indicador da descentralizagdo de competéncias para o municipio
em matéria de desenvolvimento de Atividades extracurriculares — AEC, nomeadamente da
implementacdo das atividades extracurriculares nas escolas do 1° ciclo, constitui-se como
principal argumento da descentralizacdo em matéria educativa para 0s municipios, durante o
ministério da entdo, ME D? Maria de Lurdes Rodrigues. Segundo os resultados na analise de
dados registaram-se 138 frequéncias absolutas (casos validos), sendo que 0,7% (n=1)
corresponde a uma questdo ndo respondida do grupo dos docentes). Segundo os resultados
obtidos verificamos que uma percentagem de 2,2% considera que este indicador em nada se
traduziu em melhoria nas escolas, ou pouco para 11,6% (n = 16), dos inquiridos. A maioria
dos casos, 52,2% (% validas) considera o grau de consecucdo nesta matéria como muito,
sendo que comparativamente 34,1% entende, que apenas se pode considerar de suficiente. Por
outro lado, e conforme os indicadores de medida descritiva, constatamos que a medida de
tendéncia central definida pela mediana corresponde ao muito (mediana = 4).

Na analise da relacéo entre o grupo a que pertence no CG e o grau de melhoria em
matéria de desenvolvimento de atividades extracurriculares no 1° ciclo, o item “nada” ¢
referido, respetivamente, por 0,7% dos docentes; dos representantes dos funcionarios e dos
pais. Conforme os resultados, da analise do desenvolvimento de atividades extracurriculares é
apenas entendida como “pouco” para 28,2% dos pais e/ou EE; 7,3% dos professores e por um
aluno. Por sua vez, para a maioria percentual de todos os elementos da comunidade: Pais
43,6%; docentes 49,1%; Nao-docentes 50%; Representantes da Autarquia (100%) e
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Comunidade Local (61,5%) entendem que neste indicador se considera haver “muita”
melhoria, ao nivel do funcionamento dos estabelecimentos de ensino do 1° ciclo neste &mbito.

A questdo A415 do Inquérito por Questionario aos membros do CG, visa determinar
no ambito de transferéncia competéncias da Administracdo Central para o Municipio, o grau
de adequacdo em matéria de atribuicdo de verbas para a Acédo Social Escolar no 1°Ciclo e
na Educacao Pré-Escolar. A estatistica univariada permitiu-nos a obtencdo de uma tabela de
frequéncias com 138 frequéncias absolutas (99,3%), sendo que 0,7% (n=1) correspondem a
questdes ndo respondidas (Apéndice VI, Tabela n°30). Segundo os resultados obtidos,
verificamos que 5,1% considera que neste dominio ndo se registou qualquer melhoria nas
escolas (nada), todavia 15,2% (n = 21) consideram, como pouco, a atribuicdo de SASE
(auxilios econdémicos para livros, material, cantina e suplemento alimentar) ao 1° Ciclo e
Educacdo Pré-Escolar (Prolongamento de horérios, Cantina, Suplemento Alimentar). A
diferenga percentual entre o item “muito” e “suficiente” ¢ apenas de 1,5%. Pela analise dos
indicadores de medida descritiva, observa-se que a medida de tendéncia central definida pela
mediana corresponde a suficiente, sendo que a média se situa nos 3,14. Na analise da relacédo
entre o grupo a que pertence no CG e o grau de atribuicdo de auxilios econdmicos séo
sobretudo os representantes do pessoal ndo docente (62,5%), do municipio (75%) e entidades
da comunidade (61,5%) onde a maioria percentual no item “muito” ¢ assinalada. Os
representantes dos pais e/ou EE (48,7%) e os representantes dos professores (49,1%)
consideram que neste indicador a prestacdo do municipio, através da a¢do da autarquia apenas
pode ser entendida de suficiente.

A descentralizacdo de competéncias para o municipio em matéria de pessoal ndo
docente (Técnicos operacionais, administrativos e/ou outro pessoal técnico), constitui um
indicador relevante no quadro de transferéncia de competéncias. A andlise estatistica
univariada permitiu-nos a obtencdo de uma tabela com 139 frequéncias absolutas (Apéndice
VI, Tabela n°92). O tratamento estatistico permitiu-nos apurar que 5 % dos casos refere que
ndo se registaram melhorias (nada) e, 23% considera que este dominio se traduziu em pouco,
ao nivel da melhoria do funcionamento dos estabelecimentos de ensino. Relativamente, ao
item suficiente (36,7%) e muito (35,3%) regista-se apenas uma ligeira diferenca de valores, e
conforme os indicadores descritivos verificamos que o grau de melhoria, no indicador,
colocacéo de pessoal ndo docente nas escolas apenas se traduz em suficiente.

Na relacdo entre o grupo a que pertence no CG e o grau de melhoria em matéria de
colocacédo pessoal ndo docente nas escolas no que se refere ao item nada e referido por 2,6%
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dos pais; 5,5 % dos docentes; 23,1 % das entidades representativas da comunidade. Conforme
os resultados do presente estudo apenas os representantes da comunidade (53,8%) e do
municipio (91,7%) apresentam uma maioria percentual no item muito. Os representantes dos
professores (47,3%) e os ndo docentes 58,8% assinalam que neste dominio, a atribui¢ao de
funcionarios as escolas é entendida como suficiente, sendo que para 43,6% dos pais a

colocacéo de pessoal ndo docente nas escolas € considerada como pouco.

A descentralizac@o de competéncias na anélise de contetido aos atores do territorio educativo

Conforme os resultados da andlise categorial efetuada as entrevistas, no que concerne
a descentralizacdo de competéncias para 0 Municipio e como se podera constatar através da
tabela n°® 17 (Apéndice VI1) e tabela n°3 (Apéndice 1X) foi possivel identificar na categoria:
Descentralizacdo de competéncias para o Municipio, 9 referéncias nas entrevistas aos
diretores e 7 nas entidades do Municipio (Vereador e Presidente da Assembleia Municipal). O
grau de concordancia com a aplicacdo da medida foi total, a excepcdo de uma referéncia na
analise das entrevistas DAE’s, onde 0 presente modelo pode induzir a administracdo
municipal ou seja, numa municipalizacdo da educacéo:

“Eu acho que faz sentido ser da escola, porque nés é que conhecemos 0s
alunos, nds é que sabemos as situagdes, porque se nds vamos a querer que 0
municipio e a camara figuem com tudo isto, sabe o que vai acontecer? Vai
acontecer aquilo com que estamos a lutar agora contra, que é: Uma Unica
secretaria no concelho. Onde tudo se vai centralizar” (Entrevista, AA7).

As referéncias na categoria revelam ainda concordancia total com a descentralizacdo
de competéncias para a Administracdo Local, enquanto potencial de melhoria na prestacdo do
servico publico de educacdo: “Eu acho que constitui uma grande oportunidade, ndo s6 para
mudar, digamos as condic¢des de ensino/aprendizagem e daquilo que deve ser a qualidade da
prestacdo da educagdo” (Vereador do Pelouro da Educagdo e Cultura). Segundo as
subcategorias de anéalise, é ainda salientado a necessidade de definicdo de parametros
minimos no cumprimento das competéncias descentralizadas nos Municipios, pois como
referia o Presidente da Assembleia Municipal: “Nao conhego todos os municipios, sei que ha
muita heterogeneidade a escala nacional e faria até falta um plano de garantia de qualidade
minima nos recursos educativos que sdo afetos a educagdo” (Entrevista, PAM).

Na analise das competéncias descentralizadas para o municipio, em alguns dominios,
constata-se a sobreposi¢cdo de mandatos, a este proposito refira-se a questdo da gestdo de
recursos humanos. Neste dominio, e no quadro atual de transferéncia de competéncias para o

Municipio, o pessoal ndo docente (Técnicos Operacionais, Pessoal Administrativo) integra os
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quadros do pessoal da autarquia, enquanto a colocacédo e gestdo do pessoal docente ou pessoal
com funcdes técnico-pedagogicas (Psicdlogos, Assistente Social, Animador Sociocultural),
permaneceu sob a tutela do Ministério da Educagdo. Do mesmo modo, também nos
Agrupamentos TEIP, ou em Agrupamentos/Escolas com Contratos de Autonomia e de acordo
com os termos dos referidos contratos, é possivel proceder a contratagdes de pessoal (DL n.°
144/2008, artigo 6.°, n°4). A sobreposicdo de mandatos verifica-se ainda, ao nivel dos
procedimentos administrativos e de gestdo do pessoal ndo docente. Em Escolas do Ensino
Bésico os procedimentos administrativos e o vinculo laboral pertencem ao ambito da
administracdo local (Municipio), porém nas Escolas Secundarias é mantido na tutela do
Ministério da Educacdo. Consequentemente em Agrupamentos de Escola, ou Mega
Agrupamentos com diferentes niveis de ensino, coexistem regimes juridicos distintos, o que
acarreta claras implicagdes na vida das escolas:

“Atrapalha muito ao diretor gerir um espartilho de servigos tutelados
por varias entidades. Atrapalha. Por exemplo, eu tenho aqui o0 pessoal
ndo docente da secundaria pertence ao ME, 0 antigo agrupamento
pertence a autarquia ou é uma coisa ou outra (..). Um corpo
pertencente a duas entidades torna-se complicado (...) como é que
gerimos isto?” (Entrevista, AA4).

b) Desconcentracédo de competéncias do Municipio para os Agrupamentos de Escola.

Para o estudo desta varidvel recorremos a andlise de conteido efetuada as entrevistas
dos diretores de Agrupamentos de Escola, bem como ao Vereador do Pelouro da Educacéao e
Cultura, responsavel pela area da educacdo e ao Presidente da Assembleia Municipal e,
também membro do Conselho Municipal da Educacdo. Como referido na definicdo da nossa
matriz tedrico concetual, na andlise dos processos relativos ao dominio formal-legal,
designadamente da descentralizacdo administrativa e técnico-funcional, impde-se determinar
conforme os objetivos de investigacdo, as relagdes estabelecidas neste quadro, entre o0s
diferentes atores educativos, no espaco territério educativo do municipio. Por conseguinte, e
conforme jéa referido, a delegacdo de competéncias, através da desconcentracdo significa que
na pratica o poder permanece no controlo do delegante. Na andlise da relacdo Municipio —
Agrupamento, podemos identificar os dominios em que esta relacéo juridico-administrativa
se encontra presente, e que iremos analisar a partir de trés subcategorias distintas. Esta
abordagem podera constituir-se como um novo contributo na compreensao da problematica
em estudo.

Na analise da categoria consideramo-la a partir de trés subcategorias distintas, e que
passamos a explicitar: i) desconcentracéo de competéncias nos Diretores de Agrupamento de
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Escolas (DAE’s); ii) relacdo hierarquica (Autarquia - DAE’S); iii) eleicdo do diretor pelo CG
e a relacdo hierarquica (delegante e delegado da competéncia desconcentrada), conforme se
poderd verifica na tabela n° 4.

Tabela 4: Desconcentracdo de competéncias para os diretores

DAE's Entidades
n= % n= %
Manutencéo das EB e da Educacéo Pré-Escolar 5 22,73 2 11,11
RECUISOS Pessoal ndo doceqtg . 14 63,64 3 16,67
Humanos Professores de Atividades Extracurriculares 0 0,00 2 11,11
. Pessoal técnico 2 9,09 7 38,89
Competéncias dos o <
DAE’s Transferéncia de verba}s para manutencéo das 1 4,55 3 16,67
. . escolas do EB e do Pré-escolar
Financeiros Transferéncia de receitas para as Escolas 0 0,00 1 5,56
Transferéncia de Verbas para o0 SASE 0 0,00 0,00
22 100,00 18 | 100,00
O municipio ndo interfere nas competéncias 10 5
desconcentradas 21,28 26,32
. Relagdo Abertura e diélogo 10 21,28 0,00
Relagdo icipio- | Proximidade 11 2340 | 5 | 26,32
hierarquica Municipio T ; 4
DAE Cooperagéo institucional 3 6,38 2 10,53
Parceiro 13 27,66 4 21,05
Receio de uma “Municipalizagio” 0,00 3 15,79
47 100,00 19 | 100,00
Concordancia 2 8,70 4 66,67
Eleicdo do diretor | Subordinacédo | Discordancia 14 60,87 1 16,67
pelo CG hierarquica Representatividade limitada do Municipio 2 8,70 1 16,67
Potenciador de um modelo ambiguo 5 21,74 0 0,00
23 100,00 6 100,00

Construido a partir da analise categorial as entrevistas aos diretores, Entidades: Vereador do Pelouro da
Educacéo e Cultura e Presidente da Assembleia Municipal (Apéndice, VII e 1X).

De acordo com triangulacdo efetuada a partir das diferentes fontes e conforme os
dados, obtivemos 92 referéncias nas entrevistas aos diretores e 43 referéncias nas entrevistas

as entidades do Municipio, neste dominio.

i) Desconcentracao de competéncias nos Diretores de Agrupamento de Escolas
Na desconcentracdo de competéncias para o0s Diretores dos Agrupamentos,
consideramos a subcategoria: desconcentracdo da gestdo de recursos humanos e
financeiros. Conforme a tabela n°14 poderemos elencar os dominios de acdo identificados
pelos atores, neste entrecruzar de relacdes hierarquicas distintas:
e Grau de satisfacdo com a colocagdo do pessoal ndo docente: “Pela primeira vez,
0 réacio ndo docente foi cumprido em todas as escolas. Em todas as escolas. Nado
€. Portanto a nossa autarquia tem funcionado muito bem a esse nivel” (Entrevista,
AAL);
e Manutencéo das Escolas Basicas e de Educacéo Pré-Escolar (22,73%).
e Quanto ao pessoal técnico, no qual se incluem os professores de atividades

extracurriculares (AEC) a tutela pedagogica € assumida pelos Agrupamentos de
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Escola ainda que, o vinculo administrativo seja da competéncia dos servicos do

Municipio.

Na perspetiva dos diretores sdo comprovadas as vantagens da desconcentracdo de
competéncias, especialmente quanto a gestdo de recursos disponibilizados as escolas nos
diferentes dominios de atuacdo, nomeadamente a manutencdo, reparacdo de equipamentos,
transferéncia de verbas para os Servicos de Ac¢do Social Escolar (SASE) ou funcionamento
das Escolas. No que se refere as Atividades Extracurriculares e gestao dos docentes de AEC a
coordenacdo pedagdgica € efetuada pelos Agrupamentos de Escolas onde se integram, sendo
que os procedimentos administrativos sdo assumidos pela Autarquia: “NOs sempre assumimos
que a coordenacdo educativa, a tutela pedagdgica e a coordenacdo era feita pelas escolas e
portanto, inclusivamente esses professores devem enquadrar-se nos departamentos respetivos
de cada uma das escolas e pedimos também sempre a informacéo, relativamente a avaliacdo e

essa ¢ que conta” (Vereador do Pelouro da Educagdo e Cultura).

ii) Desconcentracdo e a relacdo Municipio e Diretores de Agrupamento de Escolas

Segundo a subcategoria: Desconcentracdo e relacdo Municipio e Diretores de
Agrupamento de Escolas efetuamos a andlise do indicador no quadro vigente de
descentralizacdo de competéncias para o municipio. Conforme a analise categorial efetuada
ao discurso das fontes e patentes nas entrevistas, identificamos os indicadores capazes de
contribuirem para a clarificacdo desta relacdo. Na perspetiva de ambos os grupos de
entrevistados € salientada a ndo interferéncia do Municipio no que concerne as competéncias
desconcentradas nos diretores dos Agrupamentos de Escola (conforme as expressas na
subcategoria gestdo de recursos humanos e financeiros), o que é visivel no discurso dos
diretores: “Nado faz nenhum controlo a ndo ser a passagem das verbas e depois também
confianca da prestacdo de contas. Deixa as escolas trabalharem numa forma que eu acho
bastante autonoma” (Entrevista, AAS5); ou no que se refere ao acompanhamento da agdo do
pessoal ndo docente colocado nas escolas:

“Faz todo o sentido que seja a escola porque é no dia-a-dia que a escola
verifica se 0 pessoal ndo docente cumpre ou ndo com aqueles objetivos, com
aquelas competéncias que nos delineamos, porque isto é assim. E uma
transferéncia de competéncias, mas depois a escola também tem autonomia
para decidir perante aquilo que é a sua realidade, que tipo de objetivo vai
aplicar ao nosso pessoal docente que de certeza serdo diferentes do
agrupamento ao lado, penso eu” (Entrevista, AA7).

Quanto aos procedimentos de gestdo nos Agrupamentos de Escolas € salientado

pelos entrevistados: “Procuramos nado interferir na gestdo do dia-a-dia” (Vereador do Pelouro
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da Educagdo e Cultura”. Na analise categorial sdo ainda identificadas indicadores de abertura
e dialogo (21,28%, n=47), ou mesmo de parceria como evidenciado na analise categorial das
entrevistas aos DAE’s (27,66, n= 47), bem como as entidades do Municipio (21,05, n= 19),
“Também temos um bom relacionamento com a autarquia acho sempre importante nesta
situacdo de gestdo manter didlogo proactivo e ndo reativo, ndo é?” (Entrevista, AAS8). Na
perspetiva do Vereador, é analogamente salientado o papel de parceria dos restantes atores
educativos, designadamente diregdes dos Agrupamentos de Escola, bem como as respetivas
AssociacOes de Pais:

“Felizmente é bom que se diga que também temos bons parceiros, temos
excelentes direcbes de escolas e de agrupamentos, temos excelentes
professores, temos uma federacdo de um movimento associativo de pais
também muito interventivo e temos um movimento associativo de pais que
também é muito pujante” (Entrevista, Vereador do Pelouro da Educacdo e
Cultura).

Segundo as percentagens obtidas na categoria, também é expresso o sentido de
proximidade, enquanto, indicador da relacdo entre os Agrupamentos e 0s representantes da
Autarquia. Uma proximidade que na perspetiva dos DAE’s (23,40%, n=47) se verifica quer
através dos representantes da autarquia no Conselho Geral quer do préprio Vereador do
Pelouro: “Acho que a autarquia ¢ um parceiro privilegiado da escola e portanto, falo quer a
nivel da junta de freguesia, quer a nivel da pessoa que representa a vereacao, portanto temos
um trabalho de grande proximidade, de grande abertura em que eu vejo vantagens”
(Entrevista, AAG6). Esta acdo traduz-se numa relacdo de reciprocidade, na perspetiva do
Vereador do Pelouro da Educacéo e Cultura: “Julgo que nds temos ja algum tempo, cerca de
trés anos na gestdo no ambito do processo de transferéncia de competéncias e julgo que de
fato tem sido significativo e notorio o interesse que teve para 0 municipio esta gestdo proxima
das pessoas e das escolas”. Segundo os resultados da nossa investigacdo os diferentes atores,
pese embora, a relacdo estabelecida administrativamente (delegacdo de competéncias —
desconcentracdo) entendem ndo estar perante uma relacdo hierarquica, mas de parceiros do
ato educativo. Desta forma a cooperagdo interinstitucional, no plano local torna possivel uma
(re)construcdo da educacdo, ndo enquanto atributo exclusivo de professores, alunos e pais,
mas enquanto politica social determinada pelo territério educativo Local — o Municipio. Nao
obstante, a relagdo e o vinculo juridico estabelecido pela desconcentragdo de competéncias
ndo condicionar a relacdo entre os diferentes interlocutores, no caso do nosso objeto de
estudo, todavia no discurso dos entrevistados verificasse o receio de uma municipalizacéo da
educagdo: “O que eu sinto € que as escolas, mesmo dizendo em Gondomar, as escolas até
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funcionam bem com esta vereacdo, com este executivo, mas tem sempre muito receio daquilo
que se chama municipalizagdo da educagdo” (Entrevista, Vereador do Pelouro da Educacédo e
Cultura).

iii) Eleicdo do diretor pelo CG - Subordinacao hierarquica

Decorrente do proprio modelo de gestdo presente no DL 75/2008, bem como pelas
alteragbes produzidas pelo DL 137/2012, a selecdo do diretor pelo CG, associado a
descentralizacdo de competéncias em matéria educativa para 0 municipio, acrescenta novos
elementos no debate no processo a que chamamos desconstrucdo de uma triplice relacéo:
Escola, Administracdo Central e Administracéo Local (ver Tabela n°5).

Tabela 5: Limitagdo da agdo do diretor

DAE Ent. Municip.

n= % n= %
Concordancia 2 8,70 4 66,67
Discordancia 14 60,87 1 16,67

Representatividade limitada do
Municipio no CG

Potenciador de um modelo ambiguo 5 21,74 0 0,00
Total 23 100,00 6 100,00

Legenda: DAE (Diretores de Agrupamentos de Escola); Entidades Municipais (Vereador do
Pelouro da Educacéo e Cultura; Presidente da Assembleia Municipal e Membro do CME).

2 8,70 1 16,67

Na tabela n°5 poderemos observar as frequéncias absolutas e relativas resultantes da
analise categorial efetuada as entrevistas aos diretores e entidades do Municipio. Na relacéo
entre a desconcentracdo de competéncias para o Agrupamento e a selecdo de um diretor,
efetuada por um CG, onde se encontram os representantes do Municipio, sendo que, eles
préprios se constituem como entidades que ocupam o cargo por delegacdo de competéncias,
direta da respetiva vereacdo da educacdo, imple, consequentemente a necessidade da
compreensdo desta categoria a partir do discurso dos seus atores.

A anélise categorial as entrevistas aos diretores dos Agrupamentos de Escola
permite-nos constatar, que estes entendem n&o existir limitacdo a sua acéo (60,87%) pela
autarquia, por outro lado, é referido que a representacdo no Municipio no CG é limitada, pelo
que ndo influéncia a a¢éo das escolas:

“A autarquia ndo tem implicacdo direta. Os pais sdo designados pelos
préprios pais, os professores formam listas no interior da escola, ndo é?
Portanto, corre sempre riscos como tudo, ndo é? Mas € assim, cabe também
ao resto do Conselho Geral estar atento e ndo deixar que isso acontega”
(Entrevista, AAL).
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Na perspetiva do Vereador, a questdo coloca-se numa dimensdo democratica e no
quadro de uma separacdo de fungbes: “Eu acho que tem que haver em qualquer processo
democréatico, tem que haver também maioridade e uma mentalidade aberta e uma boa
formagao por parte das pessoas” (Vereador do Pelouro da Educagdo e Cultura). Por outro
lado, a desconcentracdo de competéncias pode constituir-se como constrangimento, ainda que
colocado hipoteticamente: “Vamos supor até que os dois protagonistas ndo se entendem, que
a Camara nio gosta deste diretor e que este diretor ndo gosta da Camara. E uma das questoes
que toda a gente levanta quando pensa em descentralizar para as Camaras” (Entrevista, AA6).
Nesta acdo e no dominio das possibilidades de controlo da agdo do diretor a partir do CG,
ndo podemos deixar de referir as questdes relacionadas com o mandato e a legitimidade da
participacdo, pelo que a existéncia de instrumentos de acdo como o Conselho Municipal da
Educacdo pode constituir-se como verdadeiro espaco de participacdo e definicdo das
politicas educativas do Territorio do Concelho:

“Pois isso ai é outro problema. Eu nunca concordei com a solu¢do de no
Conselho Geral haver representagdes do poder autarquico. Eu acho que o
poder autarquico tem que estar noutra sede, que ndo nos conselhos gerais dos
municipios, acho que ndo deviam estar 1&” (Presidente da Assembleia
Municipal.

7.6.2 A acdo dos atores no territorio educativo da comunidade

De acordo com o0 nosso posicionalmente tedrico a ndo-aceitacdo de um Agrupamento
de Escolas, entendido numa mera dimensdo espacial ou unidade administrativa, mas como
verdadeiras redes educativas, e entendendo que o territdrio educativo, corporizado no conceito
de Agrupamento de Escolas é um espaco Local de intervencéo socioeducativa logo, constitui-
se como espaco de agdo “social, politica, cultural e simbdlica” (Ferreira, 2000, p. 145). Por
outro lado, a participagdo dos diferentes intervenientes da comunidade no CG, enquanto
espaco de acdo politica da propria comunidade no Agrupamento de Escolas, fundamenta-se
em logicas de accdo distintas ou seja, 0s objectivos, finalidades e metodologias devem radicar
em maior ou menor grau nas respetivas comunidades locais. Nesse sentido, a participacdo do
Municipio, de acordo com o quadro determinado pela legislacdo de base no presente estudo,
impde-nos a sua compreensao.

De acordo com a analise categorial efetuada as entrevistas semidiretivas, realizadas no
ambito do presente estudo, na analise dos pressupostos que fundamentam a legitimidade da
participacdo do Municipio no Conselho Geral, a partir do discurso dos atores identificamos

como subcategorias:
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Uma legitimidade fundada na eleicdo dos Orgdos autdrquicos (executivo da
autarquia), logo mandatados pela comunidade, segundo 14,29% das referéncias
obtidas nas entrevistas aos diretores de agrupamento de escolas e 18,75% na
perspetiva das entidades politicas do Concelho;
Uma participacdo fundada na necessidade de resposta as necessidades do
territorio educativo do concelho (Plano Local), e preocupacdes com a
necessidade de melhoria do servi¢o publico da educacdo, isto € numa ldgica de
eficacia, conforme entrevista aos diretores dos agrupamentos com 19,05% e das
entidades do municipio com 12,5% das referéncias obtidas na categoria;
Entendido enquanto instrumento de acdo da territorializacdo das politicas
educativas, no contexto Local conforme constatamos em 19,05% das referéncias
aos DAE e em 18,75% das referéncias, presentes nas entrevistas aos

representantes do municipio.

Quanto a forma como se carateriza a participacdo dos representantes do Municipio,

nos Conselhos Gerais dos Agrupamentos de Escola permite, segundo os atores, e de acordo

com os resultados da anélise categorial identificar subcategorias distintas:

A

Participacdo na mediacdo da relacdo escola e comunidade (9,52% referéncias dos
DAE,s e 12,5% das referéncias nas entrevistas as entidades da comunidade);
Condicionada pela forma de designacao dos seus representantes no CG, visto que
a excecao dos Presidentes de Junta de Freguesia, 0s restantes representantes da
autarquia no CG, sdo funcionérios, logo subordinados hierarquicos do vereador;
(95% = DAE,s e 2,5% entidades do Municipio), logo, uma participacao
determinada  simultaneamente, pelas possibilidades  decorrentes de
condicionamentos politicos resultantes da acdo do proprio municipio.
legitimacdo da participacdo do Municipio para os atores fundamenta-se nos

pressupostos de uma democracia representativa e contributo para a agdo interna do

Agrupamento de Escolas “Eu acho bem que assim seja, porque a minha realidade diz-me que

¢ proveitoso” (Entrevista, AA7). Do mesmo modo, no que concerne as finalidades da

participacdo do municipio e da sua relacdo com a Educacéo é entendida numa logica de

melhoria do servi¢o publico de educacdo, segundo o principio da proximidade (n=19,05%,

referéncias). Conforme é visivel no discurso dos atores, esta participa¢do constitui-se como

potencial para a resolugdao de problemas da Escola: “Ha muitas coisas em que a camara ao

estar presente pode consciencializar-se mais da realidade das escolas” (Entrevista AA3),
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sendo que para o0 Vereador que tutela a area da Educacdo, esta traduz-se em melhoria: “Ha
uma melhoria que é reconhecida pela generalidade dos professores e diretores, direcdes e
associagoes de pais”.

Na andlise de contedo efetuada as entrevistas (Diretores e entidades do Municipio), a
acao do Municipio constitui-se como denominador na concretizacdo das medidas de Politica
Educativa Local, até porque constitui um espaco de forte investimento financeiro pelo
Municipio: “Para determinadas escolas a luz da leitura que se fez do desenvolvimento
geogréfico e da rede instalada e das suas necessidades de requalificacdo, e alias, grande parte

do or¢amento do municipio ¢ em grande parte afeto a educacdo” (Presidente da Assembleia

Municipal).
Tabela 6: Representa¢do do Municipio no Conselho Geral
Ent.
DAE’s Municip.
n= % n= %
Legitimidade Assente na legitimidade do voto 3 14,29 3 1875
Melhoria do servico ptblico 4 19,05 3 125
Finalidades Politicas educativas locais 4 19,05 2 18,75
Agilizacdo da prestacdo de servicos Escola 2 9,52 3 1875
L . Mediagdo com a comunidade 2 9,52 2 125
Participacédo do Municipio . 0
e0CG Ativa 4 19,05
Condicionada pela delegacéo 2 9,52 2 2,5
Receio da municipalizagio 0,00 1 625
Total 21 100,00 16 0

Legenda: (DAE’s) Entrevistas aos diretores dos Agrupamentos de Escola e Entidades do Municipio (Vereador e
Presidente da Assembleia Municipal).

Por conseguinte, a participagdo da Autarquia no Conselho Geral, segundo a
perspetiva dos seus protagonistas (Diretores e entidades do Municipio) é entendida a partir de
perspetivas contrastantes. Numa ldgica da eficacia da prestacdo do servi¢o a existéncia de
elementos designados pela vereacdo no CG, é entendida como forma de resolucdo mais eficaz
dos constrangimentos internos das escolas. Por outro lado, a participacdo do municipio é
percebida como elemento de mediacdo nas escolas em dois niveis distintos: i) Com o meio,
devido as relagcdes entre 0 Municipio e as associa¢Oes representativas dos Pais no Concelho
“porque os pais aceitam muito, tambeém estdo muito proximos com as AP através da FAPAG,
e aceitam, portanto também serve muito de fator de coesdo” (Entrevista, A6); ii) e
simultaneamente na relagcdo com a tutela:

“Estamos a nivel intermédio entre os servigos concentrados do préprio ME e
das escolas, com essa responsabilidade mais municipal e também pelo facto
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de sermos eleitos e de sermos auténomos, relativamente a tutela porque
como eu digo, por muito que as pessoas, mesmo 0s diretores as vezes
queiram ter uma outra postura, uma outra voz e uma outra reacdo
relativamente, as politicas educativas, naturalmente que o ministério é a
tutela” (Entrevista Vereador do Pelouro da Educacéo e Cultura).

Por outro lado e decorrente do préprio processo de designacdo dos representantes do
Municipio (funcionérios da autarquia designados pela vereacdo para integrarem o CG, bem
como 0s respetivos presidentes da Junta de Freguesia, quando o érgdo integra mais de dois
representantes), esta forma de participacédo traduz-se em constrangimento:

“O municio, ndo tem a meu ver que estar presente no Conselho Geral de
cada uma das escolas de cada um dos agrupamentos, parece-me um contra-
senso” (Presidente da Assembleia Municipal e membro do Conselho
Municipal de Educagéo).

Nesta acdo e de forma apreendermos a relacdo escola- municipio, tal como era nosso
propdsito inicial ou seja, determinar a acdo dos instrumentos do municipio, nomeadamente
através do Projeto Educativo Municipal, ndo foi possivel concretizar o propdsito.

Tabela 7: Concepc¢do de PEM nas entrevistas aos diretores

n= %
Respeito pela individualidade das
escolas ! 17,95
Orientador para Condigdes para a - s .
as politicas construgdo do nglljheniiilc:gla de territorio educativo 4 10,26
educativas locais | PEM P
Concordancia 4 10,26
Discordancia 2 5,13
Respeito pela heterogeneidade social
do Concelho 9 23,08
Limitado a questfes do municipio 3 7,69
Constrangimentos = CONSrangimentos | imitado a0 desenvolvimento  de
identificados na  identificados na  4ividades comuns pelos: 5 12,82
PEM (proposta)  PEM (Proposta)  agrupamentos
Enformado por uma visdo académica 3 7,69
Construido como PE de Escola 2 513
39 100,00

N&o obstante, o processo de apresentacdo publica do Projeto Educativo Municipal
efetuada a 13 de janeiro de 2012 e que contou com a presenca do Prof. Dr. Jodo Barroso, até a
presenca data ndo foi efetuada a sua aprovacéo definitiva. Contudo, ndo podemos deixar de
indicar a perspetivas dos atores, relativamente a proposta de PEM (Projeto Educativo
Municipal) e que apresentamos na tabela n° 7.

De acordo com a percecdo dos diretores dos Agrupamentos de Escola no que se
refere ao PEM € visivel o reconhecimento da sua intencionalidade na definicdo de uma ideia
para a educacdo no Municipio, identificando de igual modo preocupagdes quanto & forma
como o mesmo podera responder as necessidades e a propria heterogeneidade do Concelho.
Estes constrangimentos parecem estar presentes no discurso dos diferentes protagonistas:
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“Nés nunca tivemos uma discussdo tdo participada, fez alguns estragos que
nos agora temos estado a remendar. Nunca me lembro de termos um
documento tdo participado em Gondomar, em termos da politica municipal,
seja em que area for tdo participado como o PEM, porque foi um momento
em que esteve no site da Cémara, fez-se um seminéario especifico para
mobilizar os parceiros, enviou-se para todas as escolas...o CM pronunciou-
se. E dessa auscultacdo nds procuramos refletir sobre ela, e estamos a
melhorar 0 documento” (Entrevista, Vereador do Pelouro da Educacdo e
Cultura).
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CONCLUSOES

Aqui chegados, importa retomar o problema de investigacdo subjacente a este
estudo: Num modelo, onde as possibilidades da autonomia das escolas se cruzam com a
acdo da administracdo educativa e da administracdo local, quais os espacos de acao
possiveis para uma autonomia da escola assente na participacdo da comunidade
educativa no territorio educativo do concelho de Gondomar.

A problemética que enformou a definicdo do problema do nosso objeto de estudo
ancorou-se no titulo da nossa tese: “Possibilidades e limites da autonomia das escolas.
Estudo de caso: O Territério Educativo de Gondomar”. Por sua vez, a definicdo da
problematica que fundamenta a nossa opcao pelo objeto de estudo: o Territorio Educativo de
Gondomar foi construido a partir de um conjunto de argumentos desenvolvidos a partir de
uma profunda reflexdo em torno do estado da arte no nosso dominio de investigacdo e do
nosso percurso pessoal enquanto atores e investigadores.

Retomando o quadro teérico desenvolvido na primeira parte parece-nos hoje, e cada
vez mais evidente, que as acdes da(s) politica(s)educativa(s) desenvolvem-se cada vez mais
em espacos policéntricos: desde o plano local ao plano transnacional em contextos onde o
Paradigma do Estado monocéntrico, construido na modernidade - Estado Centralizado, se
cruza com uma deslocacédo na redefini¢do dos cidaddos e dos seus respetivos contextos locais.
Por outro lado, retomamos a premissa de que a compreensdo das politicas educativas na
atualidade, e face a pulverizacdo dos processos de legitimacdo relacionados com a prépria
crise do Estado, torna impossivel determinar a centralidade de um ator especifico nos
processos de mudanca social logo, impde-se conhecer, tal como sustentava Guiddens a
ativacao das politicas num contexto especifico, enquanto “projeto social” (2007, p.26).

Considerando o0 nosso objeto de estudo: O territério educativo do Concelho de
Gondomar, ou seja, uma perspetiva de andlise que parte do contexto local, enguanto
principio nuclear de investigacdo e uma opc¢éo fundada na convicgéo de que a territorializacao
das politicas educativas constitui um principio fundante de uma autonomia construida logo,
suportamos a nossa fundamentagédo na ideia de que o conhecimento epistemoldgico local, tal
como nos relembra Santos (2001a, p. 48), ndo fica refém de um mero ato descritivo, mas

permite a sua transposicao para outros espacos de conhecimento.
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Retomando a pergunta de partida, que permitiu tracar o rumo deste trabalho ndo
podemos deixar de recuar a década de 70, onde a retracdo do Estado e das tradicionais formas
de legitimacdo, nos permitem situar os grandes conceitos que enformam o nosso problema de
investigacdo, tais como: a democracia, a participacdo, a autonomia, a comunidade e a
escola comunidade educativa, inseridos num novo contexto de acdo e atuacdo que reclamam
a devolucao de poderes ao contexto Local, por oposicdo ao paradigma tradicional de Estado-
Nacdo estatocéntrico ou da investigacdo em torno da escola, marcada pelo paradigma
escolocéntrico da Modernidade, e que ainda hoje, permanece no debate num tempo de pés-
modernidade.

Enquanto investigadores a definicdo da nossa problematica partiu de uma abordagem
holistica da escola, um posicionamento sustentado no argumento de Santos Guerra (2003a) de
que a Escola ndo pode ser entendida isolada do seu contexto legal, social e histérico sem
considerar as inter-relagcbes verticais estabelecidas entre Estado Administracdo Central e
Local bem como as relac@es estabelecidas com o meio. O corpus, ou melhor, a arquitetura da
nossa problematica tedrica foi desenhada a partir da intersecdo de trés eixos distintos porém
complementares:

e O territério educativo da comunidade — os agrupamentos de Escola;

e O territério educativo do municipio - A territorializacao das politicas educativas no
quadro de descentralizacdo de competéncias para 0s municipios;

e O territério Nacional — O Estado e a sua relagdo com as unidades que o compdem.

O nosso posicionamento enquanto investigadores, alicercado pelo quadro teérico
construido na | parte, o profundo conhecimento do contexto e dos ciclos das politicas
educativas em Portugal desenvolvido na Il Parte, o retomar de algumas das questdes
emergentes da nossa investigacdo de mestrado cruzadas com as leituras e documentos
produzidos no ambito da autonomia das escolas, bem como a leitura flutuante dos
documentos internos dos agrupamentos como o0s Projetos Educativos, permitiu-nos burilar as
questdes de investigacdo tracadas a partir da nossa pergunta de partida. Uma abordagem
capaz de nos possibilitar uma compreensdo para 1a dos “centrismos” prevalecentes OU mesmo
de uma mera autonomia decretada. Uma abordagem que consideramos agora, policéntrica,
pois permitiu-nos olhar a Escola a partir de angulos distintos, 0 que orientou as nossas

inquietudes, traduzidas nas questdes de investigacao que recordamos:
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e Como se carateriza a participacdo dos atores na operacionalizacdo dos
instrumentos da autonomia e da prestacdo de contas, a partir da participacéo da
comunidade no Conselho Geral?

e No quadro de uma autonomia decretada como se operacionaliza e articula o
Projeto Educativo com os instrumentos da autonomia das escolas, subordinados a
I6gicas de acdo distintas como o Plano de Intervencdo do Diretor e o Projeto
Educativo Municipal, de molde a (re)construgdo do territério educativo no
sentido da constituicdo de uma escola comunidade-educativa?

e Como é entendida a autonomia pelos diferentes atores, sendo que numa
autonomia relativa quais os dominios em que estes entendem existir «<margens de
autonomia» capazes de permitir a sua acdo no territério educativo,
nomeadamente através da participacdo na operacionaliza¢do dos instrumentos da
autonomia?

e Qual a configuragdo que assume a relagdo Escola - Municipio na atualidade
considerando os pressupostos de uma autonomia relativa, nomeadamente da
descentralizacdo de competéncias em matéria educativa para os Municipios, na
perspetiva dos diferentes atores do territdrio educativo?

O elencar deste conjunto de questdes de investigacdo pretendeu efetivar uma
abordagem que designamos de desconstrucdo de uma triplice relagdo: Escola — Municipio
— Estado, construida a partir de uma perspetiva formal-legal e institucional segundo uma
sociologia da acdo de acordo com a proposta de Formosinho et. al., (2010, p.92-94) fundada
na concetualizacdo de Max Weber de agéo social (Weber, 1983, p. 49).

De forma a responder as questdes de investigacdo definimos como objetivos gerais de
investigacdo a prosseguir: 1) Relacionar a acdo do CG como 6rgdo de participacdo da
comunidade e a prestacdo de contas como meio de legitimacdo da sua acdo; 2) Analisar as
formas de participacéo da comunidade legitimadas pela administracdo educativa; 3)lIdentificar
de que forma os atores se relacionam com o PE de Agrupamento, enquanto instrumento da
autonomia da escola; 4) Analisar as logicas em que numa relacdo tripartida: Estado,
Administragdo Local, Agrupamentos de Escola os atores locais se relacionam; 5)ldentificar os
modos e espacos de participagdo da comunidade capazes de se constituirem como
potenciadores do desenvolvimento da autonomia da escola, articulada com o espago territorio
educativo, do Concelho de Gondomar. Por sua vez, os objetivos gerais foram descontraidos

em objetivos especificos capazes de garantir o rigor analitico e dedutivo para a construcao de
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conceitos a operacionalizar. Finalmente o burilar dos fundamentos metodologicos permitiu-
nos a definicdo das proposi¢cdes que nos propusemos validar, a saber:

e Os Agrupamentos de Escolas constituem-se como espacos legitimadores de
praticas de autonomia determinadas pela administracdo educativa.

e Face as propostas da administracdo educativa, os Agrupamentos de Escola
desenvolvem PE proprios assentes na participacdo dos atores, no sentido da
construcdo de uma escola comunidade educativa.

e O DL 75/2008 permite o aprofundamento da autonomia das escolas assente na
participacdo da comunidade educativa.

e No quadro da transferéncia de competéncias para 0s Municipios em matéria
educativa, conforme o estabelecido pelo DL 144/2008, a consecucdo de politicas
educativas, no territério educativo Local é determinada pela acdo dos membros
da comunidade educativa nos seus diferentes contextos de acao.

A construcdo de uma matriz de analise tedrica concetual (matriz n°1, 2, 3 e 4)
possibilitou-nos a definicdo de uma metodologia de operacionalizagdo e analise capaz de
orientar e guiar a nossa investigacdo de uma forma analitico-dedutiva, rigorosa e consistente.
Os pressupostos elencados permitiram a ancoragem do presente Estudo de Caso, numa
abordagem qualitativa capaz de garantir o conhecimento intensivo e em profundidade do
nosso objeto de estudo — O Territério Educativo do Concelho de Gondomar. Uma ideia de
territério construido a partir do conceito de comunidade entendida por n6s, enquanto, espago
publico de acdo e de participacdo da comunidade, logo, espaco para a assuncdo de
responsabilidades coletivas no dominio educativo, a partir do qual obtivemos algumas

conclusd@es, por nds tidas como fundamentais e que passamos a apresentar.

Proposicdo | - Os Agrupamentos de Escolas constituem-se como espacos
legitimadores de praticas de autonomia determinadas pela administracéo educativa.

Nesta proposicdo consideramos o quadro tedrico da democracia representativa
enquanto expressdo do voto que legitima a eleicdo dos representantes no conselho geral e a
participacdo no quadro da democracia participativa como exercicio do poder politico,
estabelecido a partir de um processo de apresentacdo de razGes entre iguais, ou seja, cComo
resultado de uma acéo coletiva e vinculante no sentido da proposta de Habermas (2000), bem
como segundo a concetualizagdo de Pateman (2000).
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Entendemos que os Conselhos Gerais no quadro de uma democracia participativa e
numa dimensdo sociocomunitaria podem constituir-se como potenciadores de uma autonomia
das escolas, sustentados em processos deliberativos e numa construcéo coletiva da vontade da
comunidade, numa verdadeira assuncao das suas finalidades enquanto 6rgédo de direcdo, se se
libertarem de um mero seguidismo das orientacdes da administracdo educativa e /ou da gestdo
dos respetivos Agrupamentos, isto €, da anomia ou a mera aquiescéncia de acOes e decisdes
heteronomas.

No que se refere a anélise das formas de participacdo da comunidade definida pela
administracdo educativa, no quadro de uma democracia representativa pelo voto dos
representantes da comunidade, esta é assumida como legitima e representativa dessa mesma
comunidade educativa, logo investidos de “poder”, isto é, de legitimidade para a tomada de
decisbes no quadro das respetivas competéncias, ndo obstante a defesa pelos diferentes
grupos, e, com argumentos distintos da existéncia de grupos com menos expressao
representativa.

As fragilidades na participacdo de grupos especificos como os representantes dos
funcionarios, representantes designados pelo municipio e entidades da comunidade, embora
caraterizados por constrangimentos distintos, podem constituir-se como limitadores da agéo
dos respetivos Conselhos Gerais. Os representantes dos funcionarios (pessoal ndo docente)
sdo entendidos como tendo uma acdo pouco participada no 6rgdo tanto nas variaveis
“auscultacdo” como “intensidade” da participag¢do. Por outro lado, ndo obstante a diminuigao
de representantes de professores no 6rgédo, relativamente ao DL 115-A/98 estes persistem
como o0s elementos mais ativos e preponderantes, ndo obstante a acdo dos pais e /ou
Encarregados de Educacdo. Aos representantes do Municipio é-lhes reconhecido a acédo
enquanto fator de ligagcdo entre a escola e 0 municipio, ou seja, enquanto elos da cadeia,
porém sem um efetivo poder de deliberacdo dentro do 6rgdo. As individualidades cooptadas
pela comunidade revelam uma participacdo limitada no 6rgdo e nas possibilidades de acédo
com a comunidade. Finalmente, a acdo do diretor no conselho geral embora sem direito a voto
torna evidente 0 seu protagonismo o que podera constituir-se como constrangimento nos
proprios processos de deliberacdo, entendida como processo de apresentagdo de razdes entre
iguais.

Por sua vez e na acdo dos membros do Conselho Geral, no que concerne aos
processos de deliberacdo do 0rgdo, destaca-se a sua assungdo como espaco de fiscalizacdo e
controlo da acdo no Agrupamento, neste sentido, parece-nos clara a identificacdo dos seus
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membros, com a intencdo presente no diploma legal, de que legitimados pelo voto que os
investiu entendem a sua acdo como de fiscalizacdo e controlo da Escola. Uma
intencionalidade contrariada pela acdo que exercem no acompanhamento da execucdo (acéo)
dos documentos estratégicos do Agrupamento, um acompanhamento remetido para o plano
formal, assente frequentemente, nos resultados produzidos por comissdes de
acompanhamento criadas no interior do érgéo.

Do mesmo modo a prestacdo de contas veiculada e reiterada como instrumento da
autonomia, através da participacdo da comunidade na sele¢éo do diretor, permitem identificar
logicas distintas, mas confluentes. A selecdo do diretor pelos representantes da comunidade é
entendida como uma forma legitima fundada na ideia da democracia representativa logo,
entendendo-se como investidos de legitimidade para a acgdo; por outro lado os diretores
entendem que este processo constitui uma forma de legitimacdo das suas proprias acoes, ou
seja, uma forma de responsabilizacdo direta da comunidade pelas opgdes tomadas. Por outro
lado, verificamos que a selecdo do diretor, através do conselho geral ndo produziu qualquer
rutura com o0s anteriores conselhos executivos, que de 6rgdo colegial passaram a 6rgéao
unipessoal, mantendo-se na sua maioria, agora, como diretores os anteriores presidentes de
conselho executivo. Logo, a mudan¢a de modelo ndo operou mudangas a este nivel na vida
das escolas.

A possibilidade de uma maior prestacdo de contas efetivada pela escolha do diretor é
ainda que embrionaria, pois a sua aprendizagem é um processo recente na gestdo das escolas e
poderd constituir-se como instrumento de melhoria de acdo das mesmas. Contudo, néo
podemos negar o carater retorico desta forma de pseudoparticipacdo (Pateman, 2000) na
autonomia das escolas, pois qualquer acdo do 6rgdo é limitado por um modelo centralizado de
tradicdo administrativa, isto é, tudo o que ndo é enformado pelos normativos ndo tem carater
vinculativo. Neste sentido, a prestacdo de contas constitui sim, uma forma de legitimacdo de
praticas e acdes heterbnomas mascaradas pela participacdo da comunidade, representada e
legitimada pelo voto no 6rgdo. Do mesmo modo, a relacdo entre o Plano de Intervencdo do
Diretor e a sua avaliacdo periodica ndo se traduz como acao consistente pois de acordo com a
leitura dos resultados desta investigacao, a avaliacdo da acdo do diretor apenas € efetivada no
decorrer de um novo processo de selecdo.

A avaliacdo e acompanhamento dos instrumentos da autonomia da escola como a
analise da proposta de orcamento, a avaliacdo interna, os relatérios de acompanhamento do

plano de intervencdo do diretor, ainda que no cumprimento formal das competéncias do
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Orgdo, ndo é total. Trata-se de uma participacdo investida de um mero cumprimento formal
(pseudoparticipacgéo), sobretudo na formulacdo da proposta de orcamento visto a inexisténcia
de autonomia financeira.

Uma acdo encenada onde se procura investir os membros deste 6rgdo de uma
competéncia, que nao se traduz numa acdo pratica evidente na gestdo das escolas logo,
retorica. Esta pseudoparticipacdo na elaboracdo da proposta de orcamento constitui uma acao
dispensavel, pois ndo se traduz na obtencdo de mais recursos para a concretizagdo dos
objetivos do Projeto Educativo, apesar da ilusdo dada aos conselheiros da possibilidade de
terem uma acdo ativa na Escola. Neste sentido, estamos perante um discurso onde, sob a
retorica da autonomia, assente numa maior participacdo democratica da comunidade as
escolas seriam melhor geridas e eficazes, malgrado este procedimento constituir-se apenas
como forma simbdlica, sem interferéncia nas relaces de poder e certamente sem interferéncia
nas questdes centrais da educacéo.

Por sua vez nas acdes identificadas como supletivas, como as referentes no Plano
Anual de Atividades, verifica-se um maior acompanhamento no cumprimento dos relatérios
de Execucdo do referido plano. A analise da participacdo no Conselho Geral apenas pode ser
entendida como parcial, podendo mesmo ser entendida como uma pseudoparticipagdo no
sentido de legitimar outras op¢des. Em suma, diriamos que face a heteronomia que carateriza
a escola impde-se a necessidade de desenvolver um caminho inverso — desenvolver a

autonomia dos seus protagonistas (Santos Guerra, 2002a, p. 168).

Il Proposicdo - Face as propostas da Administracdo Educativa, 0s
Agrupamentos de Escola desenvolvem Projetos Educativos proprios assentes na

participacdo dos atores, no sentido da construcdo de uma escola comunidade educativa.

De acordo com o quadro tedrico e a operacionaliza¢do de conceitos entendemos que
o potencial do Projeto Educativo dos Agrupamentos de Escola se encontra entre uma
dimensdo normativa e uma dimensdo democratica. Reconhecendo que o Projeto Educativo é
investido destas dimensdes nucleares, ou seja, o induzido (Projeto Educativo Indutivo)
assente na necessidade de agir sobre a escola, enquanto instituicdo social de servigo publico e
simultaneamente, um instrumento de afirmagdo da autonomia da escola atraves do controlo,
regulacdo e prestacdo de contas (Formosinho & Machado 2000d) e o Projeto Educativo
enquanto expressédo da comunidade na sua definicdo, construcdo, execucdo e avaliacdo ou
mesmo numa dimensdo democratica (Formosinho et. al., 2010, Barroso, 2000). Considerando
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a nossa construcdo tedrica, e a proposicdo enunciada de acordo com 0s conceitos ja
enunciados, ndo resistimos a citar Santos Guerra: “As escolas ndo sao sinos de vidro situados
num espaco vazio. Estdo imersas num contexto sociopolitico e dependem, como instituicdes
heteronomas da administracdo educativa” (Santos Guerra, 2002, pp. 141), posto isto
apresentamos algumas das evidéncias que entendemos nucleares, de acordo com as
conclusdes por nos obtidas.

A construgdo formal de um Projeto Educativo opbe-se por definicdo a um Projeto
Educativo plural e democrético capaz de permitir a construcdo de verdadeiras comunidades
democraticas. De forma a assegurar uma efetiva participacdo na escola, o Projeto Educativo
deveria ser um projeto da comunidade, construido coletivamente pela comunidade. Por
conseguinte, s6 uma verdadeira participacdo democratica no governo das escolas, como
consequéncia desse projeto (enquanto contrato a semelhanca do contrato social) tornaria
possivel uma gestdo mais eficaz, fundada num verdadeiro compromisso com as opgdes
tomadas, expressdo da assuncao de uma verdadeira consciéncia democréatica da participagéo e
sobretudo, compromisso com uma democracia participativa, enquanto acdo capaz de
contribuir para o “bem-comum” da comunidade, isto é, a fundag¢ao de uma verdadeira escola
comunidade — educativa.

Deste modo, concluimos que a construcdo dos Projetos Educativos se encerra hum
cumprimento normativo, fechado sobre si proprio, apenas, apresentado como documento do
diretor ao Conselho Geral para anélise e apreciacdo ou remetida para comissdes com vista ao
parecer formal do 6rgdo, no que caraterizamos de pseudoparticipacdo, ou seja, da ilusdo de
participacdo no processo. Uma concec¢do restritiva e amputada do seu verdadeiro potencial
democratico, visivel numa identificacdo parcial (suficiente) da comunidade representada no
Conselho Geral relativamente a esse documento. Deste modo, a dimensdo democratica do
Projeto Educativo encontra-se ferida no seu potencial emancipatério, pois ndo € possivel a
existéncia de autonomia sem democracia, ja que nos agrupamentos de escola resulta
essencialmente de uma construcdo heteronoma.

Do mesmo modo resulta de uma concecdo restritiva da comunidade, conforme
visivel na andlise das entrevistas, ou seja, limitado a discussdo formal e uma participagédo
parcial no CG. Por outro lado, sdo-lhe atribuidos novos significados e incoeréncias resultantes
da introducdo pelo DL 75/2008 de um novo instrumento: O plano de Intervengéo do Diretor.
Assim, o Projeto Educativo, de instrumento formal resultante da apresentacdo/construcao do

diretor, reconverte-se em instrumento de acdo dual, ou seja, 0 projeto de intervengdo do
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diretor que de instrumento de gestdo se reconverte em Projeto Educativo ou o Projeto
Educativo que se reconverte em Plano de Intervencdo do Diretor, numa clara inversao de
conceitos e significados, conforme as evidéncias presentes no discurso dos entrevistados.

Relativamente ao grau de concretizagéo, enquanto acdo coletiva da comunidade, sdo
sobretudo evidenciadas as atividades presentes no Plano Anual de Atividades, sendo que a
expressao da comunidade na sua concretizacdo é apenas parcial. Neste sentido e recordando
Santos Guerra “partilhar acontecimento ndo significa que haja um intercAmbio profundo de
opinides, ja que para isso precisamos de partilhar significados” (2002a, p. 179). A
caraterizacdo da participacdo dos pais parece remetida para atividades subsidiarias, como a
colaboracdo na organizacdo de atividades (sobretudo a partir das suas estruturas
representativas) ou como meros espectadores das atividades desenvolvidas nas escolas. No
jogo de interacOes estabelecidas entre a escola e a comunidade, enquanto indicadores de uma
escola comunidade educativa, € visivel a existéncia de movimentos distintos. Se por um lado
é evidente o estabelecimento de parcerias com a comunidade e a realizacdo de atividades na
comunidade, por outo lado constata-se que a escola permanece encerrada a participacdo da
comunidade na escola. A nossa analise apenas nos permite constatar as interacGes e a sua
direcdo, mas ndo os constrangimentos que condicionam a sua acéo.

Consequentemente, a concretizacdo de uma comunidade-educativa nos
Agrupamentos de Escola, ndo obstante o reconhecimento do percurso efetuado, ndo é ainda
efetivo. Nesta perspetiva e se entendermos o Projeto Educativo, enquanto instrumento de
regulagdo da escola e onde “a escola comunidade-educativa supde a realizacdo de um jogo
social entre professores, alunos, pais e demais elementos da comunidade, ndo é regulada por
um critério exterior, mas por uma acdo social promotora dos desejos e interesses
comunitarios” (Sarmento & Formosinho, 1994, p. 80), nesse sentido o principio da
salvaguarda da «ordem social», ndo é heterdnoma, mas emerge da propria comunidade.

Do mesmo modo a diferenca é uma possibilidade que se admite no contexto geral
das interacdes educativas e ndo algo anomalo. Uma escola comunidade-educativa
fundamenta-se na sua individualidade e na realizacdo de um Projeto Educativo auténomo e
diferenciado, construida num espaco social de intercomunicacdo e partilha, considerando a
comunidade mais vasta e admitindo uma visdo policéntrica da educacdo, conforme nos
recorda Azevedo (2011), pelo que diriamos ainda ndo esta suficientemente consolidada nos

diferentes territorios educativos.
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11 Proposicdo - O Decreto-Lei 75/2008 permite o aprofundamento da

autonomia das escolas assente na participacdo da comunidade educativa.

Considerando 0s nossos conceitos de partida e concordando com Barroso,
entendemos que a autonomia num contexto educativo vai para além da alteracdo das normas,
competéncias e procedimentos de gestdo (2005) logo, impde-se a necessidade de articulagédo
das préaticas gestionarias e a necessidade de uma autonomia democratica, na medida em que
autonomia e democracia séo indissociaveis.

A outorga de um poder ou liberdade néo é condigdo para o exercicio da autonomia,
sendo que as potencialidades do exercicio da autonomia estdo relacionadas especialmente
com o dominio pedagogico e a possibilidade da escola desenvolver acdes e projetos, contudo
e recordando Barroso, diriamos: “Na verdade, embora nem toda a autonomia seja
democrética, ndo ha democracia sem autonomia. S6 a autonomia garante o poder, 0S recursos
e a capacidade de decisdo coletiva necessarios ao funcionamento democratico de uma
organizagdo. Sem autonomia a democracia ndo passa de uma ideologia” (2005, p. 74).

Por outro lado e considerando a outorga (autonomia decretada) e a capacidade de
acao dos atores que transformam circunstancias adversas em fatores de novas oportunidades
(Formosinho et. al., 2010) existem outros tantos atores que se limitam ao cumprimento
normativo e ao seguidismo, remetendo a autonomia para um estado ficcional (Barroso, 1999),
onde os mecanismos de centralizacdo e de recentralizacdo sdo acentuados como € visivel, por
exemplo em procedimentos simples como a aquisi¢ao de bens e equipamentos para as escolas.

A aplicacdo do DL 75/2008 e a ideia da selecdo do diretor pelo conselho geral como
instrumento da autonomia da escola, em nada acrescentou ao modelo anterior. Mais do que
um decreto-lei de autonomia e administragdo e gestdo ou a “quarta autonomia decretada”
(Azevedo, 2011), a acdo da escola é determinada por um conjunto de outras tantas leis que
asseguram a recentralizacdo e mantém as escolas como unidades periféricas do sistema. Neste
sentido, a existéncia e a profusdo de normativos e regulamentos constrangem a acdo das
escolas, limitando-as ao seu cumprimento, ja& que permitem apenas alguma latitude na
interpretacdo existente nas margens da lei. Mais do que a visdo presente no DL n° 75/2008,
refira-se a diferente e profusa producéo legislativa como a transferéncia de competéncias para
as autarquias e a eleicéo do diretor.

Nesta concecdo, a prestacdo de contas (através da avaliacdo externa e interna),
constitui-se como condicao para celebracdo de contratos de autonomia, num movimento mais
amplo, sendo que a redefinicdo do papel do diretor e a transferéncia de competéncias para o
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municipio em matéria educativa, ndo alteram as relacdes de poder verticais e centralizadas.
Como referia Scocuglia, estas permanecem como “unidade administrativa executora das
politicas emanadas do poder central” (2008, p. 51). Um quadro de autonomia decretada que se
configura como forma de legitimagdo compensatoria, isto € mantendo o controlo, atraves de

uma aparente descentralizacdo de competéncias.

IV Proposicdo - No quadro da transferéncia de competéncias para os
Municipios em matéria educativa, conforme o estabelecido pelo DL 144/2008, a
consecucdo de politicas educativas, no territorio educativo Local € determinada pela
acao dos membros da comunidade educativa nos seus diferentes contextos de agéo.

De acordo com a construcdo teorica e os eixos definidos na problemaética deste
trabalho investigacdo — o Local, enquanto espaco territdrio educativo e de territorializacdo das
politicas educativas, constituiu um dos eixos nucleares da presente investigacdo. Uma
concecdo onde entendemos o territorio educativo definido como Agrupamento de Escolas e a
comunidade onde este se insere, ou seja o territério educativo do Concelho de Gondomar.
Neste sentido, entendemo-lo também como comunidade, considerando o étimo da palavra
«communitate», enquanto qualidade do que é comum, comunhdo (Grande Enciclopédica
Universal, vol. 6). Neste sentido, a acdo da comunidade ndo se apresenta tanto como uma
comunidade politica, segundo a proposta de Bauman (1998), mas comunidade enquanto
espaco capaz de cruzar o territério fisico (administrativo) e o territério (espaco educativo -
escola) através da participacdo e acdo dos atores.

Se é certo que a relacdo escola — municipio e a territorializacdo das politicas
educativas tem sido espago de debate e de radicalizacdo de posi¢des, do mesmo modo o
quadro de transferéncia de competéncias para a autarquia (DL n.° 144/2008) acrescentou
definitivamente um vértice ao triangulo — dai a nossa afirmacdo, desconstrucdo de uma
triplice relacdo: Escola — Municipio - Estado. De acordo com o quadro de principios
enunciados na construcdo teorica deste trabalho e na subsequente operacionalizacdo de
conceitos, tais como a defesa de um principio de comunidade assente em relacdes politicas
horizontais e solidarias e em valores sociais no caso, o desenvolvimento social e humano do
Concelho. Porém a compreensdo desta relagdo impds-nos clarificacdo de conceitos,
designadamente entre autonomia, descentralizacdo e desconcentracdo que retiramos no
quadro de uma teoria do Estado (Held, 2009, Formosinho et. al., 2010), e recolhendo os
contributos do Direito (Jorge Miranda, 2010, Freitas do Amaral, 2005; Amaral, 1998).
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A compreensdo das logicas presentes na designada territorializacdo das politicas
educativas impde-nos uma leitura capaz de perceber sua aplicacdo no contexto local. Numa
concecao politica de escola, o principio é o da democracia participativa, ou seja, 0 estado e a
sociedade civil sdo parceiros, a administracdo é descentralizada e o principio da competéncia
profissional docente € respeitada; nesta ldgica, o escrutinio publico e a a¢éo e participacdo das
familias é observada, logo a escola afasta-se progressivamente de uma concecdo de mera
extensdo administrativa. Esta mudanga na relacdo municipio — escola, supde que a
compreensdo das margens de autonomia da escola ndo pode ser efetuada sem considerar os
processos da administracao local, no quadro de transferéncias para 0 municipio.

No quadro de transferéncias de competéncias para o Municipio, em matéria
educativa e de acordo com os resultados obtidos nesta investigacdo constitui uma acéo visivel
e assinalada pelos diferentes intervenientes no estudo, a melhoria na prestacdo do servigo
publico no municipio de Gondomar especialmente no dominio da colocacdo de pessoal ndo
docente nas escolas, a construcdo e a manutencdo de equipamentos educativos. Uma agédo que
para os diretores constituiu uma mais-valia na generalidade dos inquiridos, ndo obstante as
situacbes de incongruéncia, devido a existéncia em simultaneo de sistemas paralelos e
distintos como os recursos humanos e financiamento das escolas verificando-se a
sobreposicdo de diferentes mandatos nas escolas especialmente em agrupamentos de escolas
com Ensino Secundério e Ensino Basico.

Por sua vez, neste caso do territorio educativo de Gondomar, a descentralizacdo de
competéncias para a autarquia origina um movimento de desconcentracdo de poderes de
competéncias para os diretores dos Agrupamentos de Escola. Se em termos hierarquicos a
desconcentracao se traduz na subordinagdo hierarquica de acordo com a leitura dos resultados
obtidos, esta acdo é entendida numa Idgica de melhoria na prestacdo do servico. No discurso
dos protagonistas diretores e vereador, as l6gicas de acdo presentes na relacdo sdo de parceria,
pelo que a responsabilizacdo dos diretores responde perante as respetivas comunidades. De
acordo com os resultados de investigacdo, esta acdo ndo depende da lei, mas da latitude das
interacOes estabelecidas pelos atores nos diferentes territorios educativos. Uma abordagem
entendida a partir do principio da subsidiariedade e apenas entendivel neste contexto, pois o
quadro legal ndo define patamares de cumprimento por parte dos Municipios.

Por sua vez, a acdo do municipio exercida pela participacdo dos seus representantes
designados para o efeito, nos conselhos gerais, € entendido como uma forma de aproximacéo

direta do municipio aos problemas das escolas, mas também é reconhecido pelos diferentes
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intervenientes que a sua acdo no orgao constitui uma forma de estabelecer uma comunicagéo
bidireccional, escola — municipio, embora isto possa ndo constituir um exercicio de uma
verdadeira participacdo no sentido de uma apresentacdo livre de razdes entre iguais. A
participacdo num O&rgdo que por definicdo elege o diretor pode constituir-se como
constrangimento, a acdo do diretor, resultante da conflitualidade decorrente da propria
legislacao.

Finalmente, a intencionalidade presente na construcdo e definicdo de um Projeto
Educativo Municipal (em reformulacdo ap6s debate publico) indicia uma intencionalidade
mais profunda, para la das atividades supletivas tradicionais (equipamentos, edificios, parque
escolar, manutencdo de equipamentos) conferidas a acdo do Municipio, expressdao de uma
vontade de acdo fundada na construg@o de uma proposta de educacgéo para o Concelho.

No concelho de Gondomar, o Projeto Educativo Municipal permanece em discussdo
(em suspensdo), mas impde-se um debate alargado e efetivo sobre as suas préprias finalidades
e a sua articulacdo com o territério dos agrupamentos.

Para terminarmos recordamos que num tempo de debate sobre a Escola, das suas
finalidades, bem como as dire¢cdes em que caminha, impde-se uma profunda reflexdo nacional

sobre 0s seus propésitos e objetivos para a sociedade portuguesa.
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