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Contrato de Autonomia: um passo no reforco da autonomia da escola ou do poder central?

RESUMO

A presente dissertacdo centra-se na tematica da autonomia das escolas, que nas ultimas
décadas tem sido intensamente discutida em Portugal e em muitos outros paises. Trata-se de um
estudo de caso levado a cabo numa escola secundaria, do norte do pais, que assinou, em Setembro
de dois mil e sete, um Contrato de Autonomia com o Ministério da Educacao. O trabalho tem como
principais objectivos analisar a forma como foi conduzido o processo que levou a assinatura do
Contrato de Autonomia, bem como as alteracoes que este introduziu no funcionamento da escola.

Partindo do estudo de uma escola concreta, pretende ser um contributo na analise do papel
do Contrato de Autonomia no reforco da autonomia da escola e na “desocultacdo” das
l6gicas/racionalidades subjacentes a todo o processo que conduziu a celebracdo do Contrato de
Autonomia.

O trabalho esta dividido em quatro capitulos. No primeiro, faz-se uma breve referéncia aos
conceitos de centralizacdo, descentralizacao (e suas modalidades mais frequentes: concentracéo e
desconcentracdo) e autonomia; e, em seguida, procede-se a analise historica e legislativa do
desenvolvimento da autonomia das escolas no Sistema Educativo Portugués, desde meados da
década de oitenta do século XX, até a actualidade. No capitulo seguinte, construimos o nosso
quadro tedrico, socorrendo-nos do modelo racional-burocratico € do modelo politico, “lentes”
através das quais pretendemos analisar o funcionamento da escola.

Do ponto de vista da pesquisa empitica, o trabalho assenta na metodologia qualitativa e
recorre ao estudo de caso de observacao como método de pesquisa e a entrevista e a analise
documental como técnicas e instrumentos de recolha de dados.

No ultimo capitulo, efectuamos a analise e interpretacdo dos resultados da investigacéo.
Como conclustes mais importantes desta investigacao, salientamos o facto de em todo o processo
que conduziu a celebracdo do Contrato de Autonomia estar subjacente uma logica racional-
burocratica. Por outro lado, constatamos que o Contrato de Autonomia nao foi capaz de contribuir
para um real reforco da autonomia da escola. De facto, o que se verifica é que, apesar do Contrato,
a autonomia da escola continua a ser muito limitada, permanecendo a escola sob um forte pendor

centralista e burocratico da administracao central.
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Contract of Autonomy: a step in strengthening of the school autonomy or central power?

ABSTRACT

This dissertation concentrates on the subject of the autonomy of schools, which in the
recent decades has been intensively discussed in Portugal and in many other countries. This is a
case study carried out on a secondary school, in the north of the country, which has signed, in
September of two thousand and seven, a Contract of Autonomy with the Ministry of Education. This
work aims to analyze how the process which led to the subscription of the Contract of Autonomy has
been conducted, as well as the changes caused in the functioning of the school. On the basis of the
study of a concrete schooal, it intends to be a concrete contribution to the analysis of the role of the
Contract of Autonomy in the strengthening of the school autonomy and of the “disoccultation” of the
logics/rationalities underlying the whole process that led to the subscription of the Contract of
Autonomy.

This work is divided into four chapters. In the first one, it makes a brief reference to the
concepts of centralization, decentralization and autonomy. Then, it proceeds to a historical and
legislative analysis of the development of the autonomy of schools in the Portuguese educational
system, since the mid-eighties of the twentieth century to the present moment. In the following
chapter, we build our theoretical framework, availing ourselves of the drawing-model of the rational-
bureaucratic and of the political model, "lens" through which we intended to analyze the functioning
of school.

From the point of view of empirical research, this work is based on qualitative methodology
and resorts to the observation of a case study as a method of search, and the interview and the
document analysis as techniques and instruments for data collection.

In the last chapter we analyze and interpret research results. As most important conclusions
of this research we emphasize the fact that in the whole process that led to the subscription of the
Contract of Autonomy underpins a rational-bureaucratic logic. On the other hand, we have seen that
the contract of autonomy has not been able to contribute to a real strengthening of the school
autonomy. What is happening is that, despite the contract, the school autonomy remains very

limited, while the school on a strong bias centralist and bureaucratic central administration.
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INTRODUGCAO






O presente trabalho de investigacao intitulado “Contrato de Autonomia: um passo no reforco
da autonomia da escola ou do poder central?” insere-se na tematica da autonomia das escolas.
Trata-se de uma dissertacao de mestrado em Ciéncias da Educacao, na area de especializacao em
Administracdo Educacional, apresentada ao Instituto de Educacédo da Universidade do Minho, sob
orientacdo da Professora Doutora Leonor Maria de Lima Torres e na qual se procede a uma
abordagem organizacional da autonomia e se apresentam os resultados de um estudo de caso
levado a cabo numa escola secundaria, do norte do pais, que assinou, em Setembro de dois mil e
sete, um Contrato de Autonomia com o Ministério da Educacéo.

A tematica da autonomia das escolas ndo é nova. De facto, as medidas de descentralizacao
e autonomia das escolas surgiram, em varios paises, na década de oitenta do século XX e em
Portugal essa preocupacao entrou na agenda politica, sobretudo a partir de mil novecentos e oitenta
e seis, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) e com os trabalhos da
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), realizados no ambito da Reforma do Sistema
Educativo (RSE). Desde essa altura até hoje, temos assistido a discursos politicos e a publicacao de
legislacao variada que apelam a descentralizacdo e reforco da autonomia das escolas. Entre as
medidas mais emblematicas estdo: a LBSE' que no seu artigo 3°, alinea g), se refere &
necessidade de “Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e ac¢des educativas [...]";
o decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, que estabelece o regime juridico da autonomia das
escolas oficiais dos segundo e terceiro ciclos dos ensinos basico e secundario; o decreto-lei n.°
172/91, de 10 de Maio,®> que define o regime juridico de direccdo, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacado pré-escolar e dos ensinos basico e secundario; o decreto-lei n.® 115-
A/98, de 4 de Maio® que aprova o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario e prevé o
desenvolvimento faseado da autonomia das escolas através de Contratos de Autonomia; o decreto-
lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, que revoga o decreto-lei n.°’115-A/98, de 4 de Maio, e aprova um
novo regime de autonomia, administracao e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao pré-

escolar e dos ensinos basico e secundario.

!leine 46/86, de 14 de Outubro, com as alteracoes introduzidas pelas Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro, pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto
e pela Lein.° 85/2009, de 27 de Agosto.

2 Este decreto-lei foi aplicado, a titulo experimental, a um reduzido nimero de escolas.

% Este decreto-leifoi alvo de uma alteracao pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril.



Apesar de a tematica da autonomia das escolas nao ser nova e existirem ja varios trabalhos
cientificos que a abordam, o tema ganhou nova centralidade com a assinatura, em Setembro de
dois mil e sete, ao abrigo do decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, de Contratos de Autonomia,
entre o Ministério da Educacao e vinte e dois agrupamentos de escolas/escolas secundarias, e a
posterior publicacado, em Abril de dois mil e oito, do decretodei n.° 75/2008.

A figura juridico-normativa do Contrato de Autonomia esta prevista na legislacdo portuguesa
desde mil novecentos e noventa e oito, com a publicacado do decretodei n.® 115-A/98, de 4 de Maio.
De acordo com o artigo 48° daquele diploma legal, o Contrato de Autonomia é entendido como “[...]
0 acordo celebrado entre a escola, o Ministério da Educacédo, a administracdo municipal e,
eventualmente, outros parceiros interessados, através do qual se definem objectivos e se fixam as
condicdes que viabilizam o desenvolvimento do projecto educativo [...]”. Todavia, os primeiros
Contratos de Autonomia sé comecaram a ser celebrados em Setembro de dois mil e sete, nove
anos depois da publicacdo daquele decreto-lei. Se este facto por si sé é merecedor de alguma
perplexidade, nao deixa também de nos causar alguma estranheza que, passado muito pouco
tempo de ter assinado os Contratos de Autonomia, o governo decida revogar o decreto-lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio, ao abrigo do qual aqueles contratos tinham sido assinados, e aprove um novo
regime de autonomia das escolas consagrado no decretodei n.° 75/2008, de 22 de Abril.

Referindo-se a tematica da autonomia das escolas, Jodo Barroso considera que, embora a
tendéncia para reforcar a autonomia das escolas seja geral, os contetidos e processos utilizados
estdo longe de ser uniformes e as razdes politicas e sociais subjacentes a implementacdo de
modelos de gestdo centrada na escola variam de forma acentuada entre os paises. Na mesma
linha, Estévao (2004: 85) afirma que “[...] a autonomia [da escola] pode justificar-se em nome de
varias racionalidades ou logicas”. E, pois, neste contexto, e tendo por base as recentes medidas
implementadas no ambito da autonomia das escolas que consideramos pertinente levar a cabo a
presente investigacdo com a qual pretendemos dar resposta as seguintes perguntas de

investigacao:

P1: Que racionalidades mobilizaram o Ministério da Educacdo na consagracédo juridico-
normativa do Contrato de Autonomia?
P2: A assinatura de Contratos de Autonomia foi precedida de um amplo debate e

negociacdes entre todos os actores escolares, com vista a criacdo de um “bem comum local”?



P3: Constitui o Contrato de Autonomia um verdadeiro mecanismo de reforco da autonomia
das escolas?

Com o objectivo de responder a estas perguntas de investigacdo, o estudo que nos
propusemos desenvolver procurou analisar:

> As politicas educativas portuguesas, no que a autonomia das escolas diz respeito,
desde a aprovacdo da LBSE até a actualidade;

> As concepcdes de autonomia da escola para os diferentes actores escolares;

> A forma como a Administracao Central e escola conduziram o processo que levou a
celebracdo do Contrato de Autonomia;

> A forma como o Contrato de Autonomia estd a ser desenvolvido (constrangimentos
e/ou vantagens);

> As alteracdes que o Contrato de Autonomia introduziu ao nivel do poder de decisédo

dos 6rgaos de administracao da escola.

Tendo em conta as questdes anteriormente colocadas e procurando dar ao estudo um fio
condutor, formulamos as seguintes hipoteses de trabalho:

H1: A criacao da figura juridico-normativa do Contrato de Autonomia insere-se numa légica
de centralizacao desconcentrada da administracao central;

H2: A assinatura do Contrato de Autonomia obedeceu a uma logica racional e burocratica;

H3: O Contrato de Autonomia nao introduziu alteracdes significativas no poder de decisdo
da escola nos dominios cultural, pedagogico e administrativo.

H4: O Contrato de Autonomia acentuou as tensdes e os conflitos entre os diversos actores

educativos.

A presente dissertacdo esta dividida em quatro capitulos. No capitulo I, intitulado “As
politicas educativas e a autonomia das escolas em Portugal: da Lei de Bases do Sistema Educativo
a actualidade”, procuramos clarificar os conceitos de centralizacdo, descentralizacao, concentracao,
desconcentracao e de autonomia. Essa clarificacao é feita do ponto de vista do poder politico e a luz
do pensamento de diversos autores que ao longo dos anos se tm dedicado a estudar a
problematica da autonomia das escolas. Em seguida, procuramos passar em revista os discursos

politicos e as medidas legislativas que tém sido tomadas no ambito da autonomia das escolas



desde os trabalhos da CRSE e da publicacao da LBSE até a actualidade. Procuramos complementar
essa analise com a posicao de varios investigadores que ao longo dos ultimos anos se tém dedicado
a estudar esta problematica.

No capitulo Il, intitulado “Modelos de analise organizacional: o burocratico e o politico na
analise da autonomia da escola”, apresentamos os modelos de analise organizacional, o modelo
burocratico-racional e o modelo politico, através dos quais pretendemos olhar a escola. Iniciamos
este capitulo com uma pequena introducdo em que procuramos dar conta da forma como tem
evoluido o estudo da escola enquanto organizacdo nos ultimos tempos. Em seguida, fazemos uma
breve apresentacdo de cada um dos modelos referidos, as suas principais caracteristicas,
potencialidades e dificuldades ao nivel da sua adopcéo no estudo da escola. A parte final do capitulo
¢ dedicada a construcao do nosso modelo teorico de analise.

O capitulo Ill, intitulado “ Apresentacao e fundamentacao das estratégias metodologicas”, é
dedicado a apresentacdo e justificacdo da metodologia seguida. Comecamos por caracterizar as
metodologias qualitativa e quantitativa, as vantagens e desvantagens de cada uma delas e em
seguida justificamos a nossa opc¢ao pela metodologia qualitativa. Como ja anteriormente referimos,
este trabalho & um estudo de caso que utilizou como técnicas e instrumentos de recolha de dados a
entrevista e a analise documental, opcdes que, também, procuramos fundamentar no capitulo Ill.
Este capitulo termina com uma breve caracterizacdo da escola secundaria onde foi realizada a parte
empirica do trabalho.

O capitulo IV, intitulado “Analise e interpretacdo dos dados”, ¢ ocupado com a
apresentacao e analise dos resultados.

A dissertacdo termina com a apresentacao das conclusdes a que chegamos.



CAPITULO |

AS POLITICAS EDCUCATIVAS E A AUTONOMIA DAS ESCOLAS EM PORTUGAL:
DA LEI DE BASES DO SISTEMA EDUCATIVO A ACTUALIDADE






1. Introducdo

A autonomia das escolas surgiu, com maior expressividade, em Portugal, na década de
oitenta do século XX, associada aos trabalhos da CRSE e a publicacdo da LBSE. Desde essa altura
até hoje temos assistido a sucessdo de varios governos que nos seus programas e discursos
politicos tém apelado a necessidade de reforcar a autonomia das escolas.

Tendo em conta, tal como refere Estévao (2004), que a autonomia das escolas pode ser
invocada em nome de varias légicas ou racionalidades, neste capitulo, iremos analisar as medidas
gue, no ambito da autonomia das escolas, foram levadas a cabo, em Portugal, ao longo destes vinte
anos, procurando desocultar as racionalidades que lhes subjazem. Assim, iremos analisar os
discursos politicos, os programas de governo e a legislacdo relativa a autonomia das escolas que
tém sido produzidos desde meados da década de oitenta do século XX até a actualidade. Para que
essa desocultacdo possa ser esclarecedora é necessario que conceitos como centralizacao,
descentralizacao, concentracédo, desconcentracdo e autonomia sejam primeiramente clarificados.
Assim, comecamos com uma abordagem tedrica a estes conceitos, feita do ponto de vista juridico-
administrativo e a luz do pensamento de diversos investigadores que se tém dedicado a estudar a
problematica da autonomia das escolas. Apos a clarificacdo destes conceitos analisaremos os
discursos politicos, os programas de governo e os normativos legais relativos a autonomia das
escolas, que, ao longo dos ultimos anos, t8m sido publicados. A analise esta dividida em quatro
periodos. O primeiro abrange uma década de governacao social-democrata 1985-1995, o segundo
abrange um periodo de governacao socialista, de 1995 a 2002, o terceiro abrange um periodo de
trés anos de 2002 a 2005 e ¢ novamente um periodo de governacdo social-democrata e por fim
analisamos o periodo de 2005 até 2009 que abrange novamente um periodo de governacdo
socialista. A nossa analise sera complementada com o contributo de alguns investigadores que se

tém dedicado a estudar a problematica da autonomia das escolas.



2. Abordagem tedrica em torno dos conceitos de centralizagdo, descentralizacéo,

concentracdo, desconcentracéo e autonomia

2.1 Centralizacdo e descentralizacéo

De acordo com Correia (1998:21), a palavra centralizacao utiliza-se para designar “um
sistema de organizacdo administrativa, que, na sua forma mais rigorosa, significa que a totalidade
da funcdo ou da actividade administrativa é realizada pelo Estado, através dos seus 6rgdos
administrativos, 0 mesmo é dizer pelo Governo e pelos 6rgaos e servicos dele dependentes.” Ou
seja, do ponto de vista juridico, um sistema administrativo diz-se centralizado se todas as
atribuicdes administrativas sao exercidas pelo Estado nao existindo quaisquer outras pessoas
colectivas publicas responsaveis pelo exercicio de funcdes administrativas. Referindo-se a

administracao do sistema educativo Formosinho (1986: 63) afirma:

“Numa administracdo centralizada todas as decisdées importantes sao tomadas no topo do sistema,
isto &, nas chefias dos servicos centrais do Ministério da Educacdo. Na gestdo dos interesses locais
das escolas prevalece sempre a hierarquia de servicos e competéncias de tal modo que os servicos
locais e as chefias locais (da regido, do distrito, da localidade ou das escolas concretas) estdo

sempre subordinadas aos servicos e chefias centrais.”

Se pelo contrario a funcdo administrativa esta confiada ndo sé ao Estado mas também a
outras pessoas colectivas publicas entdo estamos perante um sistema administrativo
descentralizado. Num sistema administrativo descentralizado hd uma transferéncia de poderes da
administracao central para agentes que operam noutros niveis, ou seja, o Estado deixa de exercer
um poder hierarquico para passar a exercer um poder de tutela.* A este propdsito, Formosinho

(1986: 64) refere:

“Uma administracao diz-se descentralizada quando existem organizacdes e orgaos locais nao
dependentes hierarquicamente da administracdo central do Estado (ndo sujeitos portanto ao poder
de direccdo do Estado), auténomas administrativa e financeiramente, com competéncias proprias e

representando os interesses locais.”

* De acordo com Amaral (1990: 692; aspas no original), “ A ‘tutela administrativa’ consiste no conjunto dos poderes de intervencio de uma pessoa
colectiva publica na gestao de outra pessoa colectiva, a fim de assegurar a legalidade ou 0 mérito da sua actuacao.”
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A descentralizacao pode ser territorial, quando da origem a autarquias locais, institucional,
quando da origem a institutos publicos e associativa, quando da origem a associacdes publicas. ®

De acordo com Amaral (1990) um sistema administrativo centralizado, por um lado,
assegura melhor a unidade do Estado, garante a homogeneidade da accao politica e administrativa
desenvolvida no pais e permite uma melhor coordenacao do exercicio da funcdo administrativa, mas
por outro, gera a hipertrofia do Estado; é fonte de grande ineficacia da accdo administrativa; causa
elevados custos financeiros; abafa toda a vida local auténoma, eliminando ou reduzindo a muito
pouco a actividade prépria das comunidades tradicionais; ndo respeita as liberdades locais; e faz
assentar todo o sistema administrativo na insensibilidade do poder central a maioria dos problemas
locais.

Das desvantagens da centralizacado decorrem as vantagens da descentralizacdo que
Formosinho (1986:65), divide em dois tipos: politicas e técnicas. Do ponto de vista técnico, a
descentralizacao permite decisdes mais rapidas, mais adequadas as necessidades das populacdes
e mais sintonizadas com a vontade destas. Do ponto de vista politico, a descentralizacdo ao permitir
as comunidades locais a gestao dos seus interesses proprios incentiva a participacdo dos cidadaos

e aprofunda a democracia.t

2.2 Concentracéo e desconcentracéo

Enquanto a descentralizacdo e a centralizacao administrativas dizem respeito a existéncia
ou nao de pessoas colectivas publicas autonomas, distintas do Estado, responsaveis pelo exercicio
da funcdo administrativa, a concentracdo e a desconcentracdo correspondem a um processo de
distribuicdo de competéncias pelos diferentes graus da hierarquia no ambito de cada pessoa
colectiva.

Assim, do ponto de vista juridico, uma organizacao administrativa diz-se concentrada se “o
superior hierarquico mais elevado é o Unico responsavel para tomar decisdes, ficando os
subalternos limitados as tarefas de preparacao e de execucdo das decisdes daquele.” (Amaral,

1990: 657-658). Por seu lado, uma organizacao administrativa diz-se desconcentrada se “o poder

® Freitas do Amaral (1990) prefere adoptar a terminologia descentralizacao apenas para o caso da chamada descentralizacao territorial e reserva para
a descentralizacdo institucional e associativa a designacéo de “devolugao de poderes”.

Fernandes (2005: 57), por seu lado, distingue entre descentralizacdo territorial e descentralizacdo funcional ou por servicos.

® A descentra lizacdo também pode ter alguns inconvenientes. Amaral (1990: 689) refere o de poder “gerar alguma descoordenacdo no exercicio da
funcdo administrativa e o [...] de abrir a porta a0 mau uso dos poderes discricionarios da Administracdo por parte de pessoas nem sempre bem
preparadas para os exercer.”
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decisério se reparte entre o superior e um ou varios o6rgaos subalternos, os quais, todavia,
permanecem, em regra, sujeitos a direccao e supervisdao daquele.” (Amaral, 1990: 658)

De acordo com Machado (1982:4), na desconcentracdo o que se verifica é “a delegacao
nos 6rgaos estaduais periféricos (ou seja, nas direccdes de servicos locais) de poderes para a
decisdo de certos problemas administrativos que se lhes deparem”.’

Atendendo as definicobes de centralizacdo, descentralizacdo, concentracdo e
desconcentracdo podem existir, teoricamente, quatro situacdes: Centralizacdo concentrada,
centralizacado desconcentrada, descentralizacdo concentrada e descentralizacao desconcentrada
(Amaral, 1990:659).

No caso de uma organizacao administrativa centralizada concentrada, o 6rgdo que constitui
o topo da hierarquia, o governo no seu conjunto ou os ministros individualmente, detém todo o
poder de decisao, competindo as estruturas administrativas intermédias, apenas, executar as
orientacoes emanadas daquele. Ou seja, numa administracao centralizada concentrada verifica-se a
concentracdo de poder num unico organismo.

No caso de uma organizacao administrativa centralizada desconcentrada, algumas decisdes
administrativas podem ser tomadas por agentes em posicoes intermédias ou inferiores que, no
entanto, continuam hierarquicamente dependentes dos seus superiores 0s quais podem alterar as
decisGes tomadas.

Resumindo, numa administracao centralizada, concentrada ou desconcentrada, existe uma
forte hierarquia entre 6rgdos e servicos, uniformidade de funcionamento e segue-se a maxima: no
topo concebe-se, na base executa-se. Todavia a desconcentracao, ao admitir que algumas decisdes
administrativas possam ser tomadas por o6rgdos inferiores da hierarquia, permite obter uma

resposta mais eficaz, mais célere e mais adequada aos problemas que um sistema centralizado e

" Machado (1982: 5) considera que a desconcentracio pode ser vertical, “quando certo ou certos poderes de decisao sdo delegados pelo superior
hierarquico nos seus subordinados - nos chefes de servicos regionais, por exemplo”, ou horizontal, “quando as diversas atribuices e competéncias
da administracéo central s@o repartidas pelos varios departamentos ministeriais e pelas diversas direcgdes-gerais e inspeccdes-gerais dentro de cada
ministério.”

Freitas do Amaral (1990: 661) distingue entre desconcentracdo originaria, a qual “decorre imediatamente da lei, que desde logo reparte a
competéncia entre o superior e os subalternos”, e desconcentracdo derivada que embora carecendo de “permissao legal expressa, so se efectiva
mediante um acto especifico praticado para o efeito pelo superior.”

Formosinho (1986:64), por seu turno, considera que a desconcentracdo pode ser origindria “quando a propria lei da competéncia aos chefes
subalternos para tomar decisdes”; por delegacao de poderes “quando o superior delega certas competéncias no inferior, delegacdo que pode cessar a
todo o tempo”; fragmentada “se em cada distrito ou regido os diversos departamentos centrais tiverem uma delegacdo que comunica directamente
com eles”; coordenada “quando existe a nivellocal um servico que coordena e dirige as diversas delegacgdes.”

Fernandes (2005: 56) considera que a desconcentracdo pode assumir duas formas: desconcentracédo territorial, quando se efectua em relacéo a
servicos distribuidos por todo o territério, e desconcentracdo técnica ou funcional, quando se efectua em relacdo a um leque delimitado de
competéncias.
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concentrado nao permite. Dai que esta seja uma das estratégias a que os estados mais recorrem
para atender as inumeras atribuicdes que lhes cabem.

Formosinho (1986:64) invoca varias razdes que podem justificar o recurso a
desconcentracdo: maior clareza e rapidez na tomada de decisdes; incapacidade de os servicos
centrais preverem muitos dos problemas que podem surgir a nivel local; impossibilidade de os
senvicos centrais assegurarem o volume de trabalho de todos os servicos locais e reforco do poder
central. Relativamente ao reforco do poder central, Formosinho (1986: 64) afirma: “Uma rede
desconcentrada multiplica a presenca do poder central em todos os locais mantendo-se a cadeia
hierarquica de comando e proporcionando-se a possibilidade de accao de controlo indirecto.” Lima

(1995: 66-67) parece partilhar esta ideia quando afirma:

“O controlo centralizado em termos de poder de decisdo de politicas e orientacées pode ser mais
perfeito a partir do momento em que a estratégia adoptada assenta na desconcentracao, isto €, na
criacao de ‘servicos regionais’ [...] como prolongamentos ou ramificacdes, mais integrados e de tipo

executivo, dos servicos centrais [...]"

No caso de uma administracdo descentralizada concentrada, existindo uma multiplicidade
de pessoas colectivas publicas responsaveis pelo exercicio da funcdo administrativa, em cada uma
delas apenas o superior hierarquico tem o poder de decisao.

Numa administracdo descentralizada desconcentrada além da multiplicidade de pessoas
colectivas publicas responsaveis pelo exercicio da funcdo administrativa, em cada uma delas ha
ainda uma reparticao de competéncias entre 6rgaos superiores e subalternos.

Em sintese e transpondo os conceitos tratados anteriormente para a administracao do
sistema educativo podemos dizer que numa administracdo centralizada todas as decisdes sao
tomadas pelas chefias dos servicos centrais do Ministério da Educacdo. Na sua forma concentrada
0 superior hierarquico dos servicos centrais do Ministério da Educacao € o Unico responsavel para
tomar decisdes ao passo que na sua forma desconcentrada algumas decisdes importantes podem
ser tomadas por agentes em posicdes intermédias ou inferiores da administracao central, que no
entanto continuam hierarquicamente dependentes dos seus superiores. Na sua forma
desconcentrada o que se verifica é uma delegacao de poderes em pessoas ou entidades em

posicao hierarquica inferior existindo sempre dever de obediéncia. Numa administracao
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descentralizada existem orgaos locais e organizacdes, que ndo dependem hierarquicamente do
Ministério da Educacdo, com competéncias proprias cabendo ao Estado apenas a fiscalizacdo e

legalidade dos seus actos.

2.3 Autonomia

O termo autonomia surge, normalmente, associado ao conceito de liberdade e de auto-
governo, apontando para a capacidade de decidir. Para Machado (1982: 8), “O conceito de
autonomia no seu sentido mais genérico significa o poder de se auto-determinar, de auto-regular os
proprios interesses — ou o poder de se dar a propria norma. Neste sentido, opde-se a feteronomia,
que traduz a ideia de subordinacdo a normas dadas (e impostas) por outrem.”

No entanto, tal como refere Barroso (1997:17), autonomia nao significa independéncia pois
verifica-se sempre em relacdo a alguém ou a alguma coisa, &, por isso, um conceito relacional.
Autonomia é também um conceito que exprime um certo grau de relatividade, pois, podemos ser
mais ou menos autdnomos, podemos ser autdbnomos em relacdo a umas coisas e nao o ser em
relacdo a outras. Por outro lado, a autonomia pode ter diferentes graus, consoante o nivel e o
ambito da sua aplicacdo, trata-se pois de um conceito de “natureza dimensional” (Fernandes,
1992: 223).

Aplicando o conceito de autonomia a escola, Barroso (1996, 1997) distingue entre
“autonomia decretada” e “autonomia construida”. A primeira significa que a escola dispde de um
conjunto de competéncias, atribuicdes e recursos, definidos superior e normativamente, que lhe
conferem a possibilidade de decidir sobre determinadas matérias, por exemplo, a organizacéo e
programacao de actividades, a gestao de recursos, entre outras. No quadro do sistema publico de
ensino, esta autonomia € sempre relativa e condicionada pelos poderes de tutela e de
superintendéncia do governo e da administracdo publica ou pelo poder local, no caso de um
processo de descentralizacdo. A segunda, “autonomia construida”, significa que a caminhada de
uma escola para a autonomia so sera possivel se ela tiver uma participacao activa no processo, ou
seja, uma escola sera auténoma se for capaz de criar uma identidade prépria, com um caracter que
a distinga e individualize, facilitando a adesao dos diferentes intervenientes e a construcao de um
projecto préprio, no respeito pelos principios e objectivos que enformam o sistema publico nacional
de ensino. Tal como refere Fernandes (2005:60), “A autonomia & um processo continuo de

construcao e de apropriacao e nao o resultado de uma liberalidade ou concessao politica”.
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Embora a autonomia seja “uma componente essencial do modelo descentralizado”
(Fernandes, 1992: 219) nao significa exactamente o mesmo que descentralizacdo. Usando as
palavras de Fernandes (2005:59) “A autonomia distingue-se de descentralizacdo na medida em que
envolve nao apenas uma distribuicdo de atribuicoes e competéncias dentro de um sistema politico
ou administrativo mas mais directamente a capacidade de accdo por parte dos titulares dessa

distribuicao.” Tal como refere Barroso (2005: 110; aspas no original):

“Nao ha ‘autonomia da escola’ sem o reconhecimento da ‘autonomia dos individuos’ que a
compdem. Ela &, portanto, o resultado da accdo concreta dos individuos que a constituem, no uso
das suas margens de autonomia relativa. Nao existe uma ‘autonomia’ da escola em abstracto, fora

da accado autdnoma organizada dos seus membros.”

Resumindo, a “autonomia decretada” restringe-se, basicamente, a uma perspectiva juridico-
administrativa enquanto a “autonomia construida” surge mais ligada a uma vertente socioldgica,
abrindo espaco a uma efectiva participacdo dos diferentes actores educativos na construcao da
autonomia da escola.

Embora autonomia e descentralizacdo nao signifiguem exactamente a mesma coisa a
verdade é que os dois conceitos se interligam. De facto, s6 é possivel valorizar a escola como um
espaco organizacional com autonomia se houver um certo grau de descentralizacdo da
administracao educativa. E esta descentralizacdo pressupde que os poderes (competéncias e
meios) sejam devolvidos para o nivel local e para as escolas. No entanto, tal como refere
Formosinho (2005: 30) tal descentralizacdo nao deve significar “auto-gestio social das escolas, pois
isso contraria a propria esséncia da escola de interesse publico”. Autonomia da escola nao ¢, pois,
apenas descentralizacdo administrativa estando fortemente ligada a tematica da democracia, da
participacao e do pluralismo.

Atendendo ao atras exposto parece-nos, pois, que uma escola com autonomia estara
préximo da concepcdo de escola como “comunidade educativa” (Formosinho, 1989: 56) que tem
subjacente um modelo descentralizado da administracao publica. Ao passo que uma escola sem
autonomia estara mais préoximo da concepcdo de escola como “servico local do estado”

(Formosinho, 1989: 55), tendo subjacente um modelo centralizado da administracao publica
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No quadro seguinte encontram-se sistematizados os pressupostos subjacentes aquelas

duas concepcdes de escola.

Quadro n.° 1 - Concepgdes de escola e seus pressupostos

Concepcoes/ Pressupostos

Servico local do Estado

Comunidade Educativa

Modelo Politico e
Administrativo

Concepcdes de Democracia

Democracia Representativa

Democracia Participativa

Elemento Socio Politico Presente

Estado

Estado e Sociedade Civil

Modelo Geral de Administracdo

Modelo Centralizado

Modelo Descentralizado

Publica
Modelo de Administracdo das Modelo Centralizado (concentrado Modelo Descentralizado e
Escolas ou desconcentrado) Profissional

Modelo de
Administracéo das
Escolas

Ambito da Comunidade

Comunidade de Professores,
Funcionarios e Alunos

Comunidade de Todos os
interessados no Processo
Educativo

Autonomia da Escola

Direccédo da Escola

Escola sem Autonomia dirigida
pela Administracao Central

Servicos Centrais

Escola com Autonomia dirigida
pela Comunidade Educativa

Conselho de Direccéo da
Comunidade

Prestacdo de Contas

Administracao Central

Comunidade Educativa
Administracdo Regional

Modelo de Professor

Inspeccdo Inspeccao
Tipo de Responsabilizacdo Burocratica Democrética
Concepcao de Professor Funcionario Publico Profissional

Etica do Professor

Dever de obediéncia ao Estado

Relacdo com o cliente

Fonte: FORMOSINHO, Jodo (1989). De servico do Estado a comunidade educativa: uma nova concepcao para a escola portuguesa.

Revista Portuguesa de Educacéo, vol. 2,n.° 1, p.58

A escola como “comunidade educativa” € uma escola que ndo esta fechada sobre si
mesma mas que se abre a participacao de todos os interessados no processo educativo (pessoal
docente, pessoal ndo docente, alunos, pais, comunidade local). De acordo com esta concepcao, a
direccao da escola encontra-se no seu interior.

A escola como “servico local do estado” nao possui autonomia sendo dirigida pelos
Servicos Centrais, ou seja, € um prolongamento local da administracdo central estando a sua
direccdo no exterior, mais precisamente no Ministério da Educacdo. E uma escola fechada sobre si

mesma ndo permitindo a participacao de todos os interessados no processo educativo.

De acordo com varios estudos realizados por Barroso (1996, 1997, 1999a, 1999b), as
medidas de descentralizacdo e autonomia das escolas, que surgem em varios paises em finais da
década de oitenta do século XX, desenvolvem-se no contexto de alteracdes significativas do papel do

Estado nos processos de decisdo politica e de administracdo da educacdo. O elevado crescimento
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das taxas da escolarizacdo, a complexidade da situacado gerada pela heterogeneidade dos alunos
(individual, social e cultural), as restricdbes orcamentais decorrentes da crise econdémica e 0s
disfuncionamentos burocraticos do aparelho administrativo sdo, segundo Barroso, alguns dos
factores que contribuiram para que, no inicio dos anos oitenta do século vinte, os sistemas
educativos se vissem confrontados com uma crise de governabilidade. Numa tentativa de resolver
essa crise assistese a tendéncia para descentralizar os sistemas educativos transferindo
competéncias e poderes do nivel central para o nivel local, nomeadamente para a escola.

De acordo com alguns autores, as politicas de gestdo local da escola sao consideradas
como uma expressao da logica neoliberal que na década de oitenta do século XX se estendeu por
todo 0 mundo. Todavia, Barroso (1999b:14) considera ser necessario alguma prudéncia quando se
faz a transposicao da ideologia neoliberal para as politicas de reforco de autonomia das escolas

uma vez que:

“[...] aquilo que faz a especificidade das politicas neo-liberais ndo ¢ o ‘reforco da autonomia das
escolas’ ou o principio da ‘gestao centrada na escola’, mas sim, a sua ‘combinacédo explosiva’, com
a livre escolha pelos pais do estabelecimento de ensino frequentado pelos filhos e com o regime de

concorréncia entre as diversas escolas publicas, resultante da formula de financiamento por aluno.”

Ainda de acordo com este autor o movimento de transferir competéncias, poderes e
recursos para os orgaos de gestdo das escolas, que a partir da década de oitenta do século XX se
intensificou, afecta paises com sistemas politicos e administrativos bastante distintos, pelo que os
contelidos e processos utilizados estdo longe de ser uniformes radicando as diferencas “em opgdes
politicas diversas [cujo] significado so pode ser percebido tendo em conta um conjunto mais vasto
de transformacdes que ocorrem nos modos de governar a educacdo e a especificidade dos
contextos economicos, sociais e historicos em que ocorrem.” (Barroso, 2006: 25) Dai que este

autor identifique dois tipos de politicas:

“Ipoliticas] de ‘autonomia dura’, de iniciativa de governos conservadores, com o objectivo expresso
de introduzir a légica do mercado na organizacao e funcionamento da escola publica e politicas de
‘autonomia mole’ em que as medidas tomadas sédo sectoriais e limitadas ao estritamente necessario
para aliviar a pressao sobre o Estado, preservando o seu poder, organizacao e controlo.” (Barroso,

1999b: 13; aspas no original)
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No primeiro caso encontram-se paises como a Australia, Reino Unido e Nova Zelandia, que,
no ambito de reformas da educacdo que levaram a cabo, criaram um sistema de gestdo das
escolas que ficou conhecido por “self-management school” ou “local management school” (ou
“gestdo centrada na escola”) e os Estados Unidos da América, que no tempo dos governos de
Reagan e Bush iniciaram politicas que ficaram conhecidas por “school based management” 2 No
segundo caso encontram-se paises europeus como, por exemplo, Portugal, Franca e Espanha, em
que essas politicas se inserem no quadro de processos mais vastos de descentralizacéo.

Analisar as politicas educativas portuguesas, no que a autonomia das escolas diz respeito,
procurando desocultar as légicas ou racionalidades que lhes subjazem, é o que nos propomos fazer
nos pontos seguintes do nosso trabalho. A nossa analise abrange o periodo desde a aprovacao da

LBSE até a actualidade.

3. A Reforma Educativa e o periodo de governacéo social-democrata (1985-1995)

Com a tomada de posse do X governo constitucional inicia-se, em Portugal, um processo
global de Reforma do Sistema Educativo que se prolongara por cerca de dez anos. Este longo
periodo ficou conhecido como o periodo da Reforma Educativa e abrange, além do X, os Xl e XlI
governos constitucionais,® todos do Partido Social Democrata (PSD) e liderados por Cavaco Silva.

O X governo constitucional aponta a educacdo como uma das areas prioritarias da sua
intervencao pretendendo levar a cabo uma reforma global do sistema educativo que abarque os
planos pedagogico, cientifico e administrativo-financeiro.

A Reforma Educativa surge, por um lado, como resposta a necessidade de democratizacao
do sistema educativo e, por outro, como resposta aos imperativos da modernizacao que a entrada

de Portugal na CEE, actual Unido Europeia, vieram acelerar.** Assim, a logica da Reforma parece

® Nos EUA, na sequéncia das politicas de “school based management”, a partir de 1991 comecam a surgir medidas mais extremas de autonomia das
escolas publicas que ficaram conhecidas por “Charter schools”.

® 0 X governo constitucional tomou posse em seis de Novembro de 1985 e terminou o seu mandato em dezassete de Agosto de 1987. O XI governo
constitucional governou de dezassete de Agosto de 1987 a trinta e um de Outubro de 1991 e o XII governo constitucional exerceu funcdes de trinta e
um de Outubro de 1991 a vinte e oito de Outubro de 1995.

1% De acordo com Lima (2000:41-42), “Embora nunca formalmente dada por concluida, a reforma educativa conheceu uma primeira fase de
aprovacao das suas bases legislativas e de apresentacdo ao Governo de propostas reformadoras (1986-1988), uma segunda fase de accéo
governativa e de produgdo normativa e regulamentadora bastante activa até 1992, e uma ultima fase de progressivo esbatimento do ciclo reformista,
o qualviria a ser definitivamente encerrado com a mudanca de governo, apos a vitoria eleitoral do Partido Socialista em finais de 1995.”

1 No programa do governo pode ler-se: “Ciente que a modernizagdo e o desenvolvimento do pais dependem hoje, mais do que nunca, da capacidade
dos portugueses para adaptar, acolher e gerar inovacédo; Ciente de que a caracteristica comum das novas tecnologias residem num acrescido apelo a
inteligéncia e na exigéncia de uma aprendizagem permanente; Ciente de que o nivel geral de preparacdo e a prépria formagdo e reconversao
profissional dependem em primeira instancia da extenséo e qualidade da formacgao escolar de base; Ciente de que o Sistema Educativo portugués
esta longe de corresponder aos legitimos anseios, expectativas e necessidades do Pais face ndo s6 aos desafios imediatos mas, igualmente, aos que
no horizonte se perfilam perante a adesdo as Comunidades Europeias: Ciente de que o futuro das geracdes mais jovens e, portanto, o futuro do
préprio Pais dependem marcadamente e, porventura irreversivelmente, do Sistema Educativo que lhes for proporcionado; O Governo considera a
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obedecer a dois principios aparentemente contraditérios: o principio da democratizacao e o principio
da modernizacao.

Uma das primeiras medidas tomadas no ambito da Reforma Educativa foi a criacdo, pelo
governo, da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), através da Resolucado do Conselho
de Ministros n.° 8/86, de 22 de Janeiro.** De acordo com esta resolucdo, a CRSE esta dependente
do Ministro da Educacdo e Cultura e tem como principais atribuicdes “Promover a realizacdo de
estudos orientados para a reorganizacao do sistema educativo, em conformidade com as directivas
do governo; orientar a preparacdo dos diplomas legais, que em consequéncia dos estudos
elaborados, se torne necessario realizar; orientar a preparacdao dos programas de aplicacao
decorrentes da entrada em vigor dos diplomas legais que venham a ser aprovados [...]". Os
trabalhos a realizar deverdao assentar na participacao nao so6 de especialistas mas também de
entidades ou organismos interessados na problematica educativa. Para a realizacdo dos seus
trabalhos a CRSE poderia propor a constituicdo de grupos de trabalho que considerasse
necessarios, situacao que, alias, veio a acontecer.

Outra das medidas que marca o inicio do periodo da Reforma Educativa é aprovacao, pelo
Parlamento, em vinte e quatro de Julho de mil novecentos e oitenta e seis, da LBSE, Lei n.° 43/86,
de 14 de Outubro, que se constituira no referencial que a CRSE tomara para a apresentacao das

suas propostas ao governo.

3.1 A Lei de Bases do Sistema Educativo e os Trabalhos da Comissao de Reforma do

Sistema Educativo

E com o inicio da Reforma Educativa que as questdes da descentralizacdo e autonomia das
escolas comecam a ganhar, no nosso pais, grande visibilidade. No programa do X governo
constitucional é referida a “Descentralizacdo da administracdo da educacdo” como um dos

principios orientadores dos trabalhos a realizar pela CRSE. Também, na Resolucao de Conselho de

Educacdo como um dos sectores prioritarios da sua accéo. [...] Trata-se de realizar, de facto, a sempre adiada reforma global do Sistema Educativo
que abarque os planos pedagdgico, cientifico, administrativo financeiro, que contemple uma politica de recursos humanos motivadora, que racionalize
e aperfeicoe os recursos fisicos nos dominios das instalacdes e equipamentos, e que crie efectivas condicées para, uma participacdo de todos os
intervenientes na conducéo do processo educativo.” (Programa X Governo Constitucional, pp. 57)

Também na Resolugao de Conselho de Ministros n.” 8/86, de 22 de Janeiro, que cria a CRSE pode ler-se, no seu preambulo, “A reforma pretendida
devera preparar o sistema educativo para responder oportuna e eficazmente aos novos desafios que se perfilam, sejam eles decorrentes da adesao a
CEE ou da inevitavel emergéncia de uma nova sociedade de inteligéncia, de criatividade, de formacao permanente e de justica social.”

No Projecto Global de Actividades, primeiro documento apresentado pela CRSE, onde sao enunciados os principios orientadores da reforma, também
sdo visiveis preocupagdes com a democratizacdo e a modernizacéo.

12 A CRSE tomou posse a 18 de Marco de 1986.
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Ministros n.° 8/86, de 22 de Janeiro, que cria aquela comissao, se refere, no artigo 4° alinea a),
gue um dos principios genéricos orientadores dos trabalhos a realizar pela CRSE é “A necessidade
de descentralizar a administracédo educativa, tanto no plano regional e local como no plano
institucional.”

A CRSE, cuja criacdo e tomada de posse precederam a aprovacdo da LBSE, apresenta, em
Maio de mil novecentos e oitenta e seis, o seu primeiro documento intitulado Projecto Global de
Actividades. Nesse documento além dos principios orientadores da Reforma Educativa sao,
também, apontados os pontos de crise do sistema educativo, nos planos da organizacdo, dos
recursos (fisicos, humanos, financeiros), da administracdo e da légica de funcionamento. No plano

da administracao, as questdes da excessiva centralizacao estao entre os principais problemas:

“O caracter fortemente centralizado da administracdo [...]; O sentido incoerente e puramente
casuistico de alguns esforcos de desconcentracao; A inexisténcia de uma légica de descentralizacédo
regional ou municipal verdadeiramente assumida; A inadequacao dos actuais esquemas de gestao
dos estabelecimentos de ensino superior e nao superior, na perspectiva da autonomia das

instituicoes, da eficiéncia da gestao e da participacao dos agentes educativos.” (CRSE, 1986: 29)

A LBSE, aprovada pouco tempo depois, refere a necessidade de dotar o sistema educativo
de estruturas administrativas de ambito nacional, regional e local que assegurem a sua interligacao
com a comunidade. Para tal considera a descentralizacao e a desconcentracdo os caminhos a

seguir:

“Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e ac¢des educativas, de modo a
proporcionar uma correcta adaptacao as realidades, um elevado sentido de participacao das
populacdes, uma adequada insercdo no meio comunitario e niveis de decisdo eficientes.” (alinea g),

artigo 3°);

“O sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de ambito nacional, regional
auténomo, regional e local, que assegurem a sua interligacdo com a comunidade mediante
adequados graus de participacdo dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de
entidades representativas das actividades sociais, econdmicas e culturais e ainda de instituicdes de

caracter cientifico.” (artigo 43°, ponto 2);
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“[...] serdo adoptadas organicas e formas de descentralizacdo e de desconcentracdo dos servicos,
cabendo ao Estado, através do Ministério responsavel pela coordenacdo educativa garantir a

necessaria eficacia e unidade de accao.” (artigo 43°, ponto 3)

A LBSE confere, também, importancia aos principios da democraticidade e da participacao,

patente nos artigos atras referidos mas também no artigo 45°, pontos 2 e 4:

“Em cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos de educacao e ensino a administracao e
gestao orientam-se por principios de democraticidade e de participacao de todos os implicados no
processo educativo, tendo em atencdo as caracteristicas especificas de cada nivel de educacao e

ensino.” (ponto 2, artigo 45°);

“A direccdo de cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos de educacdo dos ensino basico
e secundario é assegurada por Orgaos proprios, para 0s quais sao democraticamente eleitos os

representantes de professores, alunos e pessoal ndo docente [...]" (ponto 4, artigo 45°).

A LBSE prevé ainda a constituicdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com funcdes
consultivas, “[...] para efeitos de participacdo das varias forcas sociais, culturais e economicas na
procura de consensos alargados relativamente & politica educativa [...]" (artigo 46°)

Nao obstante prever a descentralizacdo e desconcentracdo das estruturas e accoes
educativas, a LBSE nao é explicita quanto a descentralizacdo ao nivel da escola e no que diz
respeito a sua autonomia apenas a reconhece para os estabelecimentos de ensino superior, no
ambito cientifico, pedagogico e administrativo, sendo que as universidades gozam ainda de
autonomia financeira. (artigo 45°, pontos 7 e 8) .3
Na sequéncia da publicacdo do Projecto Global de Actividades, e atendendo as actividades

que sera necessario realizar a CRSE procede a criacao de grupos de trabalho sectoriais,

constituidos por docentes/investigadores do ensino superior e outros especialistas. Um desses

13 De acordo com Lima (1998b: 37-38) “A recepcdo da LBSE, sobretudo no contexto dos trabalhos produzidos no ambito da comissao de Reforma do
Sistema Educativo [...] cedo deixou ficar claro o seu caracter ambiguo relatvamente a muitas matérias relevantes, tendo gerado interpretacoes
diversas, mais restritivas ou mais avancadas, em termos de democracia, de participacdo, de descentralizacédo e de autonomia, todas argumentando
com base no seu articulado. Os principios de democraticidade, de participacdo e de autonomia nem sempre encontram traducéo congruente, desde
logo no que concerne aos departamentos regionais de educagao (desconcentrados), cujo caracter eventualmente descentralizado fica dependente da
futura regionalizacdo do pais. A participacdo dos pais e encarregados de educacdo nos 6rgaos de direccdo das escolas nao é taxativa, e muito menos
no caso de outros representantes e actores locais, tendo originado interpretacdes diversas e até polémicas com certo significado. Embora haja
referéncia a “orgaos proprios” da “direccdo” de cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos de ensino basico e secundario, em nenhum
momento se consagra claramente o principio da autonomia das escolas, reservando-o para o ensino superior [...], facto que também suscitou
interpretacdes e argumentacdes consideravelmente diversas.”
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grupos, constituido pelos professores Jodo Formosinho, Antonio Sousa Fernandes e Licinio Lima,
todos docentes da Universidade do Minho, fica responsavel por apresentar estudos relativos aos
modelos de organizacdo e administracao das escolas.

As propostas do grupo de trabalho deram origem a dois textos intitulados “Principios gerais
da direccao e gestdo das escolas” e “Ordenamento juridico da direccdo e gestdo das escolas” que
foram publicados nos Documentos Preparatorios //** No texto intitulado “Principios gerais da
direccdo e gestdo das escolas”, o grupo de trabalho comeca por fazer um diagndstico muito
sombrio da situacdo até ai vigente, no que diz respeito ao funcionamento das estruturas
organizacionais da escola, sendo reforcados os principais pontos de crise referidos no Projecto

Global de Actividades:

“Uma administracdo da educacao escolar [..] fortemente centralizada” incompativel “com a
participacdo efectiva e a renovacao pedagdgica; A inexisténcia de estruturas na direccdo das escolas
em que participem elementos fundamentais da comunidade escolar, desighadamente os
encarregados de educacdo, os agentes locais, etc.; O alheamento da escola do meio onde se insere;
[...] o progressivo esvaziamento do verdadeiro conteudo das fungdes dos Conselhos Directivos,
impossibilitados de apresentar um projecto educativo autdnomo, representativo da mesma
comunidade escolar; A desvalorizacdo e o alheamento pelos e dos professores do modelo de gestao
actualmente em vigor [...]; A impossibilidade das estruturas de gestao responderem as exigéncias
técnicas decorrentes da complexidade de uma escola unificada de frequéncia obrigatéria para
alunos das mais variadas origens sociais, niveis socio-econdmicos, educacdes familiares e das mais

diversas capacidades e motivacdes [...]"” (Formosinho, Fernandes & Lima, 1988: 144-145)

Tendo por base este diagnostico e os principios da administracéo das escolas basicas e
secundarias consagrados na LBSE, o grupo de trabalho considera essencial a efectivacdo da
participacdo e da democracia ao nivel da organizacdo e administracdo das escolas. Assim, defende
a existéncia em cada escola de um Projecto Educativo préprio e, embora a LBSE ndo fale de
autonomia das escolas basicas e secundarias, considera que ela tera de existir uma vez que a LBSE

“estabelece o principio da diferenciacao e da provisao curricular diferenciada, que nao é compativel

¥ 0s Documentos Preparatorios I/, que a CRSE apresenta em 1988, surgem na sequéncia do seminario intitulado A Gestio do Sistermna Escolar que a
CRSE promoveu, em Braga, em Maio de 1987, e que permitiu a apresentacdo publica dos primeiros estudos realizados por aqueles trés
investigadores sobre propostas relativas a administracdo e gestao das escolas dos ensinos basico e secundario.
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com a inexisténcia de autonomia pedagogica da escola.” (Formosinho, Fernandes & Lima, 1988:
153)

Quanto a administracdo, direccdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino, comeca por
fazer uma distincdo entre direccdo e gestdo considerando que a direccdo se ocupa
predominantemente “da definicdo de politicas, de valores e de orientacdes gerais” (p. 155),
enquanto a gestdo consiste na execucao daquelas orientacdes e politicas, na organizacao dos
elementos humanos e materiais, na avaliacdo e coordenacdo de forma a realizar os objectivos
estabelecidos pela direccdo. Atendendo a esta definicao, fica claro que a gestdo esta subordinada a
direccdo. Assim sendo, e tendo em conta os principios de democraticidade e participacao,
consagrados na LBSE, o grupo de trabalho considera que é ao nivel da direccdo que se deve exigir a
participacdo de todos os interessados no processo educativo. Assim, designa por Conselho de
Direccao, o orgao de direccao das escolas que a LBSE prevé no ponto 4 do artigo 45°. Trata-se de
um orgao colegial onde estardo representados professores, alunos (no caso do ensino secundario),
pessoal nao docente, pais e encarregados de educacao, autarquias e actividades sociais, culturais e
economicas. Quanto a gestao pedagogica e administrativa das escolas, considera, o grupo de
trabalho, que deveria ser realizada por uma Comissdo de Gestao, 6rgao executivo a quem caberia a
implementacao do Plano Anual de Actividades, aprovado pelo Conselho de Direccao, e a gestao
guotidiana da escola. O Conselho Pedagdgico seria “um drgao de coordenacao pedagdgica, e de
consulta e apoio a Comissao de Gestao e ao Conselho de Direccdo” (p. 161). Outro aspecto que
importa ainda salientar das propostas do grupo de trabalho é a constituicdo do “Conselho Local do
Ensino Basico” que teria “funcdes de consulta, de apoio, de dinamizacdo e de coordenacao a nivel
concelhio [...]" (p. 165)

Os modelos de organizacdo das escolas basicas e secundarias, propostos pelo grupo de
trabalho, deveriam “ser realizados no quadro de uma administracao regional descentralizada;
garantir um relacionamento estreito entre todos os membros da comunidade escolar e entre esta e
a comunidade” (Formosinho, Fernandes & Lima, 1988: 156), ou seja, pressupde “um sistema
educativo descentralizado e com larga autonomia para as escolas basicas e secundarias.”
(Formosinho, Fernandes & Lima, 1988:167; sublinhado no original)

Em suma, as propostas apresentadas pelo grupo de trabalho tinham subjacente uma
concepcao de escola como “comunidade educativa” que se revelava incompativel com a concepcao

de escola como “servico local do Estado” até ai vigente. Estas propostas procuravam, pois, romper
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com a concepc¢do centralizada e burocratica que vinha caracterizando o sistema educativo
portugués.

Estas propostas estiveram em discussao publica durante algum tempo, Fevereiro/Marco de
mil novecentos e oitenta e oito, a que se seguiu um periodo de negociacao com 0sS parceiros sociais
e pedagogicos (Sindicatos de Professores, Confederacdo Nacional de Associacdo de Pais,
Associacoes de Estudantes). Em Julho de mil novecentos e oitenta e oito, apdés uma reformulacdo
da proposta inicial, a CRSE apresenta ao governo a Proposta Global de Reforma que retoma, no
essencial, as propostas daquele grupo de trabalho.

No entanto, tais propostas, que representavam uma mudanca de paradigma no que diz
respeito a administracao do sistema educativo e organizacao das escolas, ndo recolheram grande

aceitacao na opinido publica. A este proposito Lima (2000: 61-62) afirma:

“Procurando, pela primeira vez, garantir a democraticidade e a participacdo em articulacdo com
uma descentralizacao de poderes e uma autonomia das escolas, as propostas viriam, em termos
imediatos, a granjear poucos defensores, seja junto dos sectores sindicais dos professores (com as
federacdes de sindicatos divididas), seja nos sectores politicos e na administracdo central, e, pelo
contrario, suscitaram muitas oposicoes, especialmente quanto a participacdo de pais dos alunos e

de outros representantes comunitarios no 6rgao de direccdo das escolas.”

Também Afonso (1999: 123) considera que os “principios gerais da direccdo e gestdo das
escolas” elaboradas pelo grupo de trabalho “apesar de terem sido genericamente assumidos na
Proposta Global de Reforma, nunca tiveram, enquanto conjunto articulado, qualquer traducao legal
integral.”

Pouco tempo depois da aprovacao da LBSE e durante o periodo em que decorriam os
trabalhos da CRSE, é aprovado o ordenamento organico do Ministério da Educacdo e Cultura ®®
Apesar de, no preambulo, se reconhecer a natureza desarticulada e centralizadora do Ministério da
Educacdo a verdade é que ao considerar que a redefinicdo organizacional do Ministério da
Educacao e Cultura passa pela “Determinacao dos niveis de intervencdo, com separacdo bem nitida
entre as funcdes de concepcao, normalizacdo e coordenacdo a cargo dos o6rgdos centrais e as de

gestdo e acompanhamento conferidas a servicos regionais integrados” (predmbulo, ponto 2, alinea

15 Decreto-lei n.° 3/87, 3 de Janeiro.
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b) o legislador parece mais interessado em reforcar o poder central do que em proceder a uma
efectiva descentralizacao e valorizacdo da escola como centro de decisdo. Ao considerar que “As
funcdes de orientacdo e coordenacdo dos estabelecimentos de ensino competirdo aos servicos
centrais, através das direccdes regionais de educacao [...]" (artigo 3° ponto 2) estamos em

presenca de um passo no sentido da desconcentracio e nao da descentralizacdo.*®

3.2 Decretoei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro - A “autonomia decretada”

A autonomia das escolas é decretada em mil novecentos e oitenta e nove, com a publicacao
do decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro,'” que ficou conhecido como “decreto da autonomia”.

Sublinhe-se que este decretodei foi publicado sem que se tivesse procedido a alteracdo do
modelo de administraco e gestdo em vigor na altura,*® situaco que alias so veio a verificar-se nove
anos depois, com a publicacdo do decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio.'® Apesar de, no
preambulo, se afirmar que se “define um quadro orientador da autonomia da escola genérico e
flexivel, evitando uma regulamentacéo limitativa” e que esse quadro orientador foi estabelecido e se
mantém “valido independentemente do modelo de organizacao e gestdo que vier a ser definido para
as escolas basicas e secundarias”, nao podemos deixar de considerar um pouco contraditorio que
se decrete a autonomia das escolas sem que se mude o seu modelo de administracdo e gestao,
ainda mais se tivermos em conta que esses sao aspectos intimamente relacionados e que
orientacdes nesse sentido tinham sido avancadas nas propostas da CRSE.

No preambulo do decreto-lei reconhece-se a necessidade de “inverter a tradicao de uma
gestdao demasiado centralizada” e de transferir “poderes de decisdo para os planos regional e
local”, todavia tal parece querer fazer-se mais no contexto de uma desconcentracéo de funcoes e
poderes e ndo de uma descentralizacao.

O decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, remete o conceito de autonomia da escola para
“a capacidade de elaboracao e realizacdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com

a participacdo de todos os intervenientes no processo educativo.” (artigo 2°, ponto 1). De acordo

8 Lima (2007: 38) considera que este decreto-lei se limita “ [...] a uma ‘redefinicio organizacional que procura alcancar uma maior eficacia do
poder central, introduzindo numa maior escala e sob distinta organizacdo, menos compartimentada, novas instancias de desconcentracdo. Sera esta
desconcentracgao, regionalmente disseminada e integrada em termos de valéncias e funcdes, que vira a substituir a anterior organizacao de tipo
concentrado, e ndo uma alternativa descentralizada que transformasse o caracter centralizado da administracdo, em congruéncia com a abertura
assumida na LBSE e com as propostas da CRSE.”

7 Este decreto-lei define o regime juridico da autonomia das escolas dos segundo e terceiro ciclos dos ensinos basico e secundario.

'8 Decreto-lei n.° 769-A/76, de 23 de Outubro.
1% Antes da publicacdo deste decreto-lei teve lugar a aprovacio do decretolei n° 172/91, de 10 de Maio que, no entanto, s foi aplicado a titulo
experimental a um reduzido nimero de escolas ndo chegando a ser generalizado a todas as escolas.
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com o ponto 2, do artigo 2°, “O projecto educativo traduz-se, designadamente, na formulacdo de
prioridades de desenvolvimento pedagogico, em planos anuais de actividades educativas e na
elaboracdo de regulamentos internos para os principais servicos e sectores escolares.” Os planos
cultural, pedagdgico e administrativo sao aqueles em que a autonomia da escola se desenvolve. Em
matéria financeira nao é concedida autonomia a escola. Este diploma legal tem sido alvo de varias

criticas. Lima (1998a: 315) referindo-se a este decreto-lei afirma:

“O diploma é uma declaracdo de intencdes, uma vez que confere autonomia a uma entidade
reificada — a escola. [...] Um diploma com um notavel alcance potencial, € reduzido, face a nao
discriminacdo dos 6rgdos que exercerdo a autonomia decretada, a um prenuncio que o futuro

confirmara, ou nao.”

Também Barroso (2004: 56-57), referindo-se a “autonomia decretada”, e mais

especificamente ao decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, afirma:

“[...] ndo passa, no essencial, de uma declaracao de intencdes gerais sobre a necessidade de as
escolas desenvolverem ‘um projecto educativo’ e de um inventario de atribuicdes e competéncias
avulsas que, nuns casos, ja correspondiam a pratica corrente da administracdo das escolas, e que,

em outros casos, eram irrealizaveis por falta de meios.”

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

Em mil novecentos e noventa e um é publicado o decreto-lei n.° 172/91, de 10 de Maio,
que aprova 0 regime juridico de direccao, administracao e gestao escolar e que ficou conhecido
como “0 novo modelo de gestao”

Este decreto-lei, aparentemente, confere importancia as questoes da descentralizacdo e da
autonomia da escola. No preambulo, o legislador reconhece que “a reforma do sistema educativo

pressupde uma insercdo da escola na estrutura da administracdo educacional que obriga a

transferéncia de poderes de decisdo para o plano local” e aponta o decreto-lei n.° 43/89, de 3 de

% Este decreto-lei foi aplicado, a titulo experimental, a quarenta e oito escolas dos segundo e terceiro ciclos, a uma escola do primeiro ciclo e a cinco
areas escolares, nunca chegando a ser generalizado a todo o territério nacional.
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Fevereiro, como uma das medidas da Reforma Educativa que confere as escolas vasta autonomia
nos planos cultural, pedagdgico, administrativo e financeiro.?*

O decreto-lei n.° 172/91, prevé, no artigo 5°, o0s seguintes orgdos de direccao,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino e das areas escolares:?*: o Conselho de
Escola/Conselho de Area Escolar; o Director Executivo, o Conselho Pedagogico, o Conselho
Administrativo e o Coordenador de Nucleo, nos estabelecimentos agregados em areas escolares. O
Conselho de Escola/Conselho de Area Escolar é o drgao de direccao, respectivamente, da escola e
da area escolar e de participacdo dos diferentes sectores da comunidade. O Director Executivo, o
Conselho Administrativo e o Coordenador de Nucleo sdo considerados 6rgdos de administracdo e
gestdo. O Conselho Pedagdgico é considerado um érgdo de coordenacdo e orientacdo educativa
que presta apoio aos 6rgaos de direccao e de administracao e gestao da escola.

Ao fazer a distincdo entre orgdo de direccao e orgaos de administracdo e gestdo, ao
considerar o Conselho Pedagogico um orgao de coordenacédo e orientacdo educativa que presta
apoio aos orgaos de direccdo e de administracdo e gestdo da escola e ao prever a presenca no
orgao de direccdo de representantes dos diferentes sectores da comunidade, aparentemente, o
decreto-lei n.° 172/91 parece ir de encontro as propostas do grupo de trabalho, constituido no
ambito da CRSE. Todavia alguns autores consideram que este modelo se afasta daquelas

propostas. Entre eles encontramos Aimerindo Janela Afonso que afirma:

“...] este diploma surge profundamente alterado em relacdo a alguns tracos mais importantes e
inovadores contidos nas propostas que o antecederam [...] permite [...] constatar descontinuidades
importantes entre aquelas propostas e o diploma legal agora em experimentacao, susceptiveis de
apontar para objectivos politicamente diferentes que podem, em certo sentido, dar alguma razéo
aos autores que (mais ou menos explicitamente) referem estarmos perante um modelo de gestao de
inspiracdo neoliberal. [...] [0s] aspectos mais determinantes e exemplificativos dessa mudanga
dizem respeito ao facto de a elaboracdo do projecto educativo ser inicialmente uma competéncia
exclusiva do entdo designado conselho de direccédo, passando agora a ser uma competéncia do
conselho peaagdgico (cuja proposta o actual conselho de escola apenas aprova), bem como ao facto

de a comisséo de gestao, entao prevista como 6rgao colegial subordinado ao conselfio de direccao,

2 Embora neste decreto-lei se faca esta afirmacdo a verdade é que no decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, ndo é reconhecida autonomia a

escola no plano financeiro.
22 . 3 . “ f = . . . . .
0 diploma define area escolar como “grupo de estabelecimentos de educacéo pré-escolar e ou do 1° ciclo do ensino basico, agregados por areas

geograficas, que dispdem de orgaos de direccao, administracdo e gestdo comuns” (artigo 3°, ponto 1, alinea b).
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ter sido substituida por um o6rgao unipessoal com a designacao de director executivo, ja nao
exclusivamente subordinado ao conselho de direccdo mas agora ‘essencialmente responsavel
perante a administracdo educativa [...]'(cf. Decreto-lei 172/91, art®.21, 2 e art® 16, 1).” (Afonso,

1995: 80; italicos no original)

Também Lima (1998b: 73-74) afirma:

“Embora definidos como ¢rgdos de direccdo (Artigo 7°), os conselhos de escola/area escolar
afastam-se consideravelmente das propostas da CRSE, a tal ponto que a prépria funcao de
representacao da escola cabera ao “director executivo”, numa opcdo que [...] concede a este 6rgao
unipessoal (“especialmente responsavel pela administracdo educativa”) o maior protagonismo e
uma ligacdo privilegiada, e subordinada, perante a administracao central e desconcentrada, em
termos que poderdo transforma-lo no Ultimo e mais importante elo de uma cadeia de
desconcentracado radical que penetra no interior de cada escola e ali encontra, pelo contrario, o seu

representante.”

A Fenprof (1995) referindo-se a este modelo de gestdo afirma que “nao veio introduzir
qualquer acréscimo significativo de autonomia as escolas que se organizaram segundo esta nova
logica.” De facto, ndo obstante o decreto-lei em analise abrir o governo da escola a participacdo dos
interessados no processo educativo ?® tal medida ndo é acompanhada por uma real “transferéncia

|H

de poderes de decisdo para o plano local”, conforme anunciado no preambulo do normativo. 2*

Em mil novecentos e noventa e trés ¢ publicado o decreto-lei n.° 133/93, de 26 de Abril,
que institui uma nova estrutura organica e funcional do Ministério da Educacdo e apesar de, no
preambulo, se referir a intencdo de “completar o processo de descentralizacdo e de
desburocratizacdo” iniciado pelo decreto-lei n.° 3/87, de 3 de Janeiro, a verdade é que o
ordenamento instituido por este decreto-lei ndo acrescenta nada de novo sendo, alias, “[...] mais

claro quanto a opgao racionalizadora e nao descentralizadora [...] ” (Lima, 1998b: 64).

% De acordo com o artigo 9°, o Conselho de Escola/Conselho de Area Escolar, 6rgao de direccio da escola, & composto por representantes do
pessoal docente e nao docente, representantes dos pais e encarregados de educacédo, representantes dos alunos (no caso do ensino secundario),
representantes da camara municipal e representantes dos interesses socio-econémicos e culturais da regido.

% De acordo com Lima (2000: 66) subjacente ao “novo modelo de gestdo” estda uma “concepcao abstractizante de awtonomia”. Tal como aconteceu
com o decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, continua-se a “[...] decretar a autonomia das escolas, de forma discursiva, enclausurada nos textos,
em vez de [se] proceder a transferéncia de certos poderes de decisdo e de criar novas regras passiveis de serem articuladas com praticas de
autonomia relativa em construgao no local e a partir de ac¢des e mpreendidas pelos actores locais.”
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O processo de implementacdo do “novo modelo de gestao” foi seguido e analisado por um
Conselho de Acompanhamento e Avaliacdo (CAA).2* O relatorio final do CAA foi apresentado em
Marco de mil novecentos e noventa e seis,? altura em que ja governava em Portugal uma nova forca

politica. No seu relatério final, o CAA no que a autonomia das escolas diz respeito, considera que:

“O modelo, por si, ndo acrescenta condicdes para a assuncdo de uma maior autonomia por parte
dos estabelecimentos dos 2° e 3° ciclos do ensino basico e do ensino secundario, para além do que
estd consagrado no decreto-lei n.° 43/89. [..] Constatou-se uma frequente desmotivacao dos
conselhos de escola/area escolar, pela impossibilidade de assumirem a perspectiva politica da
funcdo de direccdo, face ao centralismo da administracdo educativa. Para além daquela
desmotivacdo, esta situacdo podera conduzir (alias, tem conduzido) a tendéncia para uma maior
intervencao do dérgao de direccao na gestdo da escola, comprometendo a anunciada separacédo das
duas funcoes. Nao obstante a constatacdo do insuficiente grau de autonomia concedido a escola, a
analise avaliativa permite referir que a autonomia ja formalmente atribuida é aproveitada, por esta,

de formas diferentes consoante o dinamismo dos seus dirigentes.” (CAA, 1997: 69)

O CAA termina o seu relatorio considerando que o “modelo” consagrado no decretodei n.°
172/91, 10 de Maio, deveria ser substituido por um diploma quadro que permitisse a existéncia de
“varios modelos” e sugerindo uma série de aspectos que a problematica da administracao das

escolas deveria contemplar, nomeadamente:

“A introducdo de profundas alteracdes nos niveis central e regional da administracdo educativa
(Ministério da Educacao), no sentido de uma transferéncia de competéncias para as escolas e para
as estruturas comunitarias.”; “[...] a criacao [...] de condicdes para o exercicio de uma maior
autonomia pelos estabelecimentos de ensino”; “A pratica da autonomia escolar numa perspectiva
de adesao voluntaria (por parte das escolas) e contratual (entre as escolas e a administracéo), em
moldes a definir e a aplicar gradualmente”; “A execucao de um amplo programa de formacdo em

administracdo escolar aberto aos varios actores internos e externos a escola.” (CAA, 1997: 90)

%0 CAA esta previsto no artigo 48°, do decreto-lei n.° 172/91, de 10 de Maio, e foi, posteriormente, regulamentado pela Portaria n.® 812/92, de 18
de Agosto. De acordo com esta portaria o CAA trata-se de um 6rgdo de natureza consultiva integrando um presidente, nomeado pelo Ministro da
Educacao, individualidades de reconhecido mérito cientifico e pedagdgico, representantes das associacdes de pais, dos municipios, dos sindicatos de
professores, da direccdo Geral dos Ensino Basico e Secundario, da Direccdo Geral de Administragdo Escolar, da Inspeccdo Geral da Educacéo, das
associac¢des de estudantes. Todavia, em virtude da alteracdo da estrutura organica do Ministério da Educacédo a constituicdo desta comisséo sofreu

algumas alteracdes.
% Em Janeiro de 1995 o CAA apresentou um relatorio pre liminar.
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4. A governacao socialista (1995-2002)

4.1 O Pacto Educativo para o futuro e as novas propostas de reforco da autonomia das

escolas

Em mil novecentos e noventa e cinco, com a chegada ao poder do partido socialista, inicia-
se, em Portugal, um novo ciclo politico que se prolongara por sete anos e que abrangera os Xlll e
XIV governos constitucionais, ambos presididos por Anténio Guterres. O XlllI governo constitucional
toma posse em vinte e oito de Outubro de mil novecentos e noventa e cinco, e, desde logo se
assume como um governo de dialogo.

No final do periodo de governacdo social-democrata estava mais ou menos instituido na
opiniao publica que a reforma global do sistema educativo, anunciada dez anos antes, tinha
falhado. Talvez por isso o Xl governo constitucional tenha optado por chamar as alteracdes que
pretendia instituir na area da educacao “ revisdes ou reajustamentos’. (Afonso, 2000: 27) %’

O Xl governo constitucional assume a educacdo como uma “paixdo” que ao nivel do
discurso politico passa a ser uma prioridade da actividade governativa. Este governo retoma o

discurso da centralidade da escola, da descentralizacdo e da autonomia das escolas. Ao nivel dos

principios orientadores, no programa de Governo pode ler-se:

“[...] As politicas educativas, por dizerem respeito a toda a sociedade, implicam a negociacao
permanente e a participacao activa da sociedade e dos cidadaos, o que significa envolver no
processo 0S responsaveis pelos ensinos publico, privado e cooperativo, professores, pais,
estudantes, funcionarios, autarquias e todos os demais protagonistas do processo educativo. As
mudancas em educacao devem, neste sentido, ser graduais, centradas nas escolas e nas
comunidades educativas, sujeitas a avaliacdo e a um processo constante e participado de
ajustamento a realidade. [...] Entender a gestao da educacdo como uma questdo de sociedade,
envolvendo todos os parceiros, sem prejuizo da responsabilidade inequivoca do Estado,
descentralizando competéncias na construcao de respostas adequadas a diversidade de situacgdes,
valorizando a inovacdo a nivel local e a ligacdo da educacdo e formacdo aos seus territorios

geograficos e sociais [...]" (Programa XlII Governo Constitucional, pp. 117-118)

2 Afonso (2000: 27; italico no original), considera que as revisdes, reajustamentos ou simplesmente reorganizacées que o governo anunciou
acabaram, por revelar-se mudancas significativas, dai que este autor designe tais reajustamentos como “neoreformistas, dado constituirem outra
forma de fazer a reforma sem, no entanto, a enunciar enquanto tal.”
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Quanto as medidas anunciadas pelo governo para a concretizacdo dos principios

orientadores destacamos as seguintes:

“a) Negociacdo de um pacto educativo que assegure a mudanca de método, a continuidade de
politicas, a concertacdo e a co-responsabilizacdo de todos os protagonistas do processo educativo;

b) Concretizacdo de Conselhos Locais de Educacdo enquanto 6rgdos de participacdo democratica
dos diferentes agentes e parceiros sociais, visando a definicdo de orientacdes e 0 acompanhamento
das medidas adequadas as diferentes realidades do Pais;

¢) Reforma do Sistema de Administracdo e Gestdo da Educacéo, clarificando competéncias entre os
Servicos Centrais - a quem competira o exercicio de fungcdes normativas, de avaliacéo, inspeccédo e
controlo - e dos Servicos Regionais do Ministério - aos quais competira o exercicio de funcdes de
execucao, de gestdo do sistema e de acompanhamento e apoio as escolas;

d) Desenvolvimento de mecanismos apropriados a um maior protagonismo do poder local, numa
perspectiva de descentralizacdo, estabelecendo, através do didlogo com as autarquias locais, a
transferéncia de competéncias com afectacdo dos necessarios meios, visando, prioritariamente, a
criacdo de uma rede nacional de educacdo pré-escolar e a gestdo das infra-estruturas do ensino
basico;

e) Reforco da autonomia das escolas valorizando a sua identidade e os seus projectos educativos, a
organizacao pedagodgica flexivel e a sua adequacdo a diversidade dos alunos e dos territdrios
educativos, criando as condicdes materiais, profissionais e administrativas necessarias a uma
verdadeira autonomia [...]"(Programa do XIIl Governo Constitucional, pp. 118-119)

No “Pacto Educativo para o futuro”?® previsto no programa de governo e apresentado, para

discussao na Assembleia da Republica, em mil novecentos e noventa e seis, estas questdes voltam
a estar presentes. De entre os objectivos estratégicos definidos no Pacto Educativo destacamos os
seguintes:

» Promover a participacao social no desenvolvimento do sistema educativo, redefinindo o
papel do Estado, criando e desenvolvendo estruturas de participacdo formal na administracdo do

sistema educativo e das escolas;

% 0 “Pacto Educativo para o futuro” ndo chegou a concretizar-se. De acordo com Benavente (2001: 105) “Apesar de acordos varios e dalguns
protocolos parcelares para trabalho conjunto, nao foi possivel fazer do Pacto um texto de compromisso. Ou porque nado fazia parte da nossa tradicao
politica e alguns confundiam consenso com conformismo; ou porque os objectivos eram vagos (diziam alguns) ou porque temiam outros ainda perder
algum controlo da negociacado directa com o Ministério, ou porque se receava a perda de espaco critico, o certo é que o Pacto nédo constituiu, de
modo explicito, um texto de referéncia publica duradoura.”
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» Modernizar, regionalizar e descentralizar a administracdo do sistema educativo, transferindo
competéncias, recursos e meios para os 6rgaos de poder local e para as escolas.

» Desenvolver processos de informacdo estratégica e alargar as redes de comunicacéo,
melhorando a imagem publica da escola e da funcédo educativa.

» Fazer do sistema educativo um sistema de escolas e fazer de cada escola um elo do
sistema local de formacdo no sentido de colocar a escola no centro das preocupacdes e dos
interesses da populacédo; territorializar as politicas e desenvolver os niveis de autonomia das
escolas.

Tendo por base os objectivos estratégicos, o Pacto Educativo define dez compromissos de
accao dos quais salientamos os seguintes: “Descentralizar as politicas educativas e transferir
competéncias para os orgaos de Poder Local [...]; Fazer da Escola o centro privilegiado das politicas
educativas [...]; Reequacionar os sistemas de financiamento da educacao [...]".

E neste contexto que o governo decide solicitar a Jodo Barroso um estudo prévio para
execucdo de um programa de reforco da autonomia das escolas.”® Uma vez que o governo ja
dispunha das propostas apresentas pela CRSE bem como do relatdrio de avaliacdo do novo regime
de administracdo escolar (Decreto-Lei n.° 172/91), apresentado pelo CAA, esta decisdo de
encomendar um novo estudo com o objectivo de estabelecer um programa de reforco da autonomia
das escolas, parece ser um sinal de que o governo pretende romper com decisdes do governo
anterior.

Nesse estudo, publicado em Fevereiro de mil novecentos e noventa e sete, Jodo Barroso
considera que embora o decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, alargue os dominios em que a
escola pode exercer a sua autonomia subsistiu toda uma rotina regulamentadora com um sentido
oposto. O autor defende que um programa de reforco de autonomia das escolas deve ser integrado
num processo global de “territorializacao das politicas educativas” e apresenta os principios
orientadores a que um ftal programa deve obedecer defendendo duas fases para a sua
concretizacao. Na primeira fase, a qual poderia aceder um grande numero de escolas, o grau de
autonomia concedido seria reduzido. Na segunda fase, acessivel apenas as escolas que
concluissem com sucesso a primeira fase, o grau de autonomia seria mais alargado, sobretudo nos
aspectos administrativos e financeiros. A integracdo das escolas nas primeira e segunda fases do

programa de reforco de autonomia seria formalizada através da celebracdo de um contrato de

% 0 estudo é realizado com base no despacho n.° 130/ME/ 96.
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autonomia, instrumento através do qual “[...] sdo definidas, caso a caso, as competéncias e 0s
recursos necessarios ao exercicio das autonomias estratégica, pedagogica, administrativa e
financeira, previstas no ambito de cada uma das fases.” (Barroso, 1997: 53)

Quanto aos principios orientadores a que um programa de reforco da autonomia das
escolas deve obedecer, o autor considera que:

> O reforco da autonomia da escola ndo pode ser definido de forma isolada, sem ter
em conta outras dimensdes complementares de um processo global de territorializacao das
politicas educativas;

> O papel regulador do Estado e da sua administracdo deve ser mantido ou até
ampliado com o objectivo de nao colocar em causa a coeréncia nacional dos principios do sistema
de ensino e manter a equidade do servico prestado e a sua democraticidade;

> Nao basta “regulamentar” a autonomia, é preciso criar condicdes para que esta
seja “construida”, em cada escola, de acordo com as especificidades locais e respeitando os
principios e objectivos que enformam o sistema publico nacional de ensino;

> A autonomia ndo deve ser imposta as escolas. Devem ser as escolas a
manifestarem vontade de aceder a um estatuto superior de autonomia;

> O reforco da autonomia das escolas deve constituir um meio de as escolas
prestarem, em melhores condicées, o servico publico de educacao;

> A autonomia tem custos e portanto o seu desenvolvimento deve ser acompanhado
ndo so da transferéncia de novos meios mas também da capacidade de gerir melhor e gerar mais
recursos;

> A autonomia também se aprende e por isso é necessario desenvolver uma
pedagogia da autonomia, a todos os niveis, a comecar na administracao central e a acabar nas
escolas (ou vice-versa).

No que diz respeito a gestdo das escolas o autor defende a legitimidade, a participacao, a
lideranca, a qualificacao e a flexibilidade como os cinco grandes principios a que deve obedecer a
gestao das escolas no quadro de um claro reforco da sua autonomia. Assim, argumenta que o
regime juridico sobre a gestdo das escolas deve estabelecer um conjunto de normas que regule a
gestao de topo da escola, deixando ao critério desta, segundo orientacdes gerais, a definicao de
estruturas e orgaos de gestdo intermédia. O autor apresenta um esquema possivel de organizacéo

da gestdo de topo das escolas que assenta num 6rgdo designado por Conselho de Escola,

33



constituido por igual nimero de representantes de pessoal (sendo um nao docente), de pais e
alunos (no caso do ensino secundario), dois membros da comunidade local (cooptados pelos
anteriores) e um elemento da autarquia. Este Conselho de Escola tem fungdes de orientacdo geral
ou seja de definicdo de uma politica especifica da escola e de controlo social sobre o seu
funcionamento. Deste Conselho de Escola sairiam trés comissdes executivas: Comissao
Administrativa, Comissdo Pedagdgica e Comissdo Sodcio-educativa. O esquema organizativo,
proposto pelo autor, prevé, ainda, uma Comissao Executiva, constituida por trés membros docentes
do Conselho de Escola e eleitos pelo seu plenario, ou, em alternativa, o Conselho de Escola pode
substituir esta comissdo por um érgao unipessoal. Esta estrutura executiva assegura as funcdes de
gestao corrente da escola e € responsavel pela coordenacao das estruturas de gestao intermédia da
escola e dos servicos da escola.

Na sequéncia do estudo de Joao Barroso o governo elabora um anteprojecto intitulado
“Autonomia e Gestdo das Escolas” apresentado para discussdo no CNE e posterior discussdo
publica. Na sequéncia deste processo de discussao publica e do parecer do CNE a proposta de
diploma sofre algumas alteracoes e em 4 de Maio de mil novecentos e noventa e oito é aprovado o

0o

decreto-lei n.° 115-A/98, que institui o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos

estabelecimentos da educacado pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

4.2 O Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e a contratualizacdo da autonomia

O facto de o decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, ter sido publicado nove anos depois do
“decreto da autonomia” é por si so revelador das ambiguidades e indecisbes em que a tematica da
autonomia das escolas tem estado envolvida.

Descentralizacdo, autonomia e participacdo sdo referéncias permanentes ao longo do
diploma. “A autonomia das escolas e a descentralizacdo constituem aspectos fundamentais de uma
nova organizacao da educacao [...]” sdo as palavras com que se inicia o predmbulo. De acordo com
o ponto 1, artigo 3° deste decreto-lei, “Autonomia é o poder reconhecido a escola pela
administracao educativa de tomar decisées nos dominios estratégicos, pedagogico, administrativo,
financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em funcao das competéncias e
dos meios que lhe estdo consignados”, sendo o Projecto Educativo, o Regulamento Interno e o
Plano Anual de Actividades instrumentos do processo de autonomia das escolas. (ponto 2, artigo

3°).
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Os orgaos de administracao e gestdo das escolas séo, de acordo com o ponto 2 do artigo
7°, a Assembleia, o Conselho Executivo ou Director, o Conselho Pedagogico e o Conselho
Administrativo.®® Este decreto-lei, ao considerar que “A assembleia é o drgdo responsavel pela
definicdo das linhas orientadoras da actividade da escola [...] “ (artigo 8°, ponto 1) e que “A
direccdo executiva é [...] o orgao de administracdo e gestdo da escola nas areas pedagodgica,
cultural, administrativa e financeira” (artigo 15°, ponto 1) parece ndo esquecer a distincdo
conceptual, entre direccao e gestao.

Ao considerar que na Assembleia e no Conselho Pedagdgico podem participar além de
docentes outros interessados no processo educativo, o decreto-lei assume os principios da
democracia e da participacdo. Ao referir, no ponto 2 do artigo 8°, que na composicao da
Assembleia deve estar salvaguardada a participacao de representantes dos docentes, dos pais e
encarregados de educacao, dos alunos, do pessoal ndo docente e da autarquia local vai ao encontro
das sugestdes do grupo de trabalho da CRSE que nos estudos que realizou considerava que € ao
nivel do 6rgao de direccdo que se deve exigir a participacao de todos os intervenientes no processo
educativo.

Com este decreto-lei as escolas podem, através do seu Regulamento Interno, introduzir
variantes no seu funcionamento. Podem, por exemplo, de acordo com alguns limites, definir a
composicdo e numero de elementos da Assembleia de Escola e do Conselho Pedagdgico. Quanto a
Direccdo Executiva, as escolas podem optar por um orgdo colegial, Conselho Executivo, ou
unipessoal, Director. As escolas podem também definir, no seu Regulamento Interno e de acordo
com o seu Projecto Educativo, estruturas de orientacao educativa de apoio a actividade do Conselho
Pedagdgico e da Direccdo Executiva. Todavia este decretodei incorre numa incongruéncia que
também se verificava no decreto-lei n.° 172/91, de 10 de Maio, ou seja, a elaboracdo do Projecto

Educativo ¢ da responsabilidade do Conselho Pedagdgico competindo & Assembleia de Escola,

® pensamos que ao nivel dos orgaos de administracdo e gestdo as diferencas entre a proposta apresenta por Jodo Barroso e aquela que acabou por
ficar inscrita no decreto-lei é substancial

Jodo Barroso considera que este decreto-lei bem como a sua aplicacdo se afastam bastante dos principios que defendeu no estudo atras referido. De
acordo com aquele autor, no processo politico que, em Portugal, esteve na orige m da elaboracao e aprovacdo do decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de
Maio, ¢ “ [...] visivel o confronto entre varias racionalidades e interesse que podem ser sintetizados nas seguintes logicas: estatal, de mercado,
corporativa e comunitaria. Este confronto afectou necessariamente a legislacdo que foi adoptada, mas também o modo como ela é aplicada pela
administracdo e o modo como as escolas se apropriam dela.” (Barroso, 1999b: 12)
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orgao responsavel pelas linhas orientadoras da escola, apenas a sua aprovacao, acompanhamento
e avaliacdo da sua execucdo.**

O decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, prevé, a semelhanca do estudo de Jodo Barroso,
a contratualizacdo faseada da autonomia. No artigo 47° afirma-se “A autonomia da escola
desenvolve-se e aprofunda-se com base na iniciativa desta e segundo um processo faseado em que
Ihe serdo conferidos niveis de competéncia acrescidos, de acordo com a capacidade demonstrada
para assegurar o respectivo exercicio.” Assim no artigo 48° ¢ introduzida a figura juridico-normativa
do Contrato de Autonomia entendido como “[...] 0 acordo celebrado entre a escola, o Ministério da
Educacdo, a administracdo municipal e, eventualmente, outros parceiros interessados, através do
qual se definem objectivos e se fixam as condicbes que viabilizam o desenvolvimento do projecto
educativo [...]". Apesar da importancia que este decretodei confere aos Contratos de Autonomia, a
verdade é que foi necessario esperar nove anos para assistirmos a celebracao dos primeiros.*

Embora neste decreto-lei, se dé a ideia de que se pretende conceber a autonomia como um
processo de construcao participada pelos membros da comunidade educativa, a verdade é que,
como acabamos de ver, ha no seu articulado sinais contraditorios.

Relativamente aos Contratos de Autonomia alguns autores referem o risco de a sua
celebracdo poder resvalar para uma légica de mercado levando a competicdo entre as escolas e a

sua polarizacao social. A este propésito Estévao (1999: 148) afirma:

“Nao obstante o decreto-lei convocar o principio da descentralizacao, o que, a partida, pode garantir
a inclinacdo para [a preocupacdo com a democratizacado, da igualdade de oportunidades e da
equidade], ha que saber se esta mesma descentralizacao, sobretudo num contexto de escassez de
recursos, nao se transformara numa técnica de gestdo (em que a responsabilidade pela captacao
dos recursos recai sobretudo sobre a sociedade civil), com efeitos claros ao nivel da tado apregoada

‘qualidade educativa’ e de versdes mais radicais de justica.”

Por seu turno, Lima (2004:19-20) referindo-se a este decreto-lei considera que:

3 Também no decreto-lei n.° 172/91, de 10 de Maio, se previa que a elaboracdo do Projecto Educativo fosse competéncia do Conselho Pedagogico
sendo o Conselho de Escola/Conselho de Area Escolar, orgao equivalente a Assembleia de Escola prevista no decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio,

apenas responsavel pela sua aprovacao.
2 . . e .. ~ . . . .
%2 Em Setembro de dois mil e sete o Ministério da Educacéo assinou Contrato de Autonomia com vinte e duas escolas/agrupamentos de escolas. Até

essa data apenas a escola da Ponte tinha assinado Contrato de Autonomia com o Ministério da Educacéo.
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“O [seu] problema reside no caracter essencialmente retorico e instrumental da autonomia
aparentemente concedida as escolas, uma “autonomia” principalmente técnica e processual, de
execucao e nao de decisao. Por isso mais compativel com a tradicdo de uma escola governada
heteronomamente do que com uma escola governante, dotada de graus de autonomia legitima. A
luz de um conceito técnico-instrumental de autonomia, a propria figura juridica dos ‘contratos de
autonomia’ podera faciimente ser reconvertida na logica empresarial dos ‘contratos de gestdo’ ou na
orientacdo de tipo gerencialista da ‘gestdo por resultados’, defendidas pelas teses da ‘administracéo

publica empresarial’ e da ‘nova gestao publica’.”

O decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, prevé, também, a constituicdo de agrupamentos
de escolas, estipulando, no seu artigo 5°, ponto 2, que os requisitos para a sua constituicao serao
definidos por decreto regulamentar, o que acaba por acontecer dois anos mais tarde, com a
publicacdo do decreto regulamentar n.° 12/2000, de 29 de Agosto. Mas se a unidade
organizacional agrupamento de escolas surge consagrada no decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de
Maio, a verdade & que os primeiros agrupamentos de escolas sdo anteriores a publicacdo daquele
decreto-lei e surgiram com base no despacho normativo n.° 27/97, de 2 de Junho. Jodo Barroso,
no Relatdrio Global da Primeira Fase do Programa de Avaliacio Externa,®® em que faz a analise do
processo de implementacdo do decretodei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, referindo-se ao processo de
constituicdo de agrupamentos mostra-se muito critico daquele despacho normativo que classifica de
“[...] uma medida precoce e precipitada [...] que [enviesou] o processo desde o inicio e que pouco
contribuiu para que a administracdo tivesse ideias precisas sobre o que deveria ser feito nesta
matéria.” (Barroso, 2001:18).

Relativamente ao processo de constituicdo dos agrupamentos também Fetrreira (2005) se
mostra muito critico considerando que o governo deu sinais de autoritarismo e centralismo.

Referindo-se especificamente ao despacho normativo n.° 27/97, de 2 de Junho o autor afirma:

“Apesar da retorica contida no normativo, que postulava a «livre iniciativa das escolas»,
imediatamente se constatou que a Administracdo, nomeadamente, os CAE ‘s (Centros de Area

Educativa) e as DRE “s (Direccdes Regionais de Educacdo) nao apenas quis influenciar a criacao de

% Relatorio realizado no &mbito Programa de Avaliacdo Externa do Processo de Aplicacdo do Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo das
Escolas e Agrupamentos de Escolas definido pelo decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio. A coordenacédo e orientacdo dos estudos necessarios a
realizacdo do Programa de Avaliacdo Externa foram atribuidas a Jodo Barroso com base no protocolo estabelecido entre o Ministério de Educacéo e a
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacédo da Universidade de Lisboa.
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agrupamentos de escolas na modalidade de «agrupamentos verticais», argumentando que esta
modalidade apresentava diversas vantagens em relacao a outra, como também pressionou para que

isso acontecesse, utilizando o poder que lhe era conferido de homologacdo dos mesmos.”

(Ferreira, 2005: 459; aspas no original)

Reportando-nos ao Relatorio Global da Primeira Fase, elaborado por Jodao Barroso, o autor
analisa, também, a forma como decorreu a elaboracao e homologacao dos regulamentos internos
considerando ser “[...] patente o desgaste (e desmotivacdo) que a elaboracdo do primeiro
regulamento interno provocou nos membros das assembleias de escolas e os conflitos (segundo
alguns, intromissodes) que o processo de homologacdo provocou por parte das direccdes regionais”
(Barroso, 2001:18). Quanto a participacdo dos diferentes actores no governo das escolas, mais
precisamente nas Assembleias de Escola, o estudo mostra que é reconhecida a vantagem da
existéncia deste orgdo embora muitos dos seus membros nao tenham uma ideia clara das suas
atribuicoes e existam muitas duvidas quanto a sua eficacia. Os pais e pessoal ndo docente sdo os
gue mostram maior satisfacdo embora se mostrem criticos em relacdo ao seu funcionamento,
sobretudo, no que se refere ao excessivo protagonismo dos professores. Estes, por sua vez, ndo se
mostram muito entusiasmados com a Assembleia de Escola 0 mesmo acontecendo com 0s
representantes da autarquia. A participacdo dos alunos ¢ muito reduzida. O autor termina

considerando que:

“[...] do ponto de vista formal, o processo de aplicacdo do decreto-lei 115-A/98, conseguiu realizar
grande parte das mudancas de estrutura da gestdo que estava prevista [...] para quem imaginava
que o decreto-lei 115-A/98 era muito mais do que uma simples remodelacdo formal da gestdo
escolar, os resultados alcancados, no final de dois anos, sdo frustrantes. [...] No essencial a
evolucdo do processo depende do que for feito, de substancial, para dar uma expressao clara e
efectiva ao aumento das competéncias e recursos das escolas. E aqui os ‘contratos de autonomia’
podem ser decisivos. Contudo ndo podem ser cometidos os mesmos erros que aconteceram até
agora, 0 que passa por uma clarificacdo dos objectivos politicos, um reforco das competéncias e da
pericia técnica dos servicos da administracdo, a criacdo de efectivos servicos de apoio as escolas, e

uma progressao cautelosa e sustentada.” (Barroso, 2001:21; aspas no original)
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Na sequéncia do pedido de demissao do primeiro-ministro Anténio Guterres, o XIV governo
constitucional termina funcoes, em seis de Abril de dois mil e dois, tomando posse um governo de

coligacédo entre PSD e CDS-PP.

5. O retorno do PSD ao poder

De Abril de dois mil e dois a Marco de dois mil e cinco o pais foi governado por uma
coligacao entre PSD e CDS-PP. Durante esse periodo exerceram funcdes o XV e XVI governos
constitucionais, o primeiro liderado por Durdo Barroso e o segundo por Santana Lopes. No
programa do XV governo constitucional sdo visiveis preocupacdes economicistas e de racionalizacdo

de recursos. No programa do governo pode ler-se:

“A administracdo educativa deve atingir padrées mais elevados, quer de eficiéncia e estabilidade na
utilizacdo dos recursos humanos e materiais disponiveis, quer de eficacia na prossecucdao dos
objectivos de gestao fixados. [...] O Governo precedera a revisdo e racionalizacdo da estrutura
organica, dos servicos no respeito pelas regras de funcionamento da Administracao Publica e da
autonomia das escolas. Dar-se-a corpo, de forma progressivamente mais intensa, a subsidariedade
da funcdo autdrquica para com a funcdo central, através, sobretudo, de uma politica de
descentralizacdo de competéncias e em nome de um maior envolvimento das comunidades locais e
das familias na vivéncia e no sucesso do sistema de ensino. (Programa XV Governo Constitucional,

pp. 112)

Para este governo, a avaliacao de resultados & tomada como um principio orientador, pelo
que, implementar “a avaliacdo do desempenho das escolas, com publicitacdo dos resultados e
criacao de um sistema de distincao do mérito e de apoio as que demonstrem maiores caréncias” é
um dos seus objectivos. A questao do director de escola é retomada sendo intencdo do governo
criar “condicoes para a modernizacao e profissionalizacdo da gestdo dos estabelecimentos de
ensino, simplificando processos, clarificando responsabilidades e prestigiando a figura do Director
de Escola”. (Programa XV Governo Constitucional, pp. 111)

O XVI governo constitucional pretende dar continuidade as politicas seguidas pelo seu
antecessor pelo que no seu programa sao visiveis as mesmas preocupacdes, objectivos e

prioridades.
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Tratou-se de dois governos preocupados com as questdes da competitividade, da eficiéncia
e da eficacia sendo os seus programas parcos quanto a medidas a tomar no ambito do reforco da
autonomia das escolas. A contratualizacdo da autonomia, que tinha sido uma das grandes
novidades do decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, continuou, durante o periodo de vigéncia
destes governos, por concretizar.®

Pouco tempo depois de o XV governo constitucional ter tomado posse € publicado o
decreto-lei n.° 208/2002, de 17 de Agosto, que aprova a nova organica do Ministério da Educacao.
De acordo com o preambulo, “S&o [...] os objectivos de reforma estrutural no ambito do sistema
educativo [...] que mais determinam a provacao desta estrutura organica do Ministério da Educacao

e 0 seu caracter inovatdrio.” No entanto, de acordo com Lima (2007:54-55; aspas no original):

“Neste fundo marcadamente gerencialista, ndo se encontrara, no que a autonomia das escolas se
refere, qualquer aprofundamento digno de nota, uma vez que o diploma se limita a observar
cuidadosamente um principio de congruéncia formal e de disciplina discursiva, referindo que as
escolas sao ‘titulares de uma crescente e desejavel autonomia’, embora nao se compreendendo por

que novas formas essa autonomia crescente vird a ser concretizada.”

Continuando a sua politica de “reforma estrutural” do sistema educativo o governo aprova,
o despacho n.° 13313/2003, de 8 de Julho, que pretende concretizar o processo de constituicao
de agrupamentos de escolas. No normativo sao definidos, claramente, dois objectivos essenciais:
“Agrupar efectivamente todas as escolas localizadas no territério portugués continental de forma a
integrar todas elas em unidades de gestdo [...]" (ponto |, n.° 1l,alinea a) e “Dentro dos
agrupamentos, privilegiar os agrupamentos verticais [...]"(ponto |, n.° 1,alinea b). Na sequéncia da
publicacdo deste despacho, as escolas foram obrigadas a agruparem-se independentemente de
possuirem projectos pedagogicos comuns, contrariando, assim, o estipulado no ponto 1 do artigo
13° do decreto regulamentar n.° 12/2000, de 29 de Agosto. Em muitos casos nao foram
consultadas as associacdes de pais e encarregados de educacdo, contrariando novamente a lei. Os

orgdos de gestdo democraticamente eleitos e em pleno exercicio de fungdes viram 0s seus

% Referindo-se aos programas dos XV e XVI governos constitucionais Lima (2007:54) afirma: “Em ambos os programas governativos, alguns dos
temas centrais instituidos pelos governos do Partido Socialista sao afastados, ou profundamente reconvertidos, como € o caso da democratizacdo e
descentralizacdo da educacéo, da escola como entidade central, da territorializacdo das politicas educativas, da autonomia da escola e do projecto
educativo, da autonomia contratualizada. O discurso politico passara a ser preferencialmente marcado pela modernizacdo do sistema e pela
racionalizacdo de recursos, pelo reordenamento da ‘rede nacional de ofertas educativas’ (ndo necessariamente publica, ao contrario constitucional),
pela competitividade e performatividade.”
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mandatos interrompidos por ordem do governo. Tratou-se de uma medida fortemente centralizada

gue nao teve em atencao as realidades locais evidenciando um total desrespeito pelos actores.

6. O regresso do Partido Socialista ao poder: O novo regime de administracdo e gestéo das

escolas

Na sequéncia das eleicdes legislativas de dois mil e cinco o Partido Socialista regressa ao
poder, tendo o XVII governo constitucional tomado posse em Marco do mesmo ano. No seu
programa de governo a questao da autonomia das escolas volta a ganhar protagonismo surgindo
explicitamente relacionada com a avaliacdo de resultados e a prestacao de contas. Estimular a
celebracdo de Contratos de Autonomia ¢ um dos compromissos assumido pelo governo. Reforcar a
participacao das familias e das comunidades na direccao estratégica das escolas e constituir
liderancas fortes é outra das suas prioridades.®® A constituicdo de liderancas fortes passa, na optica
do governo, como veremos mais a frente, pela instituicao da figura do director.

Em Setembro de dois mil e sete, na sequéncia do Piloto de Avaliacdo Externa,*® o Ministério
da Educacao celebra Contratos de Autonomia com vinte e duas escolas/agrupamentos de escolas.
Estes contratos foram celebrados com base no decretodei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, que, no
entanto, pouco tempo depois viria a ser revogado pelo decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, que
aprova um novo regime de autonomia, administracao e gestdao dos estabelecimentos publicos da
educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

No predmbulo do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, sdo invocados trés motivos para
a introducao de alteracdes ao regime juridico de autonomia, administracdo e gestdo escolar. O
primeiro alude a necessidade de “reforcar a participacdo das familias e comunidades na direccéo

estratégica dos estabelecimentos de ensino”, o segundo considera ser importante “reforcar as

% No programa do governo pode ler-se: “O Governo considera desejavel uma maior autonomia das escolas, que garanta a sua capacidade de gerir os
recursos e o curriculo nacional, de estabelecer parcerias locais e de adequar o seu servico as caracteristicas e necessidades proprias dos alunos e
comunidades que servem. Maior autonomia significa maior responsabilidade, prestacdo regular de contas e avaliacdo de desempenho e de
resultados. O Governo estimulara a celebragéo de contratos de autonomia entre as escolas e a administragéo educativa, definindo os termos e as
condicdes do desenvolvimento de projectos educativos e da fixacdo calendarizada de resultados. [...] Sem rupturas indesejaveis, continuaremos no
caminho do reforco da participacdo das familias e comunidades na direccdo estratégica dos estabelecimentos de ensino e no favorecimento da
constituicdo de liderangas fortes. Estabelecido um quadro comum a todas as escolas e agrupamentos - colegialidade na direcgéo estratégica,
participacdo da comunidade local, gestdo executiva a cargo de profissionais da educagdo - serdo admitidas e estimuladas diferentes formas de
organizagdo e gestdo.(Programa do XVII governo constitucional: 44-45; negrito no original)

% Projecto, lancado pelo Ministério da Educacio, que teve como principais objectivos a definicio dos referenciais para a auto-avaliacio e avaliacio
externa das escolas e a aplicacdo desses referenciais de avaliacdo a um grupo restrito de escolas/agrupamentos tendo emvista a sua generalizacdo a
todos os estabelecimentos de educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.
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liderancas das escolas” criando “condicdes para que se afirmem boas liderancas e liderancas
eficazes, para que em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade
necessaria para desenvolver o projecto educativo da escola e executar localmente as medidas de
politica educativa” e o terceiro invoca “o reforco da autonomia das escolas”.

Em relacdo ao decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, este diploma legal apresenta
algumas variacfes. A autonomia surge fortemente relacionada com a avaliacdo das escolas e a
prestacdo de contas referindo-se no artigo 8° que “A extensado da autonomia depende da dimensao
e da capacidade do agrupamento de escolas ou escola nao agrupada e 0 seu exercicio supde a
prestacdo de contas, designadamente através dos procedimentos de auto-avaliacdo e de avaliacao
externa”. O Projecto Educativo, o Regulamento Interno, o Plano Anual de Actividades e o Orcamento
constituem instrumentos do exercicio da autonomia. Constituem ainda instrumentos de autonomia,
para efeitos de prestacdo de contas, o relatério anual de actividades, a conta de geréncia e o
relatorio de auto-avaliacdo. Atendendo a que o Contrato de Autonomia, de acordo com o ponto 4 do
artigo 9°, é “celebrado na sequéncia de procedimento de auto-avaliacdo e avaliacdo externa”
atrevemo-nos a afirmar que o Contrato de Autonomia pode vir a constituir-se como um instrumento
de avaliacdo das escolas. Quanto aos orgdos de direccdo, administracdo e gestdo dos
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, propde-se um "novo" 6rgao colegial de direccao
designado por Conselho Geral®” no qual tem representacdo o pessoal docente e nio docente, os
pais e encarregados de educacao, os alunos, no caso do ensino secundario ou ensino basico
recorrente,®® as autarquias e a comunidade local, nomeadamente as instituicdes, organizacdes e
actividades econdmicas, sociais, culturais e cientificas. Nenhum dos corpos ou grupos
representados no Conselho Geral tem, por si mesmo, a maioria dos lugares. O director passa a ser
0 6rgao de administracao e gestao do agrupamento de escolas ou escolas nao agrupadas nas areas
pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial. Trata-se de um 6rgao unipessoal que
no exercicio da sua actividade pode ser coadjuvado por um subdirector e por um a trés adjuntos >°
O director assumira também a presidéncia do Conselho Pedagogico que continua a ser, a
semelhanca do que acontecia no decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, o érgdo de coordenacao e

supervisao pedagogica e orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada.

% Este orgéo substituia Assembleia de Escola prevista no decreto-lein.® 115-A/ 98, de 4 de Maio.
% De acordo com o ponto 5, do artigo 12°, daquele decreto-lei, “Nos agrupamentos de escolas ou escolas nao agrupadas onde nao haja lugar a
representacdo dos alunos [...] o regulamento interno pode prever a participacdo de representantes dos alunos, sem direito a voto, nomeadamente

através das respectivas associa¢des de estudantes.”
* 0 numero de adjuntos do director ¢ fixado por despacho do membro do governo responsavel pela area da educacgao e terd em conta a dimensao

das escolas e da complexidade e diversidade da sua oferta educativa.

42



Tal como acontecia com o decretodei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, as escolas podem
introduzir nuances no seu funcionamento. Podem, por exemplo, uma vez observadas algumas
regras elementares - representacao de todos os corpos segundo percentagens maximas ou
minimas - determinar a composicdo do Conselho Geral e do Conselho Pedagodgico. Mas quanto ao
orgao de administracéo e gestao, contrariamente ao estipulado no decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de
Maio, as escolas ndo podem optar entre um érgao colegial ou unipessoal. As escolas continuam a
poder definir, no seu regulamento interno e de acordo com o seu Projecto Educativo, estruturas de
coordenacao e supervisdo que colaboram com o Conselho Pedagogico e com o Director. Tal como
acontecia com o decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, é ao Conselho Pedagdgico que compete a
aprovacao do Projecto Educativo o que, do nosso ponto de vista, € uma incongruéncia uma vez que
sendo o Conselho Geral o 6rgéo responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da actividade da
escola deveria ter a seu cargo a elaboracao do Projecto Educativo.

Em termos de autonomia este decreto-lei nao acrescenta nada de novo ao decreto-lei n.°
115-A/98 de 4 de Maio. Assim, invocar o reforco da autonomia das escolas como uma das
justificacdes para a sua implementacao ¢ uma forma de ocultar a ideologia de “feicao gerencialista
e tecnocratica” (Lima, 2008b) que |he esta subjacente. Por outro lado, parafraseando Lima (2008b)
a autonomia das escolas ndo se concretizara enquanto a organica do Ministério da Educacédo se
mantiver inalterada assim como todo um conjunto de legislacéo (curriculo, avaliacao,..).

A aprovacio deste decreto-lei foi precedida de um periodo de discussdo publica.*® Durante
esse periodo além das criticas de Licinio Lima, atras referidas, muitos outros especialistas se
mostraram criticos da proposta de lei apresentada. Joao Barroso, no parecer que emitiu ndo se
opde a criacdo da figura do director escolar mas esclarece que “a existéncia de um 6rgao de gestdo
unipessoal ou colegial ndo é, em si mesma, uma questdo fundamental para a garantia da
democraticidade, qualidade e eficacia do exercicio das funcdes de gestdo de topo de uma
organizacdo" (Barroso, 2008:6). Por outro lado, sublinha que a existéncia de um dérgao colegial
“nunca impediu a emergéncia de liderancas individuais e permitiu, em alguns casos, reforcar a
emergéncia de liderancas colectivas” (Barroso, 2008:6). Quanto a autonomia das escolas o autor

considera que:

0 Antes da aprovacao do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, o governo colocou em discussao publica um anteprojecto intitulado "Regime
Juridico de Autonomia, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos Publicos da Educacdo Pré-Escolar e dos Ensinos Basico e Secundario". Esta
proposta esteve em discusséo publica até 31 de Janeiro de 2008.
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“A intencdo de ‘reforcar a autonomia das escolas’ é claramente minimizada face a necessidade de
regulamentar (“blindar”) a sua gestdo [...]. A retorica sobre a autonomia das escolas aparece assim
como um leitmotif para o reforco dos instrumentos de controlo estatal da gestdo naquilo que alguns
designam por uma governacdo de “mao de ferro em luva de veludo.” (Barroso, 2008: 4; aspas no

original)

Barroso termina o seu parecer afirmando que "O projecto de diploma nao resolve, antes

acentua o caracter hibrido e contraditério do discurso em vigor em Portugal, ha mais de 10 anos,

sobre a autonomia das escolas [...]". (Barroso, 2008: 11).

O Conselho Nacional de Educacdo no parecer n.° 3/2008 sobre aquele projecto de lei

considera, no artigo 19°, que:
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“[...] a questao da autonomia das escolas e o consequente reordenamento do edificio administrativo
(central, regional, local e de cada escola) precede e molda a questdo dos modelos de direccdo e
gestao das organizacdes escolares. A prioridade da politica educacional nesta matéria deveria situar-
se no plano do desenvolvimento da autonomia das organizacdes escolares e evitar ao maximo
proceder a alteracdes morfoldgicas. Ha um longo caminho a percorrer no que se refere ao reforco
da autonomia, que s6 pode vir a favorecer os objectivos desta nova proposta governamental. A
proposta é omissa em relacdo a quaisquer alteracdes significativas nos dominios da administracao

regional e local, agora que os contratos de autonomia avancam no terreno [...]"

A Fenprof no parecer final que emitiu a este respeito afirma:

“No que diz respeito a autonomia, se & certo que ela, no essencial, ndao tem passado de uma
invocacao retorica, nada no projecto de diploma em analise aponta para o seu efectivo reforco. Pelo
contrario, e de forma totalmente incongruente, este projecto pretende até retirar as escolas alguns
dos poderes de decisdo que o Dec.-Lei 115-A/98 lhes conferiu relativamente a sua organizacao
interna impondo a todas as escolas a obrigatoriedade de um érgao de gestao unipessoal; impondo a
todas as escolas a obrigatoriedade de acumulacdo do cargo de Director e de Presidente do
Conselho Pedagogico; impondo a todas as escolas a obrigatoriedade de os professores estarem em
minoria no orgao de direccao estratégica; impondo a todas as escolas a obrigatoriedade da
existéncia de apenas quatro departamentos curriculares. Pretender "reforcar a autonomia das

escolas" ao mesmo tempo que se lhes retiram algumas das (poucas) margens de liberdade que



hoje tém, impondo arbitrariamente uma solucdo Unica, ndo tem qualquer credibilidade.” (Fenprof,

2008: 3)

Pelo exposto anteriormente, ficou claro que as politicas educativas, que tém sido
implementadas no ambito da autonomia das escolas, se tém revestido de avancos e recuos,
caracterizando-se por um certo hibridismo e complexidade. Por outro lado, os varios estudos que
tém sido desenvolvidos neste ambito, e de que demos conta anteriormente, m demonstrado que
apesar de, a partir de meados da década de oitenta do século XX, a descentralizacdo e autonomia
das escolas terem sido assumidas, pelos sucessivos governos como uma prioridade, as medidas
levadas a cabo nem sempre se traduziram num real reforco da autonomia das escolas conduzindo,
ao invés, muitas delas, a um reforco do poder central. Ou seja, apesar das numerosas medidas que
tém sido apregoadas e implementadas a autonomia das escolas ainda nao saiu do papel
continuando as escolas muito dependentes do Ministério da Educacao.

Sendo a assinatura de Contratos de Autonomia uma das ultimas medidas* que o Ministério
da Educacao aplicou no sentido de conferir mais autonomia as escolas importa saber se ela foi
capaz de inverter esta tendéncia. A vertente empirica deste estudo procura dar resposta a esta
pergunta através da realizacdo de um estudo de caso numa das vinte e duas escolas que
assinaram, em Setembro de dois mil e sete, Contrato de Autonomia com o Ministério da Educacao.
As conclusdes a que chegadmos serdo apresentadas mais a frente. Para ja, no capitulo II,

apresentamos o nosso modelo de analise.

L A ultima foi a aprovacao do decreto-lein.® 75/ 2008, de 22 de Abril.
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CAPITULO II

MODELOS DE ANALISE ORGANIZACIONAL:
0 BUROCRATICO E O POLITICO NA ANALISE DA AUTONOMIA DA ESCOLA
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1. Introducdo

A emergéncia da escola como objecto de estudo constitui um fenémeno relativamente
recente.*? De acordo com Névoa (1995), até aos anos 80/90, do século XX, os estudos sobre a
escola adoptavam perspectivas que privilegiavam ora o nivel micro da sala de aula ora o nivel macro
do sistema educativo dando-nos visdes parcelares da realidade escolar.*® A partir dos anos 80,90,
do século XX, comecam a surgir estudos que optam por um nivel de abordagem meso procurando
colmatar as lacunas das investigacdes anteriores. Nas palavras daquele autor: “Trata-se de procurar
escapar ao vaivém tradicional entre uma percepcao micro e um olhar macro, privilegiando um nivel
meso de compreensdo e intervencdo.” (Novoa; 1995: 15; italico no original). Ou seja, a escola
como organizacao “[...] assume-se como uma espécie de enfre-dois onde se exprime o debate
educativo e se realiza a accdo pedagogica” (p. 20; italico no original)

Também Barroso (1995: 395) referindo-se a esta problematica afirma que é a partir de
meados da década de oitenta, do século XX, que se verifica “[...] uma explosdo de estudos em
diversos paises, centrados na escola como um todo, numa apreensao holistica da sua organizacao
especifica.” Licinio Lima, num artigo publicado em mil novecentos e noventa e seis, referindo-se a
esta tematica, afirma: “[...] a investigacdo em educacao em Portugal comeca a evidenciar sinais de
consideracao da escola em novos moldes; e ndo apenas enquanto investigacdo sobre a escola mas
ja como investigacdo na escola, ou mesmo com a escola e a partir da escola.” (Lima, 1996: 27;
italico no original). Sarmento (2000) corrobora as opinides anteriores afirmando que é a partir do
inicio dos anos noventa, do século passado, que os estabelecimentos de educacdo e de ensino
passam a ser assumidos na investigacdo educacional como objectos auténomos de estudo. De
acordo com este autor, até essa altura os estudos sobre a escola ou o sistema educativo adoptavam

um angulo de visao ou perspectiva que:

“[...] ora se orientava para as politicas de Estado ou a natureza das relacbes sociais [...] ora se
preocupava com a dimensao professor-alunos na caracterizacdo do processo interactivo de ensino e

aprendizagem ou com as suas técnicas e métodos. Mesmo quando o que procurava analisar eram

“ Na perspectiva de Canario (1996: 131; negrito no original) o que “ [...] permite marcar a fronteira e explicitar a especificidade das investigacdes
que fazem da escola um objecto de estudo, reside no facto de se encarar o estabelecimento de ensino como uma totalidade .”

“ A este propdsito refere o autor: “As escolas constituem uma ferritorialidade espacial e cultural, onde se exprime o jogo dos actores educativos
internos e externos; por isso, a sua analise s6 tem verdadeiro sentido se conseguir mobilizar todas as dimensdes pessoais, simbolicas e politicas da
vida escolar, nao reduzindo o pensamento e accdo educativa a perspectivas técnicas, de gestdo ou de eficacia stricto sensu.” (Novoa, 1995: 16;
itdlico no original)
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as dimensdes morfolégicas concretas dos estabelecimentos de ensino [...] a énfase era posta na
parcelarizacdo da estrutura ou modelo de analise, numa perspectiva que, ndo apenas deixava de
lado a consideracdo da totalidade do estabelecimento de ensino, como assumia frequentemente
uma orientacdo prescritiva, pela apresentacdo de normas ou recomendacdes pedagogicas,
tendencialmente uniformizadoras, sem considerar as diferencas entre escolas.” (Sarmento,

2000:91-92)

Como corolario desta nova abordagem no estudo da escola temos assistido, nos ultimos
anos, a emergéncia e desenvolvimento de varios modelos tedricos de analise, metaforas e imagens
gue procuram caracterizar, compreender e interpretar as organizacdes e as escolas em particular.
Ellstrdom (2007; edicdo original de 1983), por exemplo, apresenta quatro formas de se observar a
escola correspondendo a quatro modelos de organizacao: modelo racional, modelo anarquico,
modelo de sistema social e modelo politico. Por sua vez, Bush (1986) propde-nos cinco modelos de
organizacdo escolar: o modelo formal, o modelo democratico, o0 modelo politico, o modelo
subjectivo e 0 modelo de ambiguidade. Bolman e Deal (1989) apresentam quatro perspectivas
através das quais podem ser interpretados os processos organizacionais: perspectiva estrutural,
perspectiva de recursos humanos, perspectiva politica e perspectiva simbolica. Outros autores
recorrem a imagens ou metaforas como forma de caracterizar as organizacdes educativas. Glatter
(1988, citado por Sarmento, 2000: 104), por exemplo, propde-nos quatro imagens de escolas: a
imagem racional ou da escola como organizacao burocratica, a imagem profissional ou colegial da
escola, a imagem politica ou da escola como espaco conflitual e a imagem cultural da escola.

No contexto da realidade portuguesa, Costa (1996), tendo por base algumas daquelas
propostas, apresenta-nos seis imagens organizacionais da escola: a escola como empresa, a escola
como burocracia, a escola como democracia, a escola como arena politica, a escola como
anarquia, a escola como cultura.

Todavia a escola & uma organizacdo bastante complexa verificando-se, no seu
funcionamento, incoeréncias e inconsisténcias entre, por um lado, as intencdes, os discursos, as
decisdes, os documentos e, por outro, as praticas, os resultados efectivos, a accao organizacional
propriamente dita. Assim, a utilizacdo de um Unico modelo tedrico de analise no estudo da escola,
enquanto organizacdo, poder-se-d revelar insuficiente para dar conta de todas as vertentes da
organizacdo escolar. Tal como refere Ellstrom (2007: 450; edicao original de 1983) “ [...] como

cada modelo enfatiza um aspecto diferente das organizacdes, eles podem dar, no maximo, apenas
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uma compreensao parcial das caracteristicas organizacionais da escola.” Assim, devido a sua
complexidade, a analise das organizacdes educativas pressupde estudos baseados em perspectivas
que permitam leituras diversificadas e plurifacetadas. Nos Ultimos tempos, temos assistido a
emergéncia de propostas que vao nesse sentido. Ellstrom (2007; edicdo original de 1983), por
exemplo, propde-nos um “modelo integrador”, segundo o qual as escolas sao organizacdes que
envolvem componentes de cada um dos modelos,** que podem todavia ndo ser sempre e
equitativamente aplicadas a qualquer escola. Na construcao do seu “modelo integrador” o autor
considera, por um lado, o grau de clareza e consenso dos objectivos e preferéncias organizacionais
e por outro o nivel de ambiguidade referente a tecnologia e processos organizacionais. No quadro

seguinte pode visualizar-se o0 modelo construido por Ellstréom.

Quadro n.° 2 - Uma tipologia dos quatro modelos organizacionais

Obijectivos e preferéncias organizacionais

. Obscuros €/ou nao
Claros e compartilhados . /
partilhados
(consenso) )
(conflito)
Tecnologias e Transparentes/ claros Modelo racional Modelo politico
rocessos - " - - ——

P o Ambiguos/nao claros Modelo de sistema social Modelo anarquico

organizacionais

Fonte: In Ellstrom (2007: 456; edicao original de 1983)

Retomando a realidade portuguesa, Lima (1998a: 163) propde-nos um “modo de
funcionamento djptico da escola como organizacao”. Partindo do pressuposto de que os modelos
tedricos de analise ndo sao incomensuraveis este autor propde-nos uma tipologia de analise da
escola como organizacao baseada na complementaridade e articulacao entre modelos.

Também Estévao (1998: 217; italico no original) afirma que a analise das organizacoes
“I..] por uma visdo de tipo mais calkidoscopico possibilitara um resultado analitico
fenomenologicamente mais englobante e compreensivo.” Assim, o autor, na sua tese de
doutoramento em que procura estudar a escola privada portuguesa como organizacao, no sentido
de apreender melhor a caracterizacdo destas organizacdes propde que elas sejam descritas como

“organizacoes fractalizadas’ (Estévao, 1998: 218; italico no original).

44 . . . . . "
0 autor refere-se aos modelos: racional, anarquico, de sistema social e politico.
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Em suma, sendo a escola um “objecto de estudo complexo e polifacetado” (Lima, 2008a:
82), a sua analise beneficia se se atender a uma multiplicidade de focalizacdes tedricas.”® Nesta
perspectiva, no nosso estudo, privilegiaremos os modelos racional-burocratico e 0 modelo politico

pelas razdes que procuraremos explicitar nos pontos seguintes.

2. 0 modelo racional-burocratico

0O modelo racional-burocratico tem por base os principios tedricos da burocracia
formalizados por Max Weber. Tendo em conta que, segundo Weber, a burocracia encontra a sua
legitimidade na autoridade racional-legal, comecemos por abordar, ainda que de forma breve, o
conceito de autoridade segundo este autor. Para Weber (1991: 139; edicao original de 1922), a
autoridade ou dominacéo é “[...] a probabilidade de encontrar obediéncia para ordens especificas
(ou todas) dentro de um determinado grupo de pessoas.” O autor identificou trés tipos de
autoridade ou dominacao: autoridade racionaldegal, “[...] baseada na crenca na legitimidade das
ordens estatuidas e do direito de mando daqueles que, em virtude dessas ordens, estdo nomeados
para exercer a dominacao (dominacao legal)” (p. 141); autoridade tradicional, “baseada na crenca
cotidiana, na santidade das tradicdes vigentes desde sempre e na legitimidade daqueles que, em
virtude dessas tradicdes, representam a autoridade (dominacao tradicional” (p. 141) e autoridade
carismatica, “[...] baseada na veneracdo extracotidiana da santidade, do poder herdico ou do
caracter exemplar de uma pessoa e das ordens por esta reveladas ou criadas (dominacdo
carismatica)” (p. 141)

Segundo Weber (1971: 19), “O tipo mais puro de exercicio da autoridade legal ¢ aquele que
emprega um quadro administrativo burocratico.” A burocracia, definida pelo autor como um tipo-
ideal,*® possui as seguintes caracteristicas:

(i) Caracter legal das normas e regulamentos — as regras e 0s regulamentos sdo
aplicacdes concretas de leis gerais e abstractas que estipulam um funcionamento previsivel da

organizacao.

“ Torres (1997: 55; italico no original) considera que [...] um dos tracos organizacionais mais distintivos da organizacio escolar parece residir na sua
hetero-organizagao, conferindo, desde logo, as sua abordagens um cariz mais complexo e polifacetado e, ndo raras vezes, controverso pela
parcialidade analitica em que alguns estudos parecem incorrer ao privilegiar, exclusivamente, niveis de analise mais gestionarios ou empresariais,
esquecendo este duplo enquadramento da escola como organizacdo: por um lado o Ministério da Educacdo (ME) como produtor normativo/culturale,
por outro lado, os actores perifericamente localizados, como seus (in)fiéis decalques.”

%0 que o autor chama de tipo ideal seria ndo ideal no sentido de ser aspirado ou pretendido mas aquilo que caracteriza a burocracia. Um tipo ideal é
um conceito obtido de dados empiricos associados de forma logica e consistente.
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(ii) Hierarquia da autoridade — “ A organizacdo dos cargos obedece ao principio da
hierarquia: cada cargo inferior esta sob o controle e supervisao do superior.” (Weber, 1971:17)

(iii) Avaliacdo e seleccdo dos funcionarios - é feita em funcdo da sua competéncia
técnica, ou seja, a administracdo utiliza critérios objectivos, cientificos e racionais na avaliacdo e
seleccao dos funcionarios. Assim, “[...] os funcionarios sdo seleccionados conforme o seu mérito
[..]" (Beetham, 1988:25).

(iv) Relacdes sociais do tipo formal - “ [...] o trabalho é conduzido segundo regras
prescritas, sem arbitrariedades ou favoritismos, e existe um registo escrito de cada transaccao”
(Beetham, 1988:25). Ou seja, uma organizacao burocratica caracteriza-se pela impessoalidade das
relacées: na organizacdo burocratica ndao fazem sentido as relacées sociais do tipo informal
evitando-se assim a influéncia das emoc6es humanas no processo de tomada de deciséo.

(v) Separacado da propriedade e do cargo - o funcionario burocrata nao & proprietario
dos meios de producéo nem do seu posto de trabalho.

(vi) Divisdo do trabalho - na organizacdo burocratica ha uma sistematica divisdo do
trabalho que é feita de modo a permitir a consecucédo dos objectivos e a eficiéncia da organizacao;

(vii) Rotinas e procedimentos estandardizados - “Atos administrativos, decisodes,
normas, sao formulados e registrados em documentos, mesmo nos casos em que a discussao oral
¢ a regra ou mesmo prescrita.” (Weber, 1971: 18). O funcionario nao pode fazer o que quer mas o
que as normas e as regras estipulam. Tudo esta previsto como se houvesse uma racionalidade a
priorr.

(viii) Formacao profissional dos funcionarios - “Os funcionarios sao profissionais;
seleccionados de acordo com critérios de competéncia e mérito — e nao por preferéncias pessoais -;
assalariados, com uma carreira estavel dentro da organizacdo e submetidos a uma rigida disciplina
e vigilancia. Deste modo procura-se assegurar um comportamento administrativo objectivo,
uniforme e previsivel.” (Fernandes, 1992:35)

As caracteristicas atras enunciadas nao se reportam a uma organizacao concreta mas antes
constituem um instrumento que permite caracterizar uma organizacdo como mais ou menos

burocratica consoante aquelas caracteristicas se verifiquem em maior ou menor grau.*’

47 “ P oA Pon . o1 - . =
De acordo com Hall (1971:29), “[...] o conceito de burocracia é empiricamente mais valido quando abordado [como uma série de dimensdes] e
nao presumindo-se que as organizacdes sdo ou totalmente burocraticas ou ndo burocraticas.”
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Segundo Weber (1971: 21), a burocracia é o tipo de organizacao caracteristico das
sociedades modernas podendo ser encontrada numa ampla variedade de sectores, nomeadamente,
nas clinicas particulares, nos hospitais, na lgreja Catolica, na grande empresa capitalista, no

exército moderno e de acordo com o autor:

“Todo modelo de vida quotidiana € talhado para se adequar a esta estrutura. Porque a
administracao burocratica &€ sempre, observada em igualdade de condicbes e de uma perspectiva
formal e técnica, o tipo mais racional. Ela ¢, atualmente, indispensavel para o atendimento das
necessidades da administracdo de massa. No setor administrativo, a opcdo esta entre a burocracia

e o diletantismo.” (Weber, 1971: 25)

Para Weber a burocracia constitui a forma de organizacdao mais eficiente e na sua
perspectiva “A razéo decisiva do avanco da organizacao burocratica encontrou-se, desde sempre,
na superioridade puramente técnica que mantém face a qualquer outro tipo de organizacao.”
(Weber, 1976: 45)

Apoiando-se nos principios da burocracia, o modelo racional-burocratico enfatiza as
dimensodes burocraticas das organizacdes e, como tal, destaca as questdes da racionalidade, da
dominacéo e da eficiéncia considerando existir uma melhor solucéo organizacional valida para todos
0s contextos. Ou seja, a luz do modelo racional-burocratico uma organizacao é perspectivada como
uma estrutura formal, com objectivos claros, aceites e partilhados por todos os membros, e em
funcdo dos quais toda a organizacdo funciona. As decisdes sao tomadas no topo, verificando-se a
impessoalidade nas relacées, o predominio de documentos escritos e a uniformidade de
procedimentos. Se tivermos em conta a tipologia de Elistrom (2007:456; edicao original de 1983),
0 modelo racional-burocratico caracteriza-se por os objectivos serem claros e consensuais e as
tecnologias e processos organizacionais claros e transparentes.

Bush (1986) integra o modelo burocratico, juntamente com o modelo sistémico, o modelo
estrutural, o modelo racional e 0 modelo hierarquico, nos modelos formais que define da seguinte

forma:

“Os modelos formais assumem que as organizacdes sdo sistemas hierarquicos em que os gerentes

usam métodos racionais para atingir os objectivos acordados. Os chefes possue m uma autoridade
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legitimada pelos cargos que ocupam na organizacao e tém de prestar contas as autoridades pelas

actividades das suas instituicdes.” (Bush, 1986: 22)

Para este autor o modelo burocratico caracteriza-se por assentar numa estrutura
hierarquica de autoridade, onde se verifica uma clara divisdo do trabalho e em que a tomada de
decisédo e o comportamento sao determinadas por regras, cddigos e regulamentos. Verifica-se
impessoalidade nas relacdes e o recrutamento e a progressao na carreira sao determinados pelo
meérito.

A concepcao Weberiana de burocracia acabaria, todavia, por ser objecto de criticas que
colocam em causa a eficiéncia da organizacao burocratica. De acordo com varios autores existem,
nas organizacoes, situacdes imprevistas, desvios em relacdo ao modelo ideal, ou seja, “disfuncdes”
que conduzem a ineficiéncia da organizacdo burocratica. Gouldner (1971), por exemplo, considera
que Weber, na analise que faz, trata sobretudo das funcées “manifestas” da administracéo
burocratica e que esquece as funcbes “latentes” que também existem nas organizacdes.*® Este
autor considera também que as burocracias nao fornecem meios igualmente eficientes para a
realizacdao dos objectivos de todos os estratos da organizacao. De acordo com o autor “[...] Weber
parece ter concebido as normas como se elas se desenvolvessem e operassem, sem a intervencao
de grupos interessados que, além disso, possuem o poder em graus diferentes.” (Gouldner, 1971:
67)

Merton (1971) refere a excessiva submissdo a norma como um dos factores que podera
interferir no alcance dos objectivos da organizacdo.*® De acordo com este autor, também a énfase
gue a estrutura burocratica coloca no caracter impessoal das relacbes contribui para a sua
ineficiéncia. Nas palavras do autor “O modelo da personalidade do burocrata forma-se em torno da
norma de impessoalidade que, ao lado da tendéncia a categorizar, resultante do predominio das
normas gerais e abstractas, tende a produzir conflitos nos contatos do burocrata com o publico ou
com a clientela.” (Merton (1971: 119). Este autor chama ainda a atencdo para o facto de que nas

organizacbes “[...] ‘o espirito de grupo’ [..] e as associacdes de caracter informal, [...]

“8 0 autor considera que: “[...] uma explicacio completa da sobrevivéncia burocratica deve considerar ndo apenas suas consequéncias prescritas e
tao conhecidas publicamente, mas também aquelas imprevisiveis e nao discutidas convencionalmente.” (Gouldner, 1971: 65)

0 autor exemplifica, afirmando que: “Um produto extremo desse processo de deslocamento dos objectivos da organizacdo é o burocrata ‘virtuoso’
que ndo esquece, jamais, nem uma s6 das normas relativas a seu cargo e que, portanto, é incapaz de atender a muitos dos seus clientes.” (Merton,
1971: 114)
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frequentemente levam os funcionarios a preferir a defesa de seus interesses em lugar de dar
assisténcia ao publico e aos chefes superiores eleitos.” (pp.116-117; aspas no original).

Também Elton Mayo, da escola das relacbes humanas, se mostrou critico da teoria da
burocracia considerando que nas organizacdes existe uma organizacdo informal, ou seja, grupos,
redes de comunicacao, sistemas de valores e de regras, que se contrapde a organizacao formal.

Crozier (1963), por seu turno, destaca a questdo da luta pelo poder e a emergéncia de

poderes paralelos, refere-se, ainda, aos factores de incerteza que afectam os processos de trabalho.

2.1 A escola aluz do modelo racional-burocratico

Adoptado no estudo das organizacdes educativas 0 modelo racional-burocratico apresenta
dimensdes que possibilitam a compreensao de alguns aspectos relacionados com a estrutura e o
funcionamento dos sistemas educativos e das escolas sendo, alias, “[...] 0 modelo de analise
predominante nos estudos sobre a escola, apesar das crescentes criticas que lhe vém sendo
dirigidas e de algumas dificuldades de monta na propria aplicacdo do modelo a escola.” (Lima,
1998a: 73). De acordo com este autor, a utilizacdo do modelo racional-burocratico no estudo das
organizacdes educativas, & pertinente pois “[...] acentua a importancia das normas abstractas e das
estruturas formais, os processos de planeamento e a tomada de decisdes, a consisténcia dos
objectivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso e o caracter preditivo das accdes
organizacionais.” (Lima, 1998a: 73; italico no original)

Ao longo dos ultimos anos varios estudos tém dado conta que a administracdo do sistema
educativo e as escolas possuem muitas das caracteristicas do modelo burocratico. Crozier (1963:

290), por exemplo, referindo-se ao sistema educativo francés, afirma:

“...] o sistema educativo francés pode ser facilmente classificado de burocratico. E-0, antes de
mais, na dimensdo especificamente organizacional onde a centralizacdo e a impessoalidade sao
levadas ao extremo. Em segundo lugar, quanto a pedagogia e ao proprio acto, caracterizados pela
existéncia de um fosso entre 0 mestre e o aluno, o qual reproduz a separacdo estratificada do
sistema burocratico. E ainda demasiado abstracto quanto ao contetdo, sem contacto com os
problemas da vida pratica e da vida pessoal do aluno. E-o, finalmente, no que respeita & importancia
que atribui a questao da seleccdo de uma pequena elite e da sua assimilacdo as camadas sociais

superiores, em detrimento da formacao do conjunto dos alunos.”

56



Jodo Formosinho (1987), na sua tese de doutoramento “Educating for passivity”, considera
gue a politica educativa levada a cabo pelo Estado Novo teve como principal objectivo contribuir
para a passividade e a desmobilizacdo social. O autor v& no sistema educativo portugués, durante
aquele periodo politico, muitas das caracteristicas do modelo burocratico: centralizacao,
normativizacado, uniformizacéo, hierarquia, controlo social, que sustentam a sua tese.

Também Sousa Fernandes (1992), na sua tese de doutoramento, estuda a evolucdo do
sistema educativo portugués durante os periodos liberal e republicano, concluindo que a

organizacao da educacao se estrutura de acordo com o modelo burocratico:

“A organizacdo administrativa do ensino secundario estabelecida nas reformas liberais e
republicanas ¢ uma organizacédo do tipo burocratico definido por Weber: Ela tem as caracteristicas
formais da burocracia: normatividade, uniformidade, centralizacao, e destinou-se a exercer a funcao
que Weber atribui a@ burocracia na regulacdo da accdo social: instrumento de exercicio de

dominacao legal e de nivelacdo social. [...]" (Fernandes, 1992: 436)

De acordo com Estévao (1998: 180; aspas e italico no original), os estudiosos dos
fendmenos organizacionais no campo da educacao que tém utilizado o modelo racional-burocratico

nos seus estudos salientam que:

“[...] as organizacdes educativas detém um conjunto Unico de objectivos claros que orientam o seu
funcionamento; que esses objectivos ou metas sao traduzidos pelos niveis hierarquicos superiores
da burocracia em critérios racionais de execucdo para os professores e outros actores; que 0s
processos de decisdo se desenrolam segundo o modelo racional de resolucdo de problemas; que o
controlo formal, assente em regras, determina a priori a conduta exigida; que o sistema ¢
fundamentalmente um sistema fechado em que se estabelece claramente a diferenca entre ‘politica’

[R1]

e ‘administracao’.

Também Costa (1996: 39), tendo por base os estudos que utilizaram o modelo burocratico
na caracterizacao dos sistemas educativos e das escolas enumera os indicadores mais significativos

da imagem burocratica da escola:
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“[...] centralizacdo das decisdbes nos o6rgaos de cupula dos ministérios da educacao [...];
regulamentacdo pormenorizada de todas as actividades a partir de uma rigorosa e compartimentada
divisdo do trabalho; previsibilidade de funcionamento com base numa planificacdo minuciosa da
organizacdo; formalizacdo, hierarquizacdo e centralizacdo da estrutura organizacional dos
estabelecimentos de ensino (modelo piramidal); obsessdo pelos documentos escritos [...]; actuacéo
rotineira [...] com base no cumprimento de normas escritas e estaveis; uniformidade e
impessoalidade nas relacdes humanas; pedagogia uniforme: a mesma organizacdao pedagogica, 0s
mesmos conteudos disciplinares, as mesmas metodologias para todas as situacdes; concepcao

burocratica da funcdo docente.”

Pelo atras exposto parece-nos, pois, evidente que o modelo racional-burocratico exibe
potencialidades no estudo e analise das organizacdes educativas. Nao obstante é possivel, a
semelhanca de outras organizacdes, que surjam no Sseu Seio problemas que impecam a sua
identificacdo como uma organizacdo burocratica. De facto, se é verdade que, por um lado, as
escolas possuem muitas das caracteristicas do modelo racional-burocratico, por outro, nao € menos
verdade que nenhuma funciona com o rigor estabelecido por esse modelo. Ou seja, as escolas nem
sempre agem como esta na lei, como se espera, e mesmo dentro da propria escola as leis e regras
podem ser interpretadas de modo diferente pelos actores. Ao analisar a escola, enquanto
organizacdo, do ponto de vista, exclusivamente, racional-burocratico ficam por analisar as
indeterminacdes, os elementos de ambiguidade e de incerteza ocasionados pela accéo e pela

pratica vivenciadas no quotidiano da organizacao escolar. Tal como refere Estévao (1998: 183):

“[...] [o modelo racional-burocratico] pouco nos informa, pelo menos em algumas das suas leituras,
sobre os processos dinamicos das organizacdes educativas, sobre a eventualidade e a normalidade
da ocorréncia de conflitos, sobre as légicas diferenciadas de interaccao dos actores, sobre os seus
jogos estratégicos, sobre outras dinamicas de poder dos actores, sobre a permeabilidade das

organizacdes aos seus meios.”

Em suma, a utilizacao do modelo racional-burocratico permite-nos contemplar as
dimensdes formais da escola, os regulamentos, a lei, 0 organigrama, mas pouco nos diz quanto a
organizacdo em accao. Nas palavras de Silva (2004:70), a luz do modelo racional-burocratico [...]

nao se reconhece aos actores organizacionais a sua liberdade estratégica, negligenciando-se a sua
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intervencdo na organizacdo.” E acrescenta o autor “[...] na esséncia da accdo organizacional ha
muitos aspectos que a burocracia ndo consegue explicar, em especial o processo decisorio [...]" (p.
70).

Ou seja, no estudo concreto de uma escola, o modelo-racional burocratico apresenta
algumas limitacOes pois nao consegue explicar as incoeréncias, as infidelidades, as logicas e as
representacoes locais dos actores nem as evidéncias diversas que revelam que as escolas nao se
limitam a aplicar de modo uniforme e objectivo as orientaces da administracdo central. Tal como
refere Lima (1998a: 77; aspas no original), “[...] o modelo burocratico concentra-se quase
exclusivamente no estudo das ‘versdes oficiais da realidade’, ignorando que ‘[...] as coisas nao sdo
0 que parecem ser’ [...]"

Atendendo as limitagdes que a utilizacao exclusiva do modelo racional-burocratico, no
estudo da escola enquanto organizacao, podera colocar decidimos mobilizar, também, para 0 nosso
estudo as lentes do modelo politico através das quais poderemos visualizar situacdes cuja

ocorréncia seria impossivel de localizar a luz do modelo racional-burocratico.

3. 0 modelo politico

O modelo politico rompe com a ideia de organizacdo como uma estrutura racional e estavel
dando lugar a uma concepgdo organizacional que enfatiza a pluralidade de valores, interesses,
objectivos e racionalidades dos actores organizacionais. Contrariamente ao modelo racional-
burocratico, “O modelo politico realca a diversidade de interesses e de ideologias, a inexisténcia de
objectivos consistentes e partilhados por todos, a importancia do poder, da luta e do conflito, e um
tipo especifico de racionalidade - a racionalidade politica.” (Lima, 1998a; 66).

As organizacbes sao constituidas por individuos, com valores, interesses e objectivos
diversos e com diferentes responsabilidades na hierarquia organizacional, pelo que “[..] a
actividade politica € uma dimensao essencial das organizacdes, a par do reconhecimento de que a
autoridade formal é apenas uma das fontes de poder e de que os conflitos sdo rnormais e se
constituem em factores significantes de promocdo de mudancas” (Estévao,1998: 184; italico no
original)

De acordo com Costa (1996: 75; italico no original), a analise organizacional a luz do
modelo politico pode ser perspectivada numa vertente macropolitica em que a analise se centra “no

papel politico e ideolégico que as diversas organizacdes [...] desempenham no contexto sécio-
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cultural mais amplo [...]" e numa vertente micropolitica em que a organizacao é entendida como
uma “arena politica onde confluem interesses distintos, conflitos, negociacoes (fruto da dindmica
dos actores em presenca) e onde os processos e as finalidades organizacionais sdo instaveis e
conflituantes.” Esta definicdo de micropolitica segue o pensamento de autores como Hoyle e Ball. O
primeiro define micropolitica como “[...] aquelas estratégias através das quais os individuos e os
grupos, em contexto organizacional, procuram usar 0s seus recursos de poder e influéncia para
promover 0s seus interesses.” (Hoyle, 1988: 256). O segundo, por seu turno, limita e especifica o
conceito de micropolitica em ligacdo com trés esferas essenciais da actividade organizativa: “os
interesses dos actores [...]; a manutencado do controlo da organizacéo [...]; os conflitos em torno da
politica [...]” (Ball, 1989:35)

Bacharach e Mundell (2000: 133; italico no original) também distinguem entre
micropoliticas e macropoliticas. Estes autores definem “[...] micropolifcas como a confluéncia de
légicas de accao diferentes dentro da organizacao. Por outras palavras, as andlises micropoliticas
explicam como estas ldgicas de accdo sdao negociadas entre grupos de inferesse aentro das
organizacdes.” Os mesmos autores definem “[...] macropoliticas como a forma através da qual os
grupos de interesse do exterior conseguem impor as suas logicas de accdo no interior da
organizacdo. A analise macropolitica explica como as logicas de accdo que Sdo geradas por grupos
de interesse externos penetram nas organizacoes.”

De acordo com o modelo politico as organizacbes sao vistas como “sistemas politicos”
(Morgan, 2006: 145), ou seja, como coligacdes de individuos ou grupos de interesse® cada um
procurando influenciar as decisdes organizacionais. Ellstrom (2007: 452;edicao original de 1983)
considera que a luz do modelo politico as organizacdes sao entendidas como “[...] um sistema de
interaccao individual e de subgrupos perseguindo diferentes interesses, demandas e ideologias
através do uso do poder e de outros recursos.” Recorrendo a tipologia deste autor podemos dizer
que, a luz do modelo politico, os objectivos organizacionais sao obscuros e nao partilhados por
todos os membros da organizacao e as tecnologias e processos organizacionais sao claros e

transparentes.

% De acordo com Bacharach e Mendell (2000: 130) “Os grupos de interesse emergem quando os individuos se apercebem de que tém objectivos
comuns e de que podem ser capazes de, em conjunto, exercer influéncia suficiente para controlar uma decisdo que nao poderiam controlar
individualmente. Estes individuos formam, entdo, um grupo de interesse e planeiam estratégias colectivamente para combinar os seus recursos, troca-
los com quem toma decisdes, a troco de influéncia e, assim, atingir os seus objectivos.”

60



Segundo 0 modelo politico o processo de tomada de decisdes surge como um processo de
negociacao podendo potenciar conflitos, tensdes e jogos de poder. Tal como refere Bush (1986:

68):

“Os modelos politicos assumem o pressuposto que nas organizacdes a politica e as decisdes
surgem de um processo de regateio e negociacdo. Os grupos de interesse desenvolvem e formam
aliancas para alcancarem objectivos politicos individuais. O conflito é considerado mais como um
fendmeno natural e o poder resulta das coligacdes dominantes e ndo tanto como pertenca exclusiva

dos lideres formais.”

Ou seja, a luz do modelo poalitico:

“A autoridade formal deixa de ser o Unico mecanismo de poder, emergindo um conceito relacional e
policéntrico de poder que nomeia fontes difusas ligadas ao saber, ao controlo dos recursos e da
tecnologia, a gestao do simbolico e do sentido, a gestao das relacdes e dos papéis ligados ao género

etc.” (Gomes, 1993: 76)

Contrariamente a perspectiva racional-burocratica, que considera o conflito como uma
disfuncao organizacional, numa perspectiva politica o conflito é encarado como natural, inevitavel e
até saudavel. Tal como refere Silva (2004: 90-91), o modelo politico pde em relevo “[...] a
negociacdo, 0 compromisso, a incoeréncia e um estado de conflito endémico originado
precisamente pela existéncia de actores individuais ou grupais que realizam accOes estratégicas
para defender interesses.”

Em jeito de conclusao, e invocando Bush (1986:69-73), podemos dizer que os grupos de
interesse constituem o centro da analise de investigacdo do modelo politico. As pessoas tém
interesses diferentes que procuram realizar através da organizacao, dai resultando que este modelo
de analise organizacional valoriza mais os subgrupos do que a instituicdo como unidade. Da
diversidade de interesses dos varios grupos que compbem a organizacdo resultam, na hora de
decidir, situacdes de conflito. A tomada de decisdo assume-se, assim, como o nucleo central do
desenvolvimento de microliticas. Nesta perspectiva os objectivos das organizacbes sao instaveis,
ambiguos e controversos. As pessoas, 0s grupos de interesse e as coligacdes #€m os seus proprios

objectivos e actuam de forma a conseguir atingi-los. Assim, as decisdes nao sdo tomadas de uma
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forma racional, nem de acordo com os objectivos formalmente definidos para a organizacdo mas
resultam de um processo complexo de negociacao e regateio de onde saem vencedores 0s grupos
que detém maior poder. O conceito de poder assume assim um papel central neste modelo de
analise organizacional, sendo o complexo processo de tomar decisdes determinado de acordo com
0 poder de cada um, ou do poder do grupo.

Assumindo o conceito de poder um papel central na abordagem politica das organizacoes
vamos, de forma breve, abordar o conceito de poder, servindo-nos para isso do pensamento de
Tony Bush (1986). Para este autor (p. 76) poder é a “A capacidade para determinar o
comportamento de outros ou decidir quando existe conflito.” O autor considera que o poder tanto
advém da autoridade como da influéncia. A autoridade corresponde ao poder formal, cuja fonte se
situa na estrutura hierarquica da organizacdo e que seguindo o pensamento de Weber
corresponderia ao poder legal-formal, ao passo que a influéncia consiste no poder informal que
pode advir do carisma, do conhecimento, da experiéncia pessoal ou do controlo de recursos.
Atendendo a esta distincao o autor identifica cinco tipos de poder nas organizacoes educacionais: o
poder de posicao oficial; o poder dos peritos ou especialistas; o poder pessoal; o poder proveniente
do controlo de recompensas; o poder coercivo. De acordo com este autor, os directores das escolas

sao, de entre os diversos actores escolares, aqueles que dispde de substanciais fontes de poder.

3.1 A escola a luz do modelo politico

Baldridge (1971) foi um dos primeiros autores a estudar as organizacdes educativas
utilizando o modelo politico. Na sua obra “Power and conflict in the university”, o autor, ao analisar
0s processos dinamicos que ocorrem na universidade, constata que nao sao visiveis os aspectos
formais e rigidos da burocracia e que, pelo contrario, muitos dos actos praticados na universidade,
por alunos, professores, administradores, grupos de interesses externos devem ser encarados como
actos politicos. De acordo com este autor é errado pensar-se que no interior das organizacdes
educativas impera o consenso € a harmonia entre os actores. Pelo contrario o conflito existe e &
resultado de colisao de interesses entre grupos divergentes.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Ball (1989: 35; italico no original) considera que
"[...] as escolas [...] [sdo] campos de luta divididas por conflitos em curso ou potenciais entre os
seus membros, fracamente coordenadas e ideologicamente diversas” e assim sendo o futuro da

analise organizacional da escola esta em compreender a micropolitica da vida escolar.
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Também Gomes (1993: 75) referindo-se a esta tematica considera que:

“Os modelos politicos apresentam alguns contributos importantes para a compreensdo da escola
como organizacdo. Ajudam-nos a reconhecer que as metas, a estrutura, as técnicas, as funcdes, os

estilos de lideranca e os processos de decisdo, bem como outros aspectos formais da organizacao

escolar ttm uma dimens&o de poder.”

Na mesma linha Silva (2004) reconhece que o modelo politico apresenta virtualidades no
estudo das organizacoes educativas. Este autor na sua tese de doutoramento utilizou, entre outras,

as lentes do modelo politico para estudar a universidade angolana e nas suas palavras:

“I...] o mesmo & util por revelar as tensdes e oposicbes no seio da organizacdo académica, as
relacbes de poder e os conflitos de interesse, que constituem factores de dindmica e mudanca
organizacional. [...] Este enfoque fornece uma visdo dinamica e utilitaria da organizacédo e da
administracao académica na medida em que pde a nu algumas motivacdes da accédo
organizacional, o seu decurso e as estratégias dos actores face a objectivos concretos. Mostra-nos
como 0 jogo politico, os conflitos, as coalizdes e os interesses sdo determinantes no asseguramento
da vida e da actividade institucional mais do que os objectivos, as normas e os planos. (Silva, 2004

98)

Bacharach e Mundell (2000: 150) consideram, igualmente, que “[...] a perspectiva das
politicas organizacionais € uma lente apropriada através da qual se podem analisar as escolas e as
areas escolares.”

Eric Hoyle (1986, citado por Costa, 1996:80) considera que o funcionamento debilmente
articulado®® de diversas areas de actividades das escolas e o caracter competitivo e conflitual da
tomada de decisdes fazem com que as organizacdes educativas estejam especialmente propensas

para a actividade micropolitica.

LA caracterizacdo da escola como sistema debilmente articulado foi proposta por Karl Weick em 1976 e desde essa altura tem sido uma referéncia
para os investigadores das organizacdes educativas. No artigo “Educational Organizations as Loosely Coupled Systems”, publicado em 1976, o autor
explica o que entende por articulacdo débil :“Por articulacdo débil, o autor pretende transmitir a imagem de que os eventos articulados sao reactivos,
mas cada evento preserva também a sua prépria identidade e alguma evidéncia da sua separacdo fisica ou ldgica. Assim, no caso de uma
organizacao educacional, pode dar-se o caso de o gabinete de orientacdo estar debilmente articulado com o gabinete de direcgdo. A imagem é a de
que o director e o conselheiro de orientacdo estdo de certa forma ligados, mas cada um conserva uma certa identidade e separacéo, e a sua ligacao
pode ser circunstancial, infrequente, fraca nas suas implicacdes, nao importante e/ou lenta a responder.” (Weick, 1976: 3)
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Peter Gronn (1986, citado por Costa, 1996:80), identifica quatro factores que justificam a
caracterizacao da escola como arena politica: a escassez de recursos, a diversidade ideoldgica dos
membros da organizacao, a conflitualidade de interesses e as diferencas de personalidade .*2

Apesar das potencialidades que apresenta no estudo das organizacdes, a utilizacdo do
modelo politico nao esta isenta de criticas. Bush (1986: 84-86), por exemplo, considera que quando
aplicado ao estudo das escolas 0 modelo politico apresenta quatro limitacdes principais. A primeira
prende-se com o facto de estar demasiado ligado & linguagem do poder, do conflito e da
manipulacao esquecendo outros aspectos da vida das organizacdes. A segunda considera que, no
processo de decisao, o modelo politico da demasiada importancia aos grupos de interesse quase
esquecendo o nivel institucional. A terceira salienta o facto de o modelo politico sobrevalorizar o
conflito esquecendo a possibilidade de cooperacao e colaboracao entre os membros da organizacéo
na prossecucao dos objectivos. A ultima refere o caracter sobretudo descritivo e explicativo deste
modelo tornando-o pouco valido para alguns investigadores.

A este proposito também Gomes (1993: 76) considera que a analise da escola a luz do
modelo politico pode conduzir a uma “ politizacdo excessiva”.

Apesar das criticas que lhe sdo apontadas os modelos politicos consagram perspectivas

validas para a analise das organizacdes educativas. Tal como refere Lima (1998a; 66):

“Embora possa haver algumas dificuldades de aplicacdo deste modelo ao estudo da escola publica,
controlada centralmente pelo Estado, em que a mobilizacdo de interesses e de grupos antagdnicos
se pode tornar mais dificil, seja por falta de espaco de intervencao, seja mesmo devido aos efeitos
de socializacdo para a conformidade, indispensavel e funcional num sistema centralizado ele tem,
segundo cremos, as vantagens de chamar a atencdo para a heterogeneidade que caracteriza os
diversos actores educativos (tantas vezes apreendidos como grupos homogéneos), para a
conflitualidade que pode marcar os seus interesses e as suas acc¢des e, até, para o seu potencial de

intervencao e de mudanca.”

%20 autor explicita: “- a escassez de recursos: os diferentes grupos componentes da arena escolar dificilmente estdo de acordo sobre a necessidade a
quantidade, a utilizacdo ou a eficiéncia dos recursos pretendidos [...]; - a diversidade ideoldgica: as concepcdes, as crencas e as atitudes acerca da
realidade escolar e dos objectivos pedagogicos diferem de actor para actor e radicam nas diferentes concep¢des de homem, de sociedade e de
educacao de cada individuo; - a conflitualidade de interesses. a escola é constituida por uma heterogeneidade de individuos (e de grupos) com
interesses proprios e diversificados de ordem pessoal e profissional sendo muitas vezes comum que aquilo que interessa a uns néo interessa a
outros; - as diferencas de personalidade: o ser humano vai, desde o seu nascimento, formando (em interaccdo com o meio) uma personalidade
propria que o identifica como pessoa e que individualiza os seus procedimentos sociais. Esta personalidade traduz-se em diferentes tipos
caractereolégicos e estilos comportamentais que, nao raras vezes, entram em conflito.” (Costa, 1996: 80; italico no original)

64



4. Esboco do modelo analitico

No nosso estudo iremos tomar como referéncia o modelo analitico proposto por Lima
(1998a) para analisar a escola como organizacdo. Assim, segundo este autor na analise
organizacional da escola devem ser tidos em conta dois planos analiticos: “ o plano das orientacoes
para a accdo organizacional’ e “o plano da accdo organizacional’. Ao nivel do “plano das

orientacoes para a accao organizacional’ o autor distingue entre “focalizacdo normativa” e

153 154

“focalizacdo interpretativa”. A primeira destaca as “estruturas formais”>° e as “regras formais™* que
as regulam. Trata-se de uma analise “[...] mais dependente do estudo do que deve ser(do ponto de
vista da administracdo central), do que propriamente daquilo que os actores possam entender que

deve ser e, ainda daquilo gue €. (Lima, 1998a: 165, itdlico no original). A segunda destaca as
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“estruturas informais™ e as regras “nao formais™® e “informais™’ que as regulam. O “plano da
accao organizacional’ aponta para uma “focalizacao descritiva” que destaca as “estruturas
manifestas”, as “regras actualizadas” e o desempenho dos actores. Neste plano analitico, como o
autor esclarece: “Transita-se das orientacdes, do dominio do que deve ser, [...] para o dominio
daquilo que €, ou seja, para o dominio das regras efectivamente actualizadas” (Lima, 1998a; 168;
italico no original).

E a partr do “plano da accéo organizacional’ e tendo por referéncia o “plano das
orientacoes para a accdo organizacional' que o autor desenvolve a sua teoria do “modo de

funcionamento diptico da escola como organizacao”. Como o autor esclarece:

%% Como o autor esclarece: “As estruturas formais sio simultaneamente veiculadas por, e veiculadoras de, as orientacdes normativas produzidas pela
administracao central. [...] Consubstanciadas em regulamentos e em organigramas, elas representam a face oficial da organizacdo mas néo a sua
Unica face ou, necessariamente, a face real. De um ponto de vista da sua acessibilidade ao investigador elas podem ser consideradas estruturas
latentes [...]" (Lima, 1998a: 164-165)

* Sao regras [...] com caracter impositivo, estruturadas e codificadas, geralmente em linguagem juridica (ou nela inspirada), e estdo inscritas em
suportes oficiais. [...] sdo obrigatoriamente do conhecimento dos actores (enquanto presuncgao). Constituem um quadro construido e fixado em torno
dos objectivos oficiais da organizacéo (para a organizacao), séo atribuidoras de significado normativo a accéo organizacional, instituem uma hierarquia
formal e distribue m atribuices e competéncias.” (Lima, 1998a: 165)

% S50 “[..] estruturas em construcao/desconstrucio, produzidas no ambito da organizacio e nio determinadas formalmente por uma instancia
supra-organizacional. Sdo ocultas no sentido em que nao sao publicas nem oficiais, nem sempre se encontram descritas em documentos e séo, por
isso, de mais dificil acesso para os nao membros.” (Lima, 1998a: 166)

% As regras “nao formais” sdo elaboradas no seio da organizacdo escolar, e“[...] sdo regras estruturadas ou semi estruturadas que podem tomar
forma escrita e que tanto se podem orientar para a formulacéo de procedimentos operativos das regras formais, como para areas de intervencao nao
formalmente regulamentadas ou legalmente consideradas. Podem ser regras interpretativas das regras formais ou simplesmente re gras alternativas,
embora raramente possam ser feridas de ilegalidade [...]. De certa forma existem, [...] porque as regras formais ndo conseguem conte mplar tudo nem
tudo prever [...] Mas existem, também, por afirmacdo de certos objectivos e de certos interesses com expressd@o na organizacdo [...] “ (Lima,
1998a:168).

5 As regras “informais” sao produzidas em contexto organizacional pelos actores, “[...] sdo regras nao estruturadas, sdo geralmente ainda mais
circunstanciais e podem nao ser generalizadas a toda ou a largos sectores da organizacdo. Tem um alcance mais limitado, podendo ser mesmo
produzidas de forma ad hoc para a resolucdo de um problema especifico. A sua existéncia raramente sera detectada através de documentos escritos,
podendo, quando muito, inferir-se através de actos e decises. [...] Sdo regras geralmente produzidas e partilhadas por pequenos grupos e, se umas
vezes sdo a afirmacdo de um grau de autonomia possivel, e legitima do ponto de vista formal, outras vezes assumirdo a realizacado de interesses
particulares nao passiveis de legitimacao formal[...] “ (Lima, 1998a:168).
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“’Diptico’ no sentido em que é dobrado em dois a partir de um eixo constituido pelo plano da accéo
e por referéncia ao plano das orientaces para a accédo, ora exibindo mais um lado, ou face (por
exemplo a face burocratica-racional ou de sistema social), ou outra face (a metaforicamente
representada como anarquica, ou ainda aquelas mais associadas aos modelos politicos, ou culturais
ou subjectivos), ora ainda apresentando as duas faces em simultaneo, ainda que em graus variados
de abertura ou de fechamento, ou de presenca/auséncia face ao observador.” (Lima, 2003:47;

aspas e italico no original)

Atendendo a problematica do nosso estudo e tendo por base a proposta daquele autor o
nosso quadro tedrico de analise encaminha-se para uma solucao que contemple aqueles dois
planos analiticos e privilegie a utilizacao dos modelos racional-burocratico e politico como lentes
tedricas de analise.

A opcao pelo modelo racional-burocratico prende-se com o facto de, em Portugal, a
administracao do sistema educativo e a escola terem tradicao de funcionar segundo um conjunto
rigido de regras e normativos centralmente definidos. Assim, tendo em conta que pretendemos
analisar a forma como foi conduzido o processo que levou a assinatura do Contrato de Autonomia
bem como as alteracdes que este introduziu no funcionamento da escola, a opcdo pelo modelo
racional-burocratico, torna-se relevante na medida em que permitira desocultar que dimensdes
tipicamente burocraticas, como a centralizacdo, a multiplicacdo normativa e legislativa, a
uniformizacdo e a hierarquia da autoridade, estiveram presentes no processo que conduziu a
assinatura do Contrato de Autonomia. A utilizacdo do modelo racional-burocratico permitira
igualmente ver se apos a assinatura do Contrato de Autonomia aquelas caracteristicas subsistem,
ou mesmo se saem reforcadas.

A opcdo pelo modelo politico justifica-se pelo facto de no nosso quadro de hipdteses
pretendermos confirmar se o Contrato de Autonomia contribuiu para acentuar as tensées e os
conflitos entre os diversos actores educativos. Ora, a emergéncia de tensdes e conflitos acontece
porque a escola é composta por uma pluralidade de actores e de grupos com objectivos e
interesses diferentes, que dispdem de diferentes poderes e influéncias e com posicdes hierarquicas
diferenciadas. Por outro lado, a diversidade de interesses e os consequentes conflitos emergem,
sobretudo, nos momentos de tomada de decisdo dai que o modelo politico se revele, tal como o
modelo racional-burocratico, de grande importancia para a analise do processo que conduziu a

assinatura do Contrato de Autonomia. O modelo politico sera igualmente importante para

66



analisarmos o processo de implementacao do Contrato de Autonomia na medida em que através da
sua lente sera possivel desocultar as dindmicas dos actores e a existéncia de situacdes de tensao e

conflito.
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CAPITULO Il

APRESENTAGAO E FUNDAMENTAGCAO DAS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
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1. Introducdo

Com este capitulo pretendemos apresentar e fundamentar os procedimentos metodoldgicos
adoptados neste trabalho de investigacao.

Assim, no ponto dois, comecamos por evidenciar, a luz do pensamento de varios autores,
as diferencas entre as metodologias quantitativa e qualitativa, as vantagens e limitacées de cada
uma delas, para em seguida justificarmos a nossa opcdo pela abordagem qualitativa.

No ponto trés, procuramos explicar as razoes que nos levaram a enveredar por um estudo
de caso como método de pesquisa. Comecamos por fazer uma abordagem ao conceito de estudo
de caso para depois enunciarmos, a luz do pensamento de varios autores, as principais vantagens e
as principais criticas que sao apontadas a este tipo de método. Em seguida, procuramos justificar a
nossa opcao por este método de pesquisa e esclarecer quais 0s principios que estiveram na base
da escolha da escola X*® como objecto empirico.

No ponto quatro, procuramos fundamentar a nossa opcdo pela entrevista e analise
documental como as técnicas e instrumentos de recolha de dados mobilizadas no nosso estudo.

A finalizar, no ponto cinco, fazemos uma breve caracterizacdo do concelho em que se
encontra localizada a escola X, bem como uma caracterizacao da propria escola. Na caracterizacao
da escola focalizamos os seguintes aspectos: localizacdo geografica, espacos fisicos e oferta
curricular, pessoal docente, pessoal nao docente, alunos, pais e encarregados de educacao, 6rgaos
de administracdo e gestdo da escola e estruturas de orientacdo educativa. Esta caracterizacao foi
feita com base na analise de alguns documentos institucionais da escola, como Regulamento
Interno, Plano Anual de Actividades, pagina da escola na internet e conversas informais com os

membros do Conselho Executivo.

2. Metodologia qualitativa

Na area da educacdo, a metodologia qualitativa ganhou protagonismo, sobretudo, a partir
do final dos anos sessenta do século XX (Bogdan & Biklen, 1994: 19). Até essa altura a investigacao
educacional foi marcada por estudos que valorizavam a utilizacdo da metodologia quantitativa, uma

estratégia de pesquisa tipica das ciéncias naturais e baseada em dados objectivos e quantificaveis.>

%8 Por uma questdo de manter o anonimato da escola esta sera doravante designada por escola X.

5 Segundo André (1995:16), a abordagem qualitativa de pesquisa surgiu “[...] quando os cientistas sociais comecaram a indagar se o0 método de
investigacdo das ciéncias fisicas e naturais, que por sua vez se fundamentava numa perspectiva mais positivista do conhe cimento, deveria continuar
servindo como modelo para o estudo de fendmenos humanos e so ciais.”
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As duas abordagens apresentam diferencas significativas:

“Os investigadores quantitativos recolhem os factos e estudam a relacdo entre eles. Realizam
medicdes com a ajuda de técnicas cientificas que conduzem a conclusées quantificadas e, se
possivel, generalizaveis. Os investigadores que adoptam uma perspectiva qualitativa estdo mais
interessados em compreender as percepcdes individuais do mundo. Procuram compreensao, em
vez de analise estatistica. Duvidam da existéncia de factos «sociais» e pdem em questdo a
abordagem «cientifica» quando se trata de estudar seres humanos.” (Bell, 2008: 19-20; aspas no

original)®°

Embora as metodologias qualitativas tenham muitos adeptos a verdade é que também sao
alvo de muitas criticas, sendo a falta de rigor, a impossibilidade de efectuar generalizacoes, a
subjectividade e a falta de credibilidade cientifica as mais comuns.®*

Apesar de as duas metodologias apresentarem perspectivas de analise diferentes isso ndo
significa que elas se excluam podendo mesmo ser usadas numa mesma investigacdo. Alias, o
debate no seio da comunidade cientifica situa-se, actualmente, entre os que defendem a
complementaridade das duas abordagens, quantitativa e qualitativa, e os que advogam a utilizacdo
de uma em prejuizo da outra. Reportando-se a esta tematica, Léssard-Hérbert, Goyett e Bouttin
(2008: 175; italico no original) referem que “[...] certos investigadores afirmam nao existir oposicdo
radical, mas sim um continuum, entre as diversas abordagens nas ciéncias humanas, enquanto
outros tomam o partido de uma distincdo dicotdmica entre abordagens qualitativas e quantitativas.”

Entre os que defendem a complementaridade entre as duas metodologias encontram-se

Pardal e Correia (1995: 19) que a este propdsito afirmam:

“[...] nenhum dos pontos de vista em questao anula o valor do outro nem se |lhe opde. Eles sao, de
facto, complementares [...] Independentemente de especificidades que caracterizem mais um ou

outro ponto de vista, 0 "quantitativo’ e o "qualitativo” precisam, acima de tudo, de ter em conta os

8 A metodologia quantitativa também é designada por paradigma positivista pelo facto de as suas origens remontarem ao positivismo de Auguste
Comte (1786-1857). Para este filosofo francés o método de estudo dos fendmenos sociais deveria aproximar-se do método usado pelas ciéncias
fisicas e naturais. A metodologia qualitativa ¢ também chamada de naturalista ou naturalistica, pois os problemas sao estudados no seu ambiente
natural, ndo existindo manipulacao intencional do investigador.

b Relativamente as criticas apontadas & metodologia qualitativa, Léssard-Hérbert, Goyett e Bouttin (2008: 7-8) consideram que “Elas decorrem,
sobretudo, do desconhecimento das caracteristicas reais e das exigéncias inerentes a esta actividade, que esta longe de se inscrever na linha da
facilidade e do amadorismo.”
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mais elevados niveis de precisao e de fidedignidade e trabalhar com dados que respondam o melhor

possivel as exigéncias do problema em estudo.”

Entre os defensores da abordagem qualitativa estdo Bogdan e Biklen (1994: 11) que
consideram que esta “[...] enfatiza a descricao, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepcdes pessoais.” Estes autores (p. 47-51) consideram que a abordagem qualitativa apresenta
cinco caracteristicas principais.®?

i) A fonte directa de dados ¢ o ambiente natural, sendo o investigador o principal
instrumento;

ii) Os dados recolhidos sdo predominantemente descritivos, em forma de palavras ou
imagens e nao de numeros;

iii) Interessa-se mais pelo processo do que pelos resultados ou produtos obtidos;

iv) A analise dos dados ¢ feita de forma indutiva. As abstraccbes sao construidas a
medida que os dados recolhidos se vao agrupando;®

V) O significado ¢ de importancia vital. O investigador qualitativo tem interesse no
modo como as pessoas dao sentido as suas vidas.

Também Liidke e André (1986: 18) adeptas da abordagem qualitativa, argumentam que “O
estudo qualitativo [...] & rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a
realidade de forma complexa e contextualizada.”

Bell (2008: 20), por seu turno, afirma que “Cada abordagem tem os seus pontos fortes e
fracos, sendo cada uma delas particularmente indicada para um determinado contexto.”

Atendendo a pluralidade de perspectivas, compete, pois, ao investigador, tendo em conta a
problematica do seu estudo e o quadro conceptual utilizado, optar pela metodologia a seguir. No
nosso caso, tendo em conta que pretendemos descrever, analisar e compreender a forma como foi
desencadeado o processo que levou a assinatura do Contrato de Autonomia bem como as
alteracdes ocorridas na escola por forca do Contrato parece-nos que a metodologia qualitativa é a
mais adequada. De facto, a metodologia qualitativa estéa fundamentalmente indicada quando se

pretende levar a cabo estudos que procuram percepcoes e entendimentos sobre uma determinada

2 A proposito destas caracteristicas os autores afirmam que: “Nem todos os estudos que considerariamos qualitativos patenteiam estas
caracteristicas com igual eloquéncia. Alguns deles séo, inclusivamente, totalmente desprovidos de uma ou mais das caracteristicas. A questdo néo é
tanto a de se determinada investigacdo é ou nao totalmente qualitativa; trata-se sim de uma questéo de grau.” (Bodgan & Biklen; 1994: 47)

% Nas palavras dos autores, “ O processo de analise dos dados € como um funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e véo-se tornando
mais fechadas e especificas no extremo.” (Bodgan & Biklen; 1994: 50)
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realidade. A utilizacdo da metodologia qualitativa sera pois o caminho ideal para compreender o
significado e a intencionalidade das accoes dos actores escolares, interpretar as suas percepcoes
sobre a realidade escolar e perceber as logicas de accédo. Por outro lado sendo a escola um objecto
de estudo tdo complexo parece-nos importante utilizar uma metodologia de investigacdo em que a

recolha da informacao seja predominantemente feita no seu ambiente natural.

3. Estudo de caso

Com origem nas ciéncias médicas e psicolégicas o estudo de caso tornou-se um dos
métodos de pesquisa mais utilizado em Ciéncias Sociais.*

Na pesquisa bibliografica que efectuamos, encontramos varias definicoes para estudo de
caso. Liidke e André (1986: 17; italico no original), por exemplo, consideram que “O estudo de caso
é o estudo de wm caso, seja ele simples e especifico, [...] ou complexo e abstracto [...]” Para estas

autoras (p.18-20), os estudos de caso possuem as seguintes caracteristicas principais:

i) Visam a descoberta;

ii) Enfatizam a interpretacdo em contexto;

iii) Procuram descrever a realidade de forma completa e profunda;

iv) Usam uma variedade de fontes de informacao;

V) Revelam experiéncia vicaria e permitem generalizacdes naturalisticas;

vi) Procuram representar os diferentes e, as vezes, conflituosos pontos de vista

presentes numa situacao social;

vii) Utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatorios de
pesquisa.
Para Bogdan e Biklen (1994: 89), “O estudo de caso consiste na observacdo detalhada de

um contexto, ou individuo de uma Unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico.”

Pardal e Correia (1995: 23; italico no original) entendem que “Os estudos de caso
correspondem a um modelo de andlise intensiva de uma situacdo particular (caso). Tal modelo,
flexivel no recurso a técnicas, permite a recolha de informacédo diversificada a respeito da situacao

em analise, viabilizando o seu conhecimento e caracterizacao.”

64 . - . . L

De acordo com Becker (1994: 117; aspas no original) “O termo ‘estudo de caso’ vem de uma tradicdo de pesquisa médica e psicolégica, onde se
refere a uma analise detalhada de um caso individual que explica a dindmica e a patologia de uma doenca dada; o método supde que se pode
adquirir conhecimento do fendémeno adequadamente a partir da exploracéo intensa de um unico caso.”
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Yin (2005: 19; aspas no original) considera que “ [...] os estudos de caso representam a
estratégia preferida quando se colocam questdes do tipo “como” e “por que”, quando o
pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real.”

Segundo Stake (2007: 11), “O estudo de caso é o estudo da particularidade e complexidade
de um unico caso, conseguindo compreender a sua actividade no ambito de circunstancias
importantes.”

Apesar das diversas definicdes que é possivel encontrar, na literatura, de todas elas
sobressai 0 facto de que o estudo de caso ¢ um método de pesquisa especialmente adequado
guando se pretende explicar, descrever e analisar pormenorizadamente um determinado fenémeno.
Nao é pois de estranhar que tendo em conta o quadro conceptual tracado e os objectivos do nosso
estudo tenhamos optado por este método de pesquisa que &, alias, o mais utilizado em
investigacdes de pendor qualitativo.

A utilizacao do estudo de caso como método de pesquisa ndo esta isenta de criticas. Yin
(2005: 29 - 30) refere como criticas mais frequentes ao estudo de caso a falta de rigor da pesquisa;
a reduzida possibilidade de fazer uma generalizacao cientifica e o facto de demorarem muito tempo
a serem realizados e resultarem em inumeros documentos ilegiveis. Bell (2008: 23) acrescenta a
estas criticas a possibilidade de o investigador poder distorcer a realidade que observa enviesando,
assim, a investigacdo. Também a este proposito, Pardal e Correia (1995:24) referem que as
principais criticas aos estudos de caso se referem a “[...] fragilidade do seu poder de generalizacéo,
a desvalorizacao do recurso a utilizacao de quadros tedricos e o caracter pratico-utilitario de muitos
deles.”

Estas criticas sdo, no entanto, desvalorizadas por alguns investigadores. Pardal e Correia
(1995:24), por exemplo, consideram que “[...] ndo é sé o poder de generalizacdo que da
cientificidade a uma metodologia. Um estudo feito com rigor constitui, no minimo, ponto de partida
para estudos mais profundos.” Lidke e André (1986: 23; aspas no original), referindo-se a questao
da generalizacdo, consideram que como num estudo de caso “[...] cada ‘caso’ é tratado como
Unico, singular, a possibilidade de generalizacao passa a ter menor relevancia.” As autoras (p. 23)

acrescentam a este proposito que os estudos de caso permitem fazer aquilo que Stake denominou
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por “generalizacdo naturalista” ®® que ocorre quando um individuo, ao ler um estudo de caso, utiliza

0 seu “[...] conhecimento tacito para fazer as generalizacdes e desenvolver novas ideias, novos
significados, novas compreensdes.” A proposito do facto de um estudo de caso nao permitir

generalizacdes, Stake (2007: 24) afirma:

“0 verdadeiro objectivo do estudo de caso é a particularizacdo, ndo a generalizacdo. Pegamos num
caso particular e ficamos a conhecé-lo bem, numa primeira fase ndao por aquilo que difere dos
outros, mas pelo que é, pelo que faz. A énfase é colocada na singularidade e isso implica o
conhecimento de outros casos diferentes, mas a primeira énfase é posta na compreensdo do

proprio caso.”

Quanto a morosidade do método, Yin (2005: 30) refere que nem sempre é necessario
recorrer a técnicas de recolha de dados que demorem muito tempo e, por outro lado, o relatdrio
nao necessita de ser uma narrativa enfadonha. Quanto ao rigor cientifico, ha formas de evidenciar a
validade e a confiabilidade de um estudo de caso. A “validade do constructo”, a “validade interna”,

66 530, de acordo com Yin (2005), os quatro critérios,

a “validade externa” e a “confiabilidade
normalmente, utilizados para estudar a qualidade de um projecto de pesquisa. No seu livro £studo
de caso: planejamento e métodos, Robert Yin refere varias tacticas que um investigador que recorra
a um estudo de caso pode utilizar para aumentar a validade e qualidade do seu estudo. Nao
obstante, tendo em conta que com um estudo de caso se pretende compreender e interpretar uma
dada realidade, a qualidade de um estudo de caso estd directamente relacionada com a sua
fundamentacao teorica.

Fortin (2009: 166) refere que os inconvenientes, normalmente, apontados ao estudo de
caso sao minimos se se considerar a pertinéncia de utilizar este método na exploracao de novos
fenomenos. Entre as vantagens que esta autora refere para os estudos de caso, estdo a informacao

detalhada que é possivel obter sobre um determinado fendmeno e o facto de a andlise detalhada

que produz permitir extrair ideias, ligacdes entre variaveis e verificar hipdteses.

% Stake (2007: 101) define generalizacdo naturalista como “[...] conclusdes tiradas através do envolvimento pessoal nos assuntos do quotidiano ou
através de uma experiéncia vicaria tao bem construida que a pessoa sente como se |he tivesse acontecido a si propria.”

A “validade do constructo” verifica até que ponto uma medida usada no estudo é correcta para aos conceitos que estdo a ser estudados; a
“validade interna” verifica até que ponto o investigador demonstrou a relagao causal entre dois fenomenos observados; a “validade externa” mostra
até que ponto os resultados obtidos num estudo de caso podem ser generalizados; a “confiabilidade” mostra até que ponto outro investigador usando
as mesmas técnicas de recolha de dados chegaria a conclusdes idénticas.
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Atendendo a que o nosso objectivo ndo é fazer generalizacdes mas antes analisar e
interpretar as alteracdes que a celebracdo de um Contrato de Autonomia introduziu na escola, bem
como analisar todo o processo que levou a sua assinatura, optamos por enveredar por um estudo
de caso de observacdo, adoptando aqui a tipologia de Bogdan e Biklen (1994). Segundo estes
autores (p.90) os estudos de caso de observacao centram-se numa organizacdo particular (escola,
por exemplo) ou nalgum aspecto particular da organizacdo. Além do estudo de caso de observacao,
0s autores (pp. 90-97) referem outros tipos de estudo de caso:

i) Estudos de caso de organizacbes numa perspectiva historica - Incidem sobre uma
organizacdo especifica, procurando relatar o seu desenvolvimento ao longo de um periodo de
tempo determinado;

ii) Histéria de vida — O investigador realiza entrevistas exaustivas com uma pessoa
com o objectivo de relatar a historia de vida dessa pessoa;

iii) Estudos comunitarios — ldénticos aos estudos de caso de organizaces ou de
observacao, a diferenca reside no facto de o objecto de estudo ser um bairro ou uma comunidade
e ndo uma escola ou outra organizacao;

iv) Analise situacional — Estudam um determinado acontecimento;

V) Microetnografia — Estudos de caso realizados em unidades muito pequenas de uma
organizacao ou sobre uma actividade organizacional muito especifica.

vi) Estudos de caso multiplos — Estudam dois ou mais assuntos, ambientes, ou bases
de dados;

vii) Estudos de caso comparativos — Neste tipo de estudos efectuam-se dois ou mais

estudos de caso que depois s&0 comparados e contrastados.®’

Assim, o nosso estudo de caso centrou-se numa escola que assinou Contrato de
Autonomia, seleccionada de entre o grupo das vinte e duas escolas/agrupamentos de escolas que 0
assinaram, em Setembro de dois mil e sete. Atendendo a que as referidas escolas se estendem por

todo o territério nacional, a escolha recaiu, por razdes de uma mais facil operacionalizacao do

7 Qutros autores utilizam outra terminologia para identificar os estudos de caso. Pardal e Correia (1995: 24; itdlico no original), por exemplo,
agrupam os estudos de caso em trés modelos: “- De exploracdo - Visam, através de mecanismos diversos, abrir caminho a futuros estudos;
Descritivos - Corresponde m essencialmente a monografias, nao assumindo qualquer pretensao de generalizacéo; Praticos - Comummente utilitarios,
visam fazer o diagnostico de uma organizacao ou avalid-la, tendo as motivacées mais diversas.”

Stake (2007:19), por seu turno, enumera, também, trés tipos de estudo de caso: Estudo de caso intrinseco - Quando o investigador tem um interesse
intrinseco num caso especifico e pretende obter um melhor entendimento desse caso; Estudo de caso instrumental - Quando o investigador tem uma
necessidade de compreenséo global e sente que pode alcancar um conhecimento mais profundo se estudar um caso em particular. Ou seja o estudo
do caso é utilizado como um instrumento para compreender outro fenomeno; Estudo de caso colectivo - Quando o estudo se estende a varios casos,
para possibilitar, através da comparacgao, um conhecimento mais profundo de um fenomeno.
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estudo, sobre uma escola da regido norte do pais, que manifestou disponibilidade e abertura para a
realizacao do estudo.
O ponto seguinte é dedicado as técnicas e instrumentos de recolha de dados que decidimos

mobilizar para este trabalho de investigacao.

4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

O inquérito por questionario, a entrevista, a observacdo directa e a analise documental sdo
as principais técnicas de recolha de dados, normalmente, utilizadas numa investigacao em ciéncias
sociais.®®

Tendo em conta o quadro conceptual que tracamos, o facto de termos optado pela
metodologia qualitativa e pelo estudo de caso como método de pesquisa, entendemos que a analise
documental e a entrevista eram as técnicas de recolha de dados que nos permitiriam fazer o
levantamento dos dados necessarios e significativos a elaboracdo do nosso estudo. Embora
pudéssemos ter-nos socorrido de outras técnicas de pesquisa, que com certeza enriqueceriam o
nosso trabalho, a verdade é que, além de considerarmos que aquelas seriam as que melhor se
adaptavam ao nosso estudo, o facto de sé possuirmos um ano para o desenvolver ndo permitia que
nos envolvéssemos em pesquisas muito demoradas.®® Por outro lado, mais importante do que
utilizar muitos instrumentos e técnicas de recolha de dados, é utilizar instrumentos que déem

fiabilidade e validade ao projecto e permitam obter as respostas as perguntas de investigacao.

4.1 A entrevista

Tal como para o estudo de caso, também para a entrevista encontramos na literatura
multiplas definicdes que, todavia, no essencial, pouco diferem.

Para Erasmie e Lima (1989: 85), “Uma entrevista ¢ uma conversa cuidadosamente
planeada que visa obter informacdes sobre crencas, opinides, atitudes, comportamentos,

conhecimentos, etc. do entrevistado relativamente a certas questdes ou matérias.”

8 A este proposito tambem Lessard-Hebert et al (2008: 143; italico no original) referem “[..] o inquérito, que pode tomar uma forma oral ( a
entrevista) ou escrita (0 questionario); a observacdo, que pode assumir uma forma directa sistematica ou uma forma participante, e a andlise
documental’ como as trés técnicas de recolha de dados que normalmente séo utilizadas nas investigacdes em ciéncias sociais.

5 Bell (2008: 96) referindo-se a esta tematica considera que a amplitude dos dados a recolher depende do tempo de que o investigador dispoe para
fazer a investigacao.
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Bogdan e Biklen (1994: 134) consideram que “Uma entrevista consiste numa conversa
intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes possa envolver mais pessoas, com o
objectivo de obter informacdes sobre a outra.””

Na mesma linha, Haguette (1995: 86) define entrevista como “[...] um processo de
interaccao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objectivo a
obtencao de informacdes por parte do outro, entrevistado.”

A nossa decisao de utilizarmos como técnica de recolha de dados a entrevista prende-se
com o facto de possibilitar a obtencao de informacédo que ndo seria possivel obter de outra forma e
de permitir ao investigador obter “informacdes e elementos de reflexdo muito ricos e matizados.”
(Quivy & Campenhoudt, 2008: 192).

Lidke e André (1986:34), referindo-se a entrevista, afirmam que ela apresenta vantagens
relativamente a outras técnicas de recolha de dados pois “[...] permite a captacdo imediata e
corrente da informacao desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais

variados topicos.”

Para Bell (2008: 137):

“A grande vantagem da entrevista é a sua adaptabilidade. Um entrevistador habilidoso consegue
explorar determinadas ideias, testar respostas, investigar motivos e sentimentos, coisa que o
inquérito nunca podera fazer. A forma como determinada resposta é dada (o tom de voz, a
expressao facial, a hesitacdo, etc.) pode transmitir informacdes que uma resposta escrita nunca

revelaria.”

De acordo com Quivy e Campenhoudt (2008: 193), o método da entrevista esta

especialmente indicado para investigacdes que tenham como objectivos:

“A analise do sentido que os actores dao as suas praticas e aos acontecimentos com o0s quais se
véem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas
interpretacdes de situacdes conflituosas ou nao, as leituras que fazem das suas préprias

experiéncias, etc.

™ Acrescentam os autores que “Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas. Podem constituir a estratégia
dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a observacéo participante, analise de documentos e outras técnicas.
Em todas estas situacdes, a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (p. 134)
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A andlise de um problema especifico: os dados do problema, os pontos de vista presentes, o que
esta em jogo, os sistemas de relacdes, o funcionamento de uma organizacao, etc.

A reconstituicdo de um processo de accado de experiéncias ou de acontecimentos do passado.”

Embora a entrevista também apresente algumas desvantagens’ a verdade é que se
olharmos para os objectivos que definimos, como centrais, na nossa investigacao, parece-nos que
encaixam entre os que foram definidos, por Quivy e Campenhoudt, como aqueles para os quais 0
método da entrevista estaria mais indicado. Por outro lado, a utilizacdo da entrevista juntamente
com a analise documental permite-nos fazer a triangulacdo da informacao recolhida.

Existam varios tipos de entrevista: estruturada, ndo estruturada e semi-estruturada.”® No

quadro seguinte, sintetizamos as principais caracteristicas de cada um destes tipos de entrevista.

Quadro n.° 3 - Tipos de entrevistas

Entrevista estruturada

Entrevista se mirestruturada

Entrevista nédo estruturad

a

- Obedece a normas muito rigidas e
estandardizadas;

- As questdes e a sua sequéncia sao
previamente fixadas;

- Entrevistador e entrevistado estdo muito
limitados na sua actuacdo. O
entrevistador segue escrupulosamente o
guido pré-estabelecido e o entrevistado
cinge-se exclusivamente ao que lhe ¢é
perguntado.

- Desenrola-se a partir de um esquema basico
mas nao aplicado rigidamente permitindo que
0 entrevistador va adaptando as perguntas ao
longo da entrevista;

- O entrevistador possui um conjunto de
perguntas (guido da entrevista)
suficientemente abertas que vao sendo
lancadas ao entrevistado n&o necessariamente
pela ordem que aparecem no guido mas a
medida que o entrevistador considerar
oportuno. Nao é obrigatério que sejam
formuladas tal e qual como tinha sido
previamente estabelecido no guido.

maior
entrevistador

Permite
actuacao a
entrevistado;

Baseia-se no discurso
entrevistado.

liberdade

de
e a

livre do

Fonte: Pardal e Correia (1995: 65)

Destes trés tipos de entrevistas, a semi-estruturada € a mais utilizada em ciéncias sociais.

Podemos dizer que a entrevista semi-estruturada se encontra a meio caminho entre a entrevista
estruturada e a nao estruturada. Relativamente a entrevista estruturada, tem a vantagem de nao
condicionar demasiado as respostas do entrevistado e relativamente a entrevista nao estruturada,
ao impor algumas regras, o entrevistador sabe que as questoes que pretende ver esclarecidas seréao

abordadas.

™ Bell (2008: 137) aponta como principais desvantagens da entrevista o facto de consumir muito tempo e ser uma técnica muito subjectiva havendo

o perigo de ser parcial. Além disso, a analise das respostas pode levantar problemas e a elaboracdo das perguntas é muito exigente.
2 A terminologia pode variar entre os autores embora basicamente signifiquem o mesmo.
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No nosso estudo, optamos por realizar entrevistas semi-estruturadas aos seguintes actores:
presidente do Conselho Executivo, presidente da Assembleia de Escola da altura em que a escola
assinou o Contrato de Autonomia, presidente do Conselho Pedagogico, coordenadores dos
Departamentos Curriculares, representante da escola na Comissao Local de Acompanhamento do
Contrato de Autonomia, CLACA, e trés directores de turma, dois do ensino basico e um do ensino
secundario. Para cada uma destas entrevistas, elaboramos o respectivo guido que foi numerado (cf.
apéndice Il). Posteriormente a realizacdo de cada uma das entrevistas, fizemos a respectiva
transcricdo que também numeramos. No quadro seguinte, pode ver-se a correspondéncia entre os
membros da comunidade educativa entrevistados, a numeracao do respectivo guido e transcricdo

de entrevista e a duracao aproximada de cada uma delas.

Quadro n.° 4 - Relacédo dos membros da comunidade educativa entrevistados

Entrevistado N.°doGuido | N.°daEntrevista | Duragao Aproximada
Presidente do Conselho Executivo Gl El 50'
Presidente do Conselho Pedagogico G2 E2 15’
Presidente da Assembleia de Escola G3 E3 Sem informacao”
Coordenadores de Departamento G4 E4 50
Representante da escola na CLACA Gb E5 40
Director de Turma do Ensino Secundario G6 E6 25'
Director de Turma do Ensino Basico G6 E7 20
Director de Turma do Ensino Basico G6 E8 20'

As entrevistas decorreram entre Abril e Julho de dois mil e dez e todas foram, com
autorizacao prévia dos entrevistados, gravadas. Exceptua-se a entrevista ao presidente da
Assembleia de Escola que, a pedido deste, foi realizada por escrito. Quanto a entrevista as
coordenadoras de Departamento Curricular, tratou-se de uma entrevista conjunta a pedido destas.
Nessa entrevista ndo esteve presente, por motivos de ordem pessoal, a coordenadora do
Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas. Todas as entrevistas foram realizadas na escola X
com excepcdo da entrevista ao presidente da Assembleia de Escola que foi realizada por escrito. No

quadro seguinte encontra-se a caracterizacdo profissional de cada um dos entrevistados.

= Entrevista realizada por escrito.
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Quadro n.° 5 - Caracterizacédo dos entrevistados

Entrevistado Sexo Grupo de Categoria Tempo de Tempo de servico
Recrutamento | Profissional Servico na escola X
Presidente do Conselho Executivo M 420 PQzP 23 18
Presidente do Conselho Pedagdgico M 420 PQzP 23 18
Presidente da Assembleia de Escola M 500 PQE 30 21
Coordenadora do Departamento de Linguas F 330 PQE 34 28
Coordenadora do Departamento de Expressdes F 620 PQE 34 28
Coordenadora do Departamento de Ciéncias e Tecnologias F 500 PQE 35 30
Representante da escola na CLACA F 300 PQE 36 25
Director de turma do ensino secundario F 620 PQE 28 19
Director de turma do ensino basico F 300 PQE 32 22
Director de turma do ensino basico M 620 PQE 21 15

Tendo em conta os objectivos do nosso estudo e as nossas hipoteses teoricas, bem como o

quadro teorico conceptual que tracamos, a realizacao destas entrevistas tinha como principais

objectivos perceber:

- A forma como a administracdo central e a escola conduziram o processo que levou a

assinatura do Contrato de Autonomia;

- Os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes do Contrato de Autonomia;

- Se o Contrato de Autonomia introduziu alteracdes ao nivel do poder de decisado da escola e

ao nivel do funcionamento dos érgaos de administracéo e gestao da escola;

- Se o Contrato de Autonomia acentuou ou atenuou conflitos e tensdes entre os diferentes

actores educativos;

- Até que ponto o Contrato de Autonomia contribuiu para o desenvolvimento, reforco e

consolidacao da autonomia da escola.

A informacédo recolhida com esta técnica foi complementada com outra técnica de recolha

de informacao, a analise documental, que abordamos no ponto seguinte.

4.2 Analise documental

Outra das técnicas de recolha de dados que utilizamos foi a analise documental. De acordo

com Bell (2008: 101), “A maioria dos projectos de ciéncias da educacdo exige a analise

documental. Nalguns casos servira para complementar a informacao obtida por outros métodos;

noutros constituira o método de pesquisa central ou mesmo exclusivo.”
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Também Liidke e André (1986:38) consideram que “[...] a analise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema”. Tal como referem estas autoras (p. 38), citando Caulley (1981) “[...] a analise
documental busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou
hipoteses de interesse.”

Por outro lado, a andlise da mudanca nas organizacées &, de acordo com Quivy e
Campenhoudt (2008: 203), um dos objectivos para os quais a analise de documentos é
especialmente indicada. Assim, tendo em conta que pretendemos estudar as mudancas que o
Contrato de Autonomia introduziu na escola, parece-nos bastante pertinente a utilizacdo desta
técnica de recolha de dados no nosso estudo. Neste sentido, consideramos especialmente
pertinente a analise dos documentos institucionais da escola, nomeadamente, Projecto Educativo,
Regulamento Interno, Plano Anual de Actividade, Relatorio de Avaliacdo Externa, Contrato de
Autonomia assinado. A analise documental compreendeu, além dos documentos anteriormente
referidos, o Relatorio de Avaliacdo Externa da escola X, a analise de actas das reunides do Conselho
Pedagogico e da Assembleia de Escola, a consulta da pagina da escola na internet, os relatérios
anuais de progresso do Contrato de Autonomia e o parecer da CLACA relativamente a esses
relatorios.

Uma vez que um dos objectivos do nosso estudo era analisar a forma como foi conduzido o
processo que levou a celebracado do Contrato de Autonomia, bem como as alteracoes verificadas na
escola apos esse periodo, a analise das actas das reunides do Conselho Pedagogico abrangeu o
periodo compreendido entre os anos lectivos 2006/2007 a 2008/2009 e as actas das reunides da
Assembleia de Escola o periodo correspondente ao ano lectivo de 2006/ 2007. Decidimos analisar
as actas correspondentes ao ano lectivo de 2006/2007 por este ser o ano que antecedeu a
assinatura do Contrato de Autonomia e ser, portanto, aquele em que todo o processo se
desenrolou. Como, também, pretendiamos estudar os efeitos e alteracdes que o Contrato de
Autonomia introduziu na escola, a analise das actas no periodo compreendido entre os anos lectivos
2006/2007 e 2008/2009 permitia-nos fazer a comparacao entre o periodo anterior e posterior a
assinatura do Contrato de Autonomia. Nao foram analisadas as actas das reunides do Conselho
Pedagogico respeitantes ao ano lectivo 2009/2010 porque ainda nao estavam disponiveis para

consulta. No caso da Assembleia de Escola, s6 foram analisadas as actas relativas ao ano lectivo
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2006/2007 uma vez que este 6rgdo, com a entrada em vigor do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de
Abril, cessa funcdes, dando lugar ao Conselho Geral Transitorio.

Embora cientes de que a leitura das actas poderia nao ser tdo esclarecedora quanto
desejariamos, pois a sua elaboracdo obedece a normas rigidas acabando muitas vezes por nao
ficarem registados aspectos fundamentais da reunido, decidimos avancar com esta analise pois,
complementada com as entrevistas e com a analise de outros documentos, poderia trazer
informacéo pertinente para a investigacao.

Atendendo a problematica do nosso estudo, na leitura das actas preocupamo-nos em
analisar aspectos relativos a participacdo dos actores, tomadas de decisao, relacées de poder,
emergéncia de conflitos ou tensdes, criacdo de regras/orientacdes proprias relativamente aos
dominios pedagogico, cultural, administrativo. Para melhor realizarmos a tarefa de leitura e analise

das actas elaboramos uma ficha de registo (cf. Apéndice 1).”

5. Caracterizacédo da escola

5.1 Caracterizacdo do concelho em que se encontra situada a escola X

A escola X fica situada num concelho do norte do pais constituido por dez freguesias e com
cerca 62,30 km? de area. Trata-se de um concelho em franco desenvolvimento populacional sendo
um dos municipios mais populosos do pais.”® Até a década de oitenta do século XX, a industria foi o
principal sector empregador do concelho, todavia, actualmente, o sector dominante é o terciario que
emprega 67,21% da populacdo activa, seguido do sector secundario que emprega 31,74% da
populacdo activa, sendo o sector primario relativamente insignificante, empregando cerca de 1,05%
da populacéo activa.”

Quanto ao sistema de educacdo e ensino nao superior, este & suportado por escolas
publicas e privadas. Quanto as escolas publicas, existem no concelho dez agrupamentos verticais
de escolas, uma escola basica integrada e seis escolas secundarias.”” No quadro seguinte, pode

visualizar-se a forma como é constituido cada um dos agrupamentos de escolas do concelho.

™ Na elaboracao desta ficha adoptamos parcialmente a ficha de leitura elaborada por Torres (2004) no ambito da sua tese de doutoramento.

" A data do tltimo censo (2001) contava com 167026 habitantes.

"® De acordo com dados recolhidos no altimo censo (2001).

" A escola basica integrada integra criancas e alunos desde o pré-escolar até ao final do ensino basico. Quanto as seis escolas secundarias todas,
com excepcdo de uma, integram, também, alunos do terceiro ciclo.
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Quadro n.° 6 - Composicdo dos agrupamentos de escolas do concelho da escola X

Jardins de infancia 1° ciclo EB1/JI 2°/3° ciclos | Total de escolas

Agrupamento Vertical 2 3 - 1 6
Agrupamento Vertical - 1 3 1 5
Agrupamento Vertical - 3 3 1 7
Agrupamento Vertical 4 2 4 1 11
Agrupamento Vertical 3 1 1 6
Agrupamento Vertical - 2 2 1 5
Agrupamento Vertical 2 1 4
Agrupamento Vertical 2 2 1 5
Agrupamento Vertical 1 4 1 1 7
Agrupamento Vertical - 2 1 5

Total 11 20 20 10 61

Fonte: Camara Municipal, pagina na internet, consultada em 20 de Junho de 2010

5.2 Localizacdo geografica, espacos fisicos e oferta curricular

A escola que escolhemos para realizar o nosso estudo & uma escola secundaria com
terceiro ciclo. Trata-se de uma escola com cinquenta e cinco anos de existéncia que no inicio da sua
fundacao era uma escola industrial e comercial e que, em mil novecentos e setenta e seis, adquiriu
a designacdo de Escola Secundaria. Trata-se de um edificio de “tipologia 51" que foi, inicialmente,
projectado para receber cerca de cinquenta turmas, o que equivaleria a, aproximadamente, mil e
quinhentos alunos. Actualmente, a escola serve uma populacao escolar de cerca de mil duzentos e
quarenta e um alunos,” provenientes de diferentes freguesias do concelho. A confluéncia de varios
transportes publicos e o local de trabalho dos encarregados de educacao, que exercem a profissao
na zona onde esta situada a escola, constituem factores para a procura da escola por parte dos
alunos.

A escola possui um espaco exterior com varias espécies arboreas o que proporciona aos
alunos contacto com a natureza. Quanto aos espacos fisicos, a escola tem vindo a modernizar os
seus espacos,/equipamentos, tendo iniciado no ano lectivo de 2007/2008 obras de requalificacao,
no ambito do programa de modernizacdo das escolas do ensino secundario, apresentando,
actualmente, excelentes condicOes para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Além de salas
de aula normais, a escola dispde, para a leccionacdo de disciplinas especificas, de laboratérios de
fisica, quimica e biologia; oficinas de electricidade e mecéanica e salas de informatica. A escola

dispde também de: um auditorio multimédia, destinado a realizacdo de accdes de formacao,

" Dados relativos ao ano lectivo 2009/2010, como consta do Plano Anual de Actividades da escola.
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coléquios, visionamento de programas culturais e apoio as actividades lectivas; uma biblioteca, com
um fundo bibliografico razoavel para consulta dos alunos e outros elementos da comunidade
educativa e bem equipada em termos informaticos; dois ginasios, um polidesportivo e campos de
jogos exteriores para a pratica de educacao fisica;’® uma sala de estudo; gabinetes de trabalho para
os departamentos curriculares; uma sala para atendimento dos encarregados de educacdo e
trabalho dos directores de turma; um bufete moderno e funcional; um refeitorio; uma papelaria e
uma reprografia; uma sala de professores; uma sala de funcionarios; um polivalente; salas de
clubes e sala de projectos. De referir ainda que a escola possui um museu que foi construido em
dois mil e cinco, no ambito das comemoracoes dos cinquenta anos da escola, e que evidencia as
transformacdes ocorridas na sociedade portuguesa durante esses cinquenta anos.

As actividades da escola estéo distribuidas por ensino diurno e nocturno e abrangem ainda
dois estabelecimentos prisionais do concelho. Trata-se de uma escola que proporciona uma oferta
curricular ampla e diversificada. Para além da diversidade da oferta curricular, a escola desenvolve
varios projectos e também actividades de enriquecimento e de complemento curricular adequados
ao contexto escolar e aos interesses dos alunos. No quadro seguinte, pode ver-se a oferta curricular

da escola, no ano lectivo 2009/2010.

" Aescola também utiliza o pavilhdo gimnodesportivo, propriedade da camara municipal.
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Quadro n.° 7 - Oferta curricular da escola X no ano lectivo 2009/20010

3° Ciclo do Ensino Basico

7°,8°e9°ano

Cursos EFA escolar

B3 e Secundario

Cursos EFA dupla certificagdo

B3 Geriatria

Ensino Secundéario Diumo

Ciéncias e Tecnologias
Cursos Cientifico-Humanisticos Linguas e Humanidades
Ciéncias Socioeconémicas
Técnico de Secretariado
Técnico de Gestao e Programacéo de Sistemas Informaticos
Técnico Instalagdes Eléctricas
Técnico Animador Sécio-Cultural
Técnico Restauracédo, Mesa-Bar
Técnico Gestao
Técnico Manutencao Industrial Mecatronica Automovel
Técnico Auxiliar Protésico
Ensino Nocturno

Cursos Profissionais

Cientifico-humanisticos
Tecnolodgico Accéo social
Cursos NER Tecnologico Informatica

Tecnologico Administracao
Tecnologico Electrotecnia Electronica
CNO (Centro Novas Oportunidades)

Formacédo Modular
RVCC
Fonte: Pagina da escola na internet, consultada em 20 de Junho de 2010

5.3 Pessoal docente

O corpo docente da escola & composto por um total de cento e noventa e seis professores,
na sua maioria, cerca de 72,45%, do quadro da escola ou do quadro de zona pedagodgica, o que nos
leva a concluir que a escola tem um corpo docente estavel.® Existe depois um pequeno grupo de
professores destacados (cerca de 6,12%) e um grupo de professores contratados que constituem,
ainda assim, cerca de 21,43% do pessoal docente. O racio professor/aluno é de 1/6,3.

No quadro seguinte, apresentamos o corpo docente da escola distribuido por categorias e

por departamento curricular.

% De referir contudo que no presente ano lectivo o corpo docente sofreu uma remodelacdo muito grande em virtude do grande numero de
professores que se aposentou.
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Quadro n.° 8 - Pessoal docente da escola X no ano lectivo 2009/2010

Departamento Grupo de
Curricular Recrutamento
300
Linguas 330 37 13 6 56
350

400

Ciéncias Sociais e 410
Humanas 420

430/530

500
510
Ciéncias e Tecnologias 520 59 12 1 72
540/530
550

600
Expressoes 15 2 - 17
620

TES! - 2 ; 2

QE/QzZP Contratados Destacados TOTAL

31 13 5 49

TOTAL 142 42 12 196
Fonte: Plano Anual de Actividade da escola 2009/2010, p. 8

5.4 Pessoal ndo docente

A escola dispde de quarenta e trés funcionarios (auxiliares de accao educativa e servicos
administrativos), sendo o racio funcionarios/alunos de 1/29. A escola possui também uma
psicologa. No quadro seguinte, pode ver-se a distribuicao do pessoal nao docente da escola

atendendo a sua especializacao.

Quadro n.° 9 - Pessoal ndo docente da escola X no ano lectivo 2009/2010

FUNCIONARIOS
Assistente Técnico (AT) 13
Assistente Operacional (AO) 25
Programa Ocupacional (IEFP) 5
Total 43
TECNICOS SUPERIORES
Psicéloga 1
Total 1

Fonte: Plano Anual de Actividades da escola 2009/2010, p. 9

1 . . . s
® Tecnico especializado.
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5.5 Alunos

Os alunos repartem-se entre ensino diurno e nocturno na proporcdo de 76,2% e 23,8%
respectivamente. Nos quadros seguintes, pode visualizar-se a distribuicao da populacao escolar por

anos de escolaridade/turmas e por ensino diurno e nocturno.

Quadro n.° 10 - Distribuicdo da populac¢ao escolar da escola X no ano lectivo 2009/2010

N.° de ALUNOS TURMAS
Ano Curricular Total Ano Curricular Total
7° Ano 126 7° Ano 5
8° Ano 25 284 8° Ano 1
9° Ano 133 9° Ano 6
742
10° Ano 161 10° Ano 7
g 11° Ano 147 458 11° Ano 6
=
S | 12°A0 150 12° Ano 6
£
é 1° Ano Prof. 36 1° Ano Prof. 2
2° Ano Prof. 93 2° Ano Prof. 6
197 204
3° Ano Prof. 50 3° Ano Prof. 7
CEF -T6 18 CEF -T6 1
EFA 7 7 EFA 1
EFA TOTAL 48
2 € | Ner 295 295 | 295
[%2]
k3]
a2 | EPP(s)
TOTAL | 1241

Fonte: Plano Anual de Actividades da escola, 2009/2010, p. 9
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Quadro n.° 11 - Caracterizagao das turmas do ensino secundario no ano lectivo 2009/2010

Curso e
turmas
e Cientifico - Humanistico de Ciéncias e Tecnologias 5
g Cientifico — Humanistico de Linguas e Humanidades 2
Profissional de Técnico de Gestao e Prog. Sist. Informaticos 1
Profissional de Técnico de Instalacdes Eléctricas 1
Cientifico - Humanistico de Ciéncias e Tecnologias 4
Cientifico - Humanistico de Ciéncias Sdcio - Econdmicas 1
Cientifico — Humanistico de Ciéncias Sociais e Humanas 1
° Profissional de Técnico de Animador Sociocultural 1
f Profissional de Técnico de Restauracdo 1
- Profissional de Técnico de Mecatronica Automével 1
Profissional de Técnico de Gestdo e Prog. Sist. Informaticos 1
Profissional de Técnico de Gestao 1
Profissional de Técnico de Instalacdes Eléctricas 1
Cientifico - Humanistico de Ciéncias e Tecnologias 4
Cientifico - Humanistico de Ciéncias Sdcio - Econdmicas 1
Cientifico — Humanistico de Ciéncias Sociais e Humanas 1
Profissional de Técnico de Animador Sociocultural 1
° Profissional de Técnico de Instalacdes Eléctricas 1
f Profissional de Técnico de Mecatronica Automdvel 1
- Profissional de Técnico de Gestao 1
Profissional de Técnico de Secretariado 1
Profissional de Técnico de Restauracao 1
Profissional de Técnico Auxiliar Protésico 1
CEF - Técnico Administrativo 1

Fonte: Plano Anual de Actividades da escola, 2009/2010, p. 10

5.5.1 Alunos que beneficiam de ac¢do social escolar

Dos mil duzentos e quarenta e um alunos que frequentam a escola, cerca de 26% sao

abrangidos pela accao social escolar, como pode ver-se pela analise do quadro seguinte.
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Quadro n.° 12 - Alunos que beneficiam da accéo social escolar®

Escaldo 7° 8 9° 10° 11° 12° Total
A 24 7 27 47 28 45 178
B 19 1 21 39 32 38 150
TOTAL 43 8 48 86 60 83 328
Fonte: Plano Anual de Actividades da escola, 2009/2010, p. 9
Quadro n.° 13 - Alunos que beneficiam de bolsa de mérito
7° Ano 8° Ano 9° Ano 10° Ano 11° Ano 12° Ano Total
- - 14 18 16 48

Fonte: Plano Anual de Actividades da escola, 2009/2010, p. 10

5.6 Pais e encarregados de educacao

Desde mil novecentos e noventa e dois que a escola possui uma Associacdo de Pais e
Encarregados de Educacdo. A Associacdo de Pais e Encarregados de Educacdo esta representada
ao nivel dos orgaos de administracdo e gestao da escola e dos conselhos de turma. Todavia, e de
acordo com o Relatdrio de Avaliacdo Externa (p. 7), “[...] o envolvimento das familias na Escola tem
tendéncia a diminuir do 7° ao 12° ano, apesar de alguns esforcos de envolvimento por parte da

Escola e, em particular, dos Directores de Turma.”

5.7 Orgaos de administracéo e gestio da escola

Apesar da entrada em vigor do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, os dérgaos de
administracao e gestdo da escola X continuaram a funcionar, pelo menos até final do ano lectivo
2009/2010, de acordo com o decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio. Os motivos desta situacao
nao se devem ao Contrato de Autonomia mas sim ao facto de o procedimento concursal e posterior
eleicdo do director, previstos no decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, terem sido alvo de
impugnacao.

A semelhanca do que aconteceu nas outras escolas, na escola X, com a entrada em vigor
do decreto-ei n.° 75/2008, de 22 de Abril, foi constituido, um Conselho Geral Transitorio. A
constituicdo deste orgdo esta prevista naquele decreto-lei e foi a forma encontrada, pelo legislador,

para fazer a transicdo do modelo de administracdo e gestao previsto no decreto-lei n.° 115-A/98, de

® 0s alunos dos cursos profissionais estéo incluidos nos respectivos anos do ensino secundario.
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4 de Maio, para o modelo de administracao e gestao instituido pelo decreto-lei n.° 75/2008, de 22
de Abril.® De acordo com o regime de administracdo e gestdo preconizado neste decreto-lei, a
Assembleia de Escola é substituida por um novo érgao colegial de direccao designado por Conselho
Geral e a administracao e gestao dos estabelecimentos de ensino passa a ser, obrigatoriamente,
exercida por um orgdo unipessoal, o director.®* O Conselho Geral Transitrio, como o proprio nome
indica, seria entdao um o6rgao de transicao, entre os dois modelos, a quem caberia elaborar e
aprovar o Regulamento Interno e preparar as eleicdes para o Conselho Geral a quem, por sua vez,
competiria a abertura do procedimento concursal e posterior eleicao do director. Todavia,
contrariamente ao estipulado no decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, que apenas prevé que o
procedimento concursal e eleicdo do director possam ser desencadeados pelo Conselho Geral
Transitorio em situacdes excepcionais,® na escola X foi isso que aconteceu. Ou seja, foi o Conselho
Geral Transitério que desencadeou o procedimento concursal e eleicdo do director, situacdo que
alias nao se verificou apenas nesta escola mas em muitas outras escolas do pais.

Ora, o processo foi alvo de impugnacdo que se fundamentou em irregularidades na
constituicdo do Conselho Geral Transitério. Na sequéncia dessa impugnacdo a DREN deu
orientacdes no sentido de o Conselho Geral Transitorio ter de refazer a sua constituicdo, ter de
proceder a reformulacdo do Regulamento Interno e ter de desencadear novo procedimento
concursal para eleicdo do director. Quanto aos restantes érgdos de administracdo e gestdo da
escola continuariam a funcionar de acordo com o estipulado no decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de
Maio, e no Regulamento Interno da escola .

Uma vez que o Conselho Geral Transitério sé viria a desencadear novo procedimento
concursal para eleicao do director em finais de Maio de dois mil e dez, durante todo o ano lectivo de
2009/2010 os orgaos de administracao e gestao da escola X foram os seguintes: Conselho Geral
Transitorio; Conselho Executivo constituido por um presidente, dois vice-presidentes e apoiado, na

sua actividade, por dois assessores; Conselho Administrativo constituido pelo presidente do

8 No artigo 60° do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, pode ler-se: “Para efeitos de adaptacdo ao novo regime de autonomia, administracéo e
gestao estabelecido pelo presente decreto-lei, constitui-se em cada agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada um conselho geral com caracter
transitério.”

8 No exercicio da sua actividade o director é coadjuvado por um subdire ctor e por um a trés adjuntos.

% De acordo com a alinea c) do artigo 61° do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, a eleicdo do director pode ser feita pelo Conselho Geral
Transitorio “[...] caso tenha ja cessado o mandato dos anteriores 6rgéos de gestéo e nao esteja ainda eleito o conselho geral”.

% 0 Regulamento Interno em vigor aquando da publicacio do decreto-lein.® 75/2008, de 22 de Abril.
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Conselho Executivo, que preside; por um dos vice-presidentes do Conselho Executivo e pelo chefe
dos Servicos de Administracdo Escolar; Conselho Pedagogico.®’

Quanto a Estruturas de Orientacao Educativa®, no ano lectivo 2009/2010 funcionaram as
seguintes:

> Departamentos Curriculares - Departamento de Linguas; Departamento de Ciéncias
e Tecnologias; Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas; Departamento de Expressoes.®

> Conselho de Disciplina ou Disciplinas Afins - Estrutura de apoio ao departamento
curricular no dominio cientifico-pedagogico, constituido por professores que leccionam a mesma ou
disciplinas afins.

> Conselhos de Turma - Orgdos destinados a assegurar as estratégias de
diferenciacdo pedagogica e articulacéo curricular no contexto especifico de cada turma, visando a
melhoria das condicdes de aprendizagem e de articulacao escola — familia.

> Conselhos de Directores de Turma - Estruturas de cooperacdo das actividades das
turmas nos dominios do ensino/aprendizagem e da relacdo escola/comunidade. Na escola X,
funcionam os seguintes Conselhos de Directores de Turma: Conselho dos Directores de Turma do
Ensino Basico; Conselho dos Directores de Turma do 10° ano; Conselho dos Directores de Turma
do 11° ano; Conselho dos Directores de Turma do 12° ano; Conselho dos Directores de turma dos
cursos profissionais.”

> Departamento de Formacéao - Estrutura responsavel pelo programa de formacao da
escola, € constituido por um elemento do Conselho Executivo, pelos coordenadores dos
Departamentos Curriculares, pelos orientadores de estagio, pelo chefe dos auxiliares de accéo

educativa e pelo chefe dos Servicos Administrativos.

8 No ano lectivo 2009/2010 a constituicdo do Conselho Pedagdgico sofreu algumas alteragdes relativamente ao previsto no Regulamento Interno,
que ainda esta em vigor, por forca de alguma legislacdo que foi publicada. Assim, em 2009/2010 faziam parte do Conselho Pedagogico da escola X
os seguintes elementos: Presidente do Conselho Executivo (que exercia também o cargo de presidente do Conselho Pedagogico); Coordenadores de
Departamento Curricular; Coordenador do Departamento de Formacéo; um representante dos pais e encarregados de educagdo; um representante do
pessoal ndo docente, dois representantes dos alunos do ensino secundario; um representante dos Servicos Especializados de Apoio Educativo; um
representante do Nucleo de Projectos Educativos; Coordenador dos directores de turma do Ensino Basico; trés coordenadores dos directores de turma
do Ensino Secundario; Coordenador dos directores de turma dos cursos profissionais, Coordenador dos Cursos do Ensino Recorrente; Professor
bibliotecario e representante do PTE.

% De acordo com o artigo 34° do decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, séo estruturas que colaboram com o Conselho Pedagogico e com o
Conselho Executivo com vista ao desenvolvimento do Projecto Educativo da escola e no sentido de assegurar o acompanhamento eficaz do percurso
escolar dos alunos, na perspectiva da promocdo da qualidade educativa. De acordo com o decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, passam a
designar-se por Estruturas de Coordenacédo e Supervisao.

8 Apesar de no Regulamento Interno, em vigor, estarem previstos cinco departamentos curriculares, Departamento de Linguas, Departamento de
Ciéncias, Departamento de Tecnologias, Departamento de Expressdes e Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas, na pratica, actualmente, o
Departamento de Tecnologias nao existe sendo apenas quatro os departamentos curriculares: Departamento de Linguas; Departamento de Ciéncias e
Tecnologias; Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas; Departamento de Expressdes.

% Embora ndo previsto no Regulamento Interno, no ano lectivo 2009/ 2010, existiu um conselho de directores de turma dos cursos profissionais.
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> Nucleo de Projectos Educativos - Estrutura de complemento educativo destinada a
fomentar a integracio da escola no mundo que a rodeia. E constituido por todos os coordenadores
dos projectos em funcionamento na escola.

> Centro Novas Oportunidades (CNO)®* - Estrutura responsavel pelo acolhimento,
diagnostico, triagem e encaminhamento de adultos para percursos de qualificacdo, bem como pelo
reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias escolares de nivel basico e secundario de
educacao. E constituido por um director, por um coordenador pedagogico e por cinco profissionais
de RVCC, designados pelo Conselho Executivo para assegurarem o acompanhamento, a
organizacao e o funcionamento dos cursos e das accdes promovidas.

Quanto aos Servicos Especializados de Apoio Educativo, integram os Servicos de Psicologia
e Orientacdo, o Nucleo de Apoio Educativo e o Servico de Accao Social Escolar.

No préximo capitulo iremos proceder a analise e tratamento dos dados recolhidos na nossa
investigacdo procurando utilizar o modelo tedrico de analise anteriormente construido.
Posteriormente iremos ver se as nossas hipoteses de trabalho sao ou nao confirmadas e finalmente
iremos sistematizar os dados que consideramos mais importantes a fim de elaborarmos as nossas

conclusoes.

1 . ~ . L . .
®! Estrutura ainda ndo prevista no Regulamento Interno mas que ja esta em funcionamento na escola.
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CAPITULO IV

ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS
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1. Introducado

Neste capitulo pretendemos analisar e interpretar os dados recolhidos procurando dar
resposta as nossas perguntas de partida.

Assim, atendendo aos objectivos definidos, no ponto dois comecamos por analisar a forma
como a Administracdo Central e a escola X conduziram o processo que levou a assinatura do
Contrato de Autonomia. Dividimos a analise deste processo em trés fases: a fase do Piloto de
Avaliacdo Externa que da inicio a todo o processo, fazemos depois a analise da forma como a
escola conduziu internamente o processo e terminamos este ponto com a analise da fase de
negociacao com o Ministério da Educacéao.

No ponto trés, procuramos analisar a forma como o Contrato de Autonomia estd a ser
implementado, quais os efeitos e alteracdes mais significativas que introduziu na vida da escola.
Este ponto, a semelhanca do anterior, esta, também, dividido em varias partes. Assim, comeg¢amos
por fazer a analise do Projecto Educativo e do Plano Anual de Actividades da escola X procurando
ver de que forma se relacionam com o Contrato de Autonomia. Em seguida, procuramos analisar as
alteracdes introduzidas ao nivel do funcionamento dos 6rgaos de administracdo e gestdo da escola
e ao nivel do poder decisoério da escola. Procuramos em seguida evidenciar os aspectos positivos e
negativos que, na perspectiva dos actores, o Contrato de Autonomia introduziu na escola e
finalizamos com a andlise da forma como o Contrato de Autonomia estd a ser desenvolvido,
principais constrangimentos e vantagens.

No ponto quatro, tendo por base a analise feita nos pontos dois e trés, procuramos

confirmar ou infirmar as nossas hipoteses de trabalho.

2. Processo que conduziu a assinatura do Contrato de Autonomia

2.1 Piloto de Avaliacdo Externa

Na escola X, tal como nas restantes vinte e duas escolas/agrupamentos de escolas, o
processo que conduziu a assinatura do Contrato de Autonomia, em Setembro de dois mil e sete,
iniciou-se, em dois mil e seis, com o Piloto de Avaliacdo Externa. Este projecto teve como principais
objectivos a definicao dos referenciais para a auto-avaliacdo e avaliacao externa das escolas e a
aplicacao desses referenciais de avaliacdo a um grupo restrito de escolas/agrupamentos tendo em
vista a sua generalizacao a todos os estabelecimentos de educacéo pré-escolar e dos ensinos basico

e secundario.
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1,%2 que tomou posse em Marco de dois mil e cinco, a

Para o XVII governo constituciona
avaliacdo constitui, em matéria de politica educativa, uma prioridade, assumindo, no seu programa,
a intencao de lancar um programa nacional de avaliacdo das escolas basicas e secundarias. A
autonomia das escolas & outra das prioridades deste governo que assume também, no seu
programa, a intencao de celebrar Contratos de Autonomia. No programa de governo, avaliacao e
autonomia surgem, alias, relacionadas de forma explicita podendo ler-se: “Maior autonomia significa
maior responsabilidade, prestacdo de contas e avaliacdo de desempenho e de resultados.” (p. 44)

E, pois, tendo em vista o programa do governo, que a trinta de Janeiro de dois mil e seis, 0
Ministério da Educacao envia a todas as escolas/agrupamentos de escolas uma carta convidando
as que ja tivessem desenvolvido um processo formal de auto-avaliacdo a apresentarem uma
candidatura ao Piloto de Avaliacdo Externa. A data limite para apresentacao de candidaturas era
vinte e um de Fevereiro de dois mil e seis, € do processo de candidatura deveriam constar os
resultados da auto-avaliacdo da escola bem como a enumeracao dos pontos fortes e fracos
identificados e relativamente a estes Ultimos as estratégias, plano e accdes que as
escolas/agrupamentos de escolas se propunham desenvolver para os superar. A este convite
responderam cento e vinte escolas/agrupamentos de escolas das quais foram seleccionadas vinte e
quatro para integrar o projecto.®®

Em Abril de dois mil e seis, o Ministro de Estado e das Financas e a Ministra da Educacao
assinam um despacho conjunto que procede a constituicao de um grupo de trabalho para dar inicio
ao Piloto de Avaliacdo Externa das Escolas.® Este grupo de trabalho acabaria por ficar conhecido
por Grupo de Trabalho para Avaliacdo das Escolas (GTAE) e era constituido por seis elementos
tendo a sua coordenacao ficado a cargo do Professor Pedro Guedes de Oliveira.

Para preparacao das visitas as escolas/agrupamentos de escolas, o GTAE envia a todas as

gue tinham sido seleccionadas para o Piloto de Avaliacdo Externa uma mensagem dando indicacoes

® Foi este governo que deu inicio a todo o processo que viria a culminar com a assinatura dos vinte e dois Contratos de Autonomia, em Setembro de
dois mil e sete.

% As escolas foram seleccionadas tendo em conta além dos termos e dados da candidatura os critérios de diversidade da amostra, no que respeita
aos aspectos regionais, contextos socio-econdmicos, niveis de educacédo e ensino e dimensao. Das escolas seleccionadas oito pertenciam a Direccao
Regional de Educacado do Norte, cinco a Direccdo Regional de Educacdo do Centro, sete a Direccdo Regional de Educacdo de Lisboa, duas a Direc¢do
Regional de Educacédo do Alentejo e duas a Direccdo Regional de Educacdo do Algarve. As escolas/agrupamentos de escolas seleccionadas foram
informadas da decisdo no dia trés de Abril de dois mil e seis. Destas vinte e quatro escolas/agrupamentos de escolas, duas ndo assinaram o Contrato
de Autonomia.

 Trata-se do Despacho Conjunto n.° 307/2006, que é publicado no Diario da Republica de trés de Maio. Este despacho, além de proceder a
constituicao do grupo de trabalho, define também as suas atribuicées e composigao.
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preliminares relativas a visita pela equipa da avaliacdo externa.®® Anexo a essa mensagem seguia
um guido que as escolas/agrupamentos de escolas deveriam seguir na apresentacao inicial.

No dia dezanove de Abril, as escolas/agrupamentos de escolas seleccionadas participaram
numa reunizo,”® em Aveiro, onde foi descrito todo processo e dada informacéo sobre a constituicio
de cada equipa de avaliacao, datas e locais de cada visita.

As visitas as escolas/agrupamentos de escolas decorreram durante o0 més de Maio, tendo
os relatorios de avaliacdao externa sido elaborados durante o més de Junho e enviados as
escolas/agrupamentos de escolas no inicio do més de Julho. At ao dia vinte e dois de Julho as
escolas/agrupamentos de escolas puderam exercer o direito de contraditorio.

Os relatorios de avaliacdo externa obedeceram todos @ mesma estrutura sendo constituidos
por cinco capitulos: “Introducao”, “Enquadramento”, “Dominios chave do desempenho educativo —
Sintese e classificacao”, “Analise dos factores por dominio” e “Consideracoes finais”. Dos aspectos
gue constam dos relatérios salientamos o capitulo “Dominios chave do desempenho educativo -
Sintese e classificacdao” onde se faz uma sintese do desempenho da escola/agrupamento de
escolas em cada um dos dominios analisados %" e é indicada a classificacdo obtida em cada um
deles. A fundamentacdo das classificacdes obtidas é feita no capitulo “Analise dos factores por
dominio”. Salientamos, ainda, o capitulo “Consideracdes finais” onde sdo referidos os pontos fortes
e fracos da escola/agrupamento de escolas.

Reportando-nos ao relatdrio de avaliacao externa da escola X, vemos que a escola obteve a
classificacdo de Bom % em todos os dominios analisados. Quanto aos pontos fortes e fracos sdo

mencionados os seguintes:

% Para as visitas as escolas foram constituidos seis painéis de avaliadores, cada um deles constituido por trés elementos e coordenado por um dos
elementos do GTAE. Dos outros dois elementos, um deveria ter ligacdo ao ensino basico e/ou secundario e o outro deveria ser oriundo do meio
universitario ou de investigacdo e deveria ter experiéncia em avaliacdo. Estes avaliadores foram integrados no GTAE por despacho da Ministra da
Educacao (Despacho n.° 05/ME/ 2006, de 10 de Abril).

= Nesta reunido as escolas/agrupamentos de escolas deveriam fazer-se representar pelo Presidente do Conselho Executivo, pelo Presidente da
Assembleia de Escola e por um terceiro elemento a escolha da escola.

7 0s dominios analisados sao: Resultados; Prestacio do servico educativo; Organizacéo e gestio escolar; Lideranca, Capacidade de auto-regulacio e
progresso da escola.

% A escala de avaliacao era constituida por quatro niveis de classificacao: Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente. A classificacdo de Bom significa
que “No critério considerado, a escola revela bastantes pontos fortes, isto €, o seu dese mpenho revela uma acgao intencional frequente, relativamente
a qual foram recolhidos ele mentos de controlo e regulacdo. Alguns dos pontos fracos tm impacto nas vivéncias dos intervenientes. As actuacdes
positivas sdo a norma, mas decorrem frequentemente do empenho e iniciativa individuais.” (Relatério final da actividade do GTAE, Anexo 3)
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Quadro n.° 14 - Pontos fortes e fracos mencionados no relatério de avaliagcdo externa da escola X

Pontos Fortes

Pontos Fracos

- Uma Escola com historia e com identidade arquitectonica;

- Amplos espacos exteriores;

- Um Conselho Executivo motivado e com capacidade de
inovacao;

- Uma percentagem significativa dos docentes pertence ao
Quadro de Escola;

- Um gabinete de Psicologia exemplar e uma acc¢do social

proxima e atenta.

- Uma evidente falta de coordenacéo entre a Assembleia de
Escola e o Conselho Executivo;

- Progressivo “desaparecimento” dos pais, do 7.° para o
9.°ano e do 10° para 0 12°%;

- Deficiente fluxo de informacao entre os varios agentes
educativos;

- Falta de liderancas intermédias formais;

- Capacidade de resposta dos Servicos Administrativos no

limite;
- Dificuldades na manutencdo dos equipamentos informaticos;

- Instalacdes a necessitar de intervencao alargada e profunda.

Fonte: Relatorio de Avaliacdo Externa da escola X, pp. 9-10

A escola X exerceu o seu direito de contraditorio. O contraditério foi assinado pelo
presidente da Assembleia de Escola que elaborou uma declaracdo refutando as afirmacdes do
relatério de avaliacdo externa no que diz respeito as relacdes entre Conselho Executivo e Assembleia
de Escola.”

Findo o Piloto de Avaliacao Externa, o Gabinete da Ministra da Educacao, em trinta e um de

0 3 escola X em que assume a ligacdo entre os

Outubro de dois mil e seis, envia um oficio™
resultados da avaliacdo e o processo de autonomia das escolas. Admitindo que tem em vista a
preparacdo de contratos de desenvolvimento e autonomia com cada uma das
escolas/agrupamentos de escolas que tinha integrado o Piloto de Avaliacdo Externa, o Ministério da
Educacdo convida a escola X a apresentar uma proposta de Contrato de Autonomia. Essa proposta
deveria ter em conta os pontos fortes e fracos identificados no Piloto de Avaliacdo Externa e
contemplar os seguintes aspectos: estratégia a seguir pela escola com vista a potenciar os aspectos
positivos e superar as principais debilidades; definicdo de objectivos claros a atingir, associados a
melhoria dos resultados; accoes que a escola se propunha pdr em pratica para cumprir os

objectivos definidos, incluindo uma proposta de calendario; condicées de que a escola necessitava

0 relatorio de avaliagio externa refere que ha uma "[...] evidente falta de colaboracio entre o Conselho Executivo e a Assembleia de Escola, que se
limita @a cumprir estritamente as suas fungdes de acordo com os normativos legais. Ha uma falta de articulacéo e de responsabilizacéo dos varios
niveis de gestdo e o funcionamento da escola baseia-se principalmente em canais informais e no empenho e motivacao de alguns funcionarios ndo
docentes e de um conjunto de professores muito experientes e estruturais. ” (pp. 3-4) Refere ainda que “Os Coordenadores de Departamentos e o
Conselho Pedagdgico ndo se consideram responsaveis por assegurar que sdo seguidas as grandes linhas orientadoras do Projecto Educativo. Por
outro lado, a Assembleia de Escola, em evidente conflito com a Comissdo Executiva, tem a preocupacéo forte de demonstrar a falta de comunicacéo
institucional entre os dois 6rgaos, e nao cria ela propria uma viséo estratégica para a Escola.” (p. 7)

1% Oficio n.° 2729. Um oficio idéntico é enviado a todas as escolas que participaram no Piloto de Avaliaco Externa.
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para concretizar a sua estratégia. Nesse oficio o Ministério da Educacéo denota alguma urgéncia em
iniciar o processo de preparacdo dos contratos de desenvolvimento e autonomia pelo que solicita
que a escola submeta com “a brevidade possivel” a sua proposta de Contrato.

A escola X respondeu afirmativamente ao convite lancado pelo Ministério da Educacao e
decidiu avancar para a elaboracdo de uma proposta de Contrato de Autonomia. No ponto seguinte
iremos analisar a forma como a escola X debateu internamente a questdo do Contrato de

Autonomia.

2.2 Negociacdo interna

Pelo exposto no ponto anterior, podemos dizer que o processo que levou a assinatura do
Contrato de Autonomia foi iniciado pelo Ministério da Educacéo, através do lancamento do Piloto de
Avaliacao Externa e posterior convite enviado a escola. Assim, contrariamente ao preconizado por
Joado Barroso no estudo prévio a publicacdo do decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, em que o
autor advoga que devem ser as escolas a manifestarem vontade de aceder a um estatuto superior
de autonomia,’® podemos dizer que n&o obstante o Ministério da Educacdo ter permitido que a
decisao final de avancar para a contratualizacdo da autonomia pertencesse a escola a verdade é
gue a iniciativa nao partiu da escola.

Chegados aqui, do ponto de vista da investigacao, o que se tornou importante analisar foi a
forma como a escola, internamente, tomou a decisdo de avancar para a celebracao do Contrato de
Autonomia, ou seja, saber se perante o convite do Ministério da Educacao a decisdo de avancar
correspondeu a uma vontade/necessidade da escola, se foi aberto um debate alargado a toda a
comunidade educativa, se se tratou de uma decisdo consensual e partilhada por todos os
elementos da comunidade educativa ou se, pelo contrario, se verificaram divisdes entre os seus
membros.

Na entrevista que nos concedeu, o presidente do Conselho Executivo quando interrogado

sobre os motivos que levaram a escola a aderir referiu:

“Sempre foi uma ideia nossa encontrar alguma margem de mais responsabilidade, ndo digo mais
independéncia mas estarmos menos dependentes de decisdes burocraticas administrativas que nos

bloqueavam.” (entrevista 1)

1% Também no decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, se advoga, no artigo 47°, que a autonomia da escola se desenvolve e aprofunda com base na

iniciativa desta.
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Interrogadas sobre os motivos que estiveram na base da decisdo da escola avancar para a

celebracao do Contrato de Autonomia, as coordenadoras de departamento curricular afirmaram:

“E uma escola bastante avancada no que diz respeito & inovacdo. Sempre que ha alguma novidade,
a escola, normalmente, adere. E, portanto, quando se comecou a falar em autonomia, o Conselho
Executivo, com o presidente que ainda temos nesta altura, achou que seria um bom passo para a
escola. Comecou a preparar-se tudo nesse sentido, comecou-se a conversar e, pensando que iamos
ter autonomia para fazer aquilo que mais ou menos queriamos, achamos que era uma medida a

tomar.” (coordenadora do Departamento de Linguas, entrevista 4)

A mesma pergunta, a representante da escola na CLACA respondeu:

“Foi uma aposta liderada pelo Conselho Executivo desta escola que partilhou com os diferentes
orgaos. Acho que a escola se envolveu e aceitou celebrar um Contrato de Autonomia porque se
relaciona com o espirito inovador que esta escola tem. E uma escola que gosta de desafios e de
fazer coisas diferentes. [...] Parecia-nos, na altura, que era uma boa aposta para, pela primeira vez,
definir metas rigorosas, metas fixas, olhar para as nossas percentagens de insucesso e ver 0 que
ilamos fazer para melhorar o panorama que era, pelo menos a nivel do décimo ano, um pouco
assustador. Essas metas fixadas eram um compromisso colectivo. Achavamos que a escola poderia
responder melhor aquilo que é a sua missao de escola se tivéssemos essas metas e se essas metas

fossem assumidas por todos.” (entrevista 5)

Uma das directoras de turma entrevistada sobre a mesma questao afirmou:

“A decisdo partiu [...] do 6rgao de gestdo. Na altura, tinha algum cariz de inovacao, aquele desejo
de nos libertarmos de algumas amarras da gestdo central e foi muito bem aceite. A nossa

candidatura era vista, até, com algum arrojo.” (entrevista 6)

Analisando estes depoimentos, uma ideia parece comum a todos eles, a decisao de avancar

para o Contrato de Autonomia partiu do 6rgao de gestao da escola, mais precisamente do Conselho

Executivo. Quanto ao facto de essa decisao corresponder a uma vontade/necessidade da escola ela

transparece nos depoimentos do presidente do Conselho Executivo e da representante da CLACA.
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Curiosa é a expressao da coordenadora do Departamento de Linguas que ao afirmar que “[...]
guando se comecou a falar em autonomia, o Conselho Executivo, com o presidente que ainda
temos nesta altura, achou que seria um bom passo para a escola [...]” da a entender que a
vontade/necessidade de avancar para a contratualizacao seria mais do Conselho Executivo do que
da escola. Também no depoimento de outra directora de turma entrevistada perpassa essa ideia
qguando afirma: “[...] foi uma decisdo dos 6rgaos directivos da escola que, possivelmente, viram na
questdo do Contrato de Autonomia vantagens para a prépria organizacdo.” (entrevista 7)

Na entrevista que nos concedeu, o presidente da Assembleia de Escola também deixa
transparecer essa ideia. Quando Ihe perguntdmos quais 0os motivos que estiveram na base da

decisao da escola avancar para o Contrato de Autonomia respondeu:

“A Assembleia de Escola foi aliciada a aprovar o Contrato de Autonomia, pelo presidente do
Conselho Executivo, com base em promessas de mais horas de crédito semanal para exercicio de
cargos, maior autonomia na escolha/oferta de cursos. A Assembleia de Escola aprovou a decisdo de
solicitar ao presidente do Conselho Executivo que apresentasse uma proposta de Contrato, ja que a
escola tinha sido convidada pelo Ministério da Educacao, na sequéncia do processo de avaliacédo

externa a que tinha sido sujeita e a que tinha concorrido.” (entrevista 3)

Ao utilizar a expressdo “A Assembleia de Escola foi aliciada [...]” o presidente da
Assembleia de Escola parece contrariar a ideia de que a decisdo de avancar para o Contrato de
Autonomia tenha correspondido a uma vontade/necessidade da escola dando a entender que a
escola avanca por influéncia do presidente do Conselho Executivo. Por outro lado, na acta da
reunido da Assembleia de Escola, realizada no dia oito de Novembro de dois mil e seis, pode ler-se

0 seguinte:

“Apesar das discordancias, da necessidade de aprofundar a discussdo e de o prazo ser curto, a
Assembleia decidiu que a escola deveria avancar na elaboracdo de propostas para o

estabelecimento de um Contrato de Autonomia.”

Este extracto da acta deixa transparecer que a escola decidiu avancar para a celebracéo do
Contrato de Autonomia mas sem grande conviccdo por parte de alguns elementos da comunidade

educativa. Por outro lado, embora o depoimento do presidente da Assembleia de Escola e aquele
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extracto da acta deixem no ar a ideia de que a Assembleia de Escola se pronunciou sobre a decisdao
de avancar para a celebracdo do Contrato de Autonomia, a verdade ¢ que na mesma acta é
mencionado que o presidente do Conselho Executivo distribuiu o oficio n.° 2729 e informou ja ter
pedido, via Conselho Pedagogico, aos departamentos curriculares, sugestdes que pudessem ser
integradas na proposta de Contrato.’®® Ou seja, ficamos com a ideia que quando o presidente do
Conselho Executivo leva a questdo da contratualizacdo da autonomia a Assembleia de Escola ja o
processo se encontrava em desenvolvimento. A andlise das actas das reunides do Conselho
Pedagogico parece confirmar esta ideia. Sendo vejamos, a primeira vez que, no Conselho
Pedagogico, a questdo do Contrato de Autonomia é abordada é no dia doze de Outubro, de dois mil

e seis,*®

em que o presidente do Conselho Executivo refere que a escola é uma das que se
encontrava em condicdes de assinar um Contrato de Autonomia e solicita aos grupos disciplinares e
departamentos curriculares que se pronunciem sobre a autonomia que pretendem para a escola. A
questdo do Contrato de Autonomia volta a ser abordada na reuniao do Conselho Pedagdgico, no dia
dois de Novembro de dois mil e seis, e nessa reunido o presidente do Conselho Executivo realca a
necessidade de um envolvimento activo de todos os elementos da comunidade educativa na
elaboracao da proposta de Contrato de Autonomia dando, assim, a entender que a decisdo estava
tomada.

Pelo atras exposto, parece-nos que estamos em condicoes de afirmar que a decisdo de
avancar para a contratualizacdo da autonomia partiu do 6rgao de gestao da escola e que essa
decisdo nado foi precedida de um debate e discussdo alargados a todos os actores educativos. A
contratualizacdo da autonomia foi apresentada como algo que ja estava decidido competindo aos
actores educativos, apenas, responder ao desafio, apresentando sugestdes e propostas para a
elaboracado de uma proposta de Contrato de Autonomia.

Tomando em consideracdo os modelos de analise organizacional que decidimos mobilizar
para 0 nosso estudo, podemos dizer que no processo de tomada de decisao de avancar para o
Contrato de Autonomia sdo visiveis aspectos do modelo racional-burocratico na medida em que o
Conselho Executivo parece ter assumido que o Contrato de Autonomia seria uma boa opcao para a

escola, um desafio que deveria ser partilhado por todos e a que todos deveriam responder com

%2 De referir que no decurso desta reunido alguns elementos da Assembleia de Escola solicitam esclarecimentos, ao presidente do Conselho

Executivo, sobre o que se pretendia com o Contrato de Autonomia e é na sequéncia desses esclarecimentos que alguns elementos manifestam
discordancias.

10 . . . ..

% Data anterior & do envio do oficio n.° 2729.
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empenho e dedicacao apresentando propostas e sugestoes. Ou seja, a decisdo de avancar para a
celebracdo do Contrato de Autonomia foi tomada a priori, pelo Conselho Executivo, partindo do
pressuposto que o Contrato de Autonomia constituiria a melhor solucdo para a escola e que era um
objectivo consensual e partilhado por todos. Todavia neste processo de tomada de decisao também
vislumbramos aspectos do modelo politico quando, por exemplo, ao nivel da Assembleia de Escola,
alguns actores colocam duvidas quanto ao facto de o Contrato de Autonomia ser a melhor solucdo
para a escola, sendo os objectivos que o Conselho Executivo tinha definido como os melhores para
a organizacao questionados por alguns actores. Por outro lado, o presidente do Conselho Executivo,
confrontado com algumas discordancias manifestadas ao nivel da Assembleia de Escola, foi capaz
de persuadir os actores a aderirem as decisdes que queria tomar (ou que ja tinha tomado). Ou seja,
no processo de tomada de decisdo de avancar para a celebracdo do Contrato de Autonomia, o
presidente do Conselho Executivo, socorrendo-se do poder legal-formal (autoridade), que lhe advém
da posicao que ocupa na organizacao, e, também, de algum poder de influéncia, foi capaz de
convencer a organizacao a aderir aos seus interesses e objectivos.

Tomada a decisao de avancar para a celebracdo de um Contrato de Autonomia, o passo
seguinte foi a elaboracdo da proposta de Contrato a apresentar ao Ministério da Educacéo. Do
ponto de vista da investigacdo, chegados a esta fase, preocupamo-nos em saber se o debate
interno, que parece nao ter existido durante a fase da tomada de decisao, se verificou na fase da
elaboracao da proposta de Contrato.

De acordo com os depoimentos de quase todos os entrevistados, para a elaboracao da
proposta de Contrato de Autonomia foi constituida uma equipa alargada onde estavam
representados os varios sectores da escola. A este proposito, o presidente do Conselho Executivo

afirmou:

“Nos montamos uma equipa abrangente da escola, que era a equipa da autonomia. Essa equipa
tinha representantes dos alunos, dos pais, da autarquia, dos professores, dos funcionarios, tinha,
também, membros do Conselho Pedagdgico, os cinco coordenadores de departamento e
representantes da Assembleia de Escola. Tentdmos ter um grupo de trabalho alargado. Como
tinhamos a nocao de que era muita gente e ndo era possivel fazer um trabalho mais eficaz com
tanta gente a funcionar em auditorio, criamos, dentro desse grupo, um grupo a que demos o nome
de grupo operacional. Este grupo fazia propostas que depois eram levadas ao grande grupo para

aprovacao. Foi feita também uma auscultacdo a toda a escola. Foram feitas apresentacdes por essa
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equipa sobre os timings, o que se pretendia, quais as nossas duvidas, no fundo foi explicado a
escola 0 que se pensava que era a autonomia. Como nesse grupo estavam os cinco coordenado res
dos departamentos, eles foram auscultando os professores sobre as margens de autonomia que
gostariam de ter. Com os outros grupos, alunos e funcionarios, também houve essa preocupacao.”

(entrevista 1)

A representante da escola na CLACA, por seu turno, referiu:

“A comissdo de redaccdo comecou por ser uma comissdo alargada onde estavam representados
todos os elementos desta escola. Estavam pais, alunos diurnos e nocturnos, funcionarios,
professores, estavam os diferentes 6rgaos envolvidos. Quando chegou o momento de redigir, ai ndo
podiamos funcionar com tantos elementos e entdo a comissao de redaccéo foi mais restrita. Nessa
comissdo de redaccdo estava eu, o presidente do Conselho Executivo e o presidente da, entdo,
Assembleia de Escola. Este foi o nucleo mais restrito que redigiu a proposta final, mas sempre com

o produto daquilo que nos tinham feito chegar todos os outros.” (entrevista 5)

Também o presidente da Assembleia de Escola reconhece a existéncia de uma equipa
alargada embora com uma constituicdo diferente da invocada pelo presidente do Conselho

Executivo. Na entrevista que nos concedeu afirmou:

“O presidente do Conselho Executivo criou uma comissdo para a redaccdo do Contrato: um
elemento da Assembleia de Escola, um representante dos encarregados de educacdo, o
coordenador da equipa de projectos e os cinco coordenadores de departamento. Dai resultou uma
proposta de Contrato apresentada a Assembleia de Escola pelo presidente do Conselho Executivo

diferente da apresentada na dita comissdo.” (entrevista 3)

Uma das directoras de turma que entrevistamos reconhece que quem liderou o processo de
elaboracdo da proposta de Contrato de Autonomia foi uma comissdo que “[...] tinha uma
representacdo ampla no sentido em que estavam presentes representantes dos drgaos de gestao
intermédia.” (entrevista 7) Todavia quando |he perguntamos se dela faziam parte representantes do
pessoal ndo docente, dos pais e dos alunos respondeu: “Dos pais acho que sim mas dos alunos

nao .
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Também na acta da reuniao do Conselho Pedagogico do dia dois de Novembro de dois mil
e seis se faz referéncia ao facto de ter sido constituida uma equipa alargada onde estavam
representados os varios sectores da escola.'® Na acta da Assembleia de Escola do dia vinte e cinco
de Janeiro, em que é feita a apresentacado da proposta de Contrato de Autonomia, o presidente do
Conselho Executivo faz referéncia a forma como tinha sido construida a proposta de Contrato de
Autonomia. Assim, refere que tinha sido constituida uma equipa alargada que comecou por lancar
um inquérito a toda a escola e recolher toda a informacédo pertinente e que posteriormente, para a
redaccdo da proposta final foi constituida uma equipa mais restrita composta, apenas, por trés
elementos: o presidente do Conselho Executivo, um elemento da Assembleia de Escola e a
coordenadora de projectos.

Apesar de existirem algumas incongruéncias nos depoimentos dos actores educativos
guanto a constituicdo da referida equipa praticamente todos reconheceram a sua existéncia. Ora, o
facto de essa equipa alargada ter sido constituida revela alguma preocupacao para que o debate
interno, que na tomada de decisao de avancar para a contratualizacdo nao se verificou, fosse agora
realizado. Todavia afirmacdes de alguns dos nossos entrevistados deixam duvidas relativamente a
isso. Por exemplo, é curiosa a afirmacao de uma das nossas entrevistadas que embora
reconhecendo a existéncia dessa comissdo considera que nao existiu grande coordenacao entre ela
e a restante comunidade educativa. Considera, ainda, esta entrevistada que “[...] grande parte da
comunidade ndo teve muito a nocdo do que era a celebracdo de um Contrato de Autonomia.”
(entrevista 7)

Outra resposta que levanta duvidas quanto ao facto de ter existido um efectivo debate

interno é a resposta de uma directora de turma que afirma:

“[..] penso, isto ja@ foi ha uns anos, que foi criada uma pequena comissao de trabalho para
preparacao da candidatura ao Contrato de Autonomia. Se bem me lembro foi assim. Agora, de que
forma foram ouvidos os diferentes parceiros, nao me lembro, ndo sei se foi feito algum inquérito.”

(entrevista 6)

104 De acordo com esta acta essa comissao era constituida por um elemento da Assembleia de Escola, o presidente e vice-presidentes do Conselho
Executivo, os coordenadores de departamento, a coordenadora da equipa de projectos, a psicdloga, representantes dos alunos, da Associacao de pais
e encarregados de educacéo, do pessoal ndo docente e da autarquia.
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A este propdsito, um outro entrevistado deixa no ar a ideia que a auscultacdo dos actores foi

ficticia:

“Nos fomos relativamente ouvidos, quer dizer, ndo fomos ouvidos ao ponto de termos de reflectir
muito sobre o assunto. Digamos que a questdo nos foi apresentada como um dado adquirido,
fomos mais informados do que auscultados. As coisas chegaram-nos. Nao demos sequer sugestoes
para a celebracdo da proposta. Houve uma equipa que esteve por tras desse processo.” (entrevista

8)

Também a este respeito, a resposta do presidente da Assembleia de Escola, anteriormente
transcrita, € ambigua. Se por um lado reconhece que existiu uma comissao para a redaccao da
proposta de Contrato, embora com uma constituicdo diferente da invocada pelo presidente do
Conselho Executivo, por outro, deixa no ar a ideia que a proposta que foi apresentada para
aprovacdo em Assembleia de Escola ndo foi a redigida por aquela comissao.

Curiosa é também a resposta do presidente do Conselho Pedagogico'®® que admite que a
questdo do Contrato de Autonomia nao foi debatida naquele 6rgdo. Quando questionado sobre qual
tinha sido a posicdo do Conselho Pedagogico relativamente a proposta de Contrato de Autonomia

respondeu:

“O Conselho Pedagédgico nunca foi chamado a pronunciar-se relativamente a isso. O Conselho
Pedagogico ¢ um orgao consultivo, isto era uma actividade de escola, havia alguns elementos do
Conselho Pedagogico que pertenciam a equipa que construiu o projecto de Contrato de Autonomia,
mas o Conselho Pedagdgico nunca foi chamado a votar favoravelmente ou nao, nao tinha que emitir

parecer.” (entrevista 2)

A leitura das actas das reunides do Conselho Pedagogico parece confirmar a ideia expressa
pelo seu presidente. De facto, nunca, durante todo o periodo em que a proposta esteve a ser
elaborada, a questdo foi debatida em Conselho Pedagdgico. Isso ndo significa que, durante esse
periodo, a questao do Contrato de Autonomia nao tenha sido levada a Conselho Pedagogico, no
entanto, o que a analise das actas nos revelou é que a questao do Contrato de Autonomia é referida

no Conselho Pedagogico mas sempre a titulo informativo, mais para se fazer o ponto da situacao do

%0 presidente do Conselho Pedagogico exerce também o cargo de presidente do Conselho Executivo.
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que para efectuar uma auscultacdo dos seus membros. A questdo do Contrato de Autonomia sé
viria a ser efectivamente debatida em Conselho Pedagogico, no dia vinte e seis de Fevereiro de dois
mil e sete, altura em que a proposta de Contrato de Autonomia ja tinha sido submetida a aprovacao
da Assembleia de Escola.'®®

Pelo atras exposto, somos levados a afirmar que, a semelhanca do que aconteceu no
processo de tomada de decisdo de avancar para a celebracdo do Contrato de Autonomia, também
na construcdo da proposta de Contrato parece ndo ter existido um debate alargado a todos os
actores educativos. Ao nao existir uma discussao alargada a toda a comunidade educativa evita-se o
conflito, que poderia conduzir a uma morosidade no processo de elaboracdo da proposta, obtendo-
se a proposta de Contrato de uma forma mais rapida, mais eficiente e mais consensual, o que,
recorrendo aos modelos de analise organizacional que decidimos mobilizar, se coaduna com o
modelo racional-burocratico.

A proposta de Contrato é apresentada pelo presidente do Conselho Executivo a Assembleia

107 & era constituida por

de Escola, para aprovacao, no dia vinte e cinco de Janeiro de dois mil e sete
uma introducao e trés capitulos. Na introducao assume-se que se quer ir mais longe e aproveitar a
autonomia para reforcar uma cultura de responsabilidade, para responder as especificidades,
potencialidades e caracteristicas proprias da escola e ultrapassar as fragilidades e debilidades
detectadas no Piloto de Avaliacdo Externa. O Capitulo |, intitulado “Natureza, principios e
enquadramento”, é constituido por quatro clausulas. Na primeira clausula, denominada “Natureza e
vigéncia do contrato”, além de outros aspectos, define-se o Contrato de Autonomia como o meio
pelo qual se opera a descentralizacao do poder de decisdo dos organismos centrais e regionais para
a escola e estabelece-se que o Contrato de Autonomia teria a duracdo de trés anos. Na segunda
clausula definem-se onze principios orientadores a ter em conta numa gestao autdbnoma da escola.

Na terceira clausula faz-se referéncia as potencialidades e debilidades da escola'®

e ha quarta sao
mencionados os condicionalismos ao sucesso educativo. O capitulo Il, intitulado “Objectivos e
prioridades”, é constituido por uma Unica clausula, a clausula quinta, na qual sdo definidos vinte e
quatro objectivos e prioridades. O capitulo llI, intitulado “Objecto do contrato - direitos e deveres

das partes”, comeca por definir, na clausula sexta, as areas em que deve ser reconhecida

1% Tratou-se de uma reunido extraordinaria, especificamente convocada para tratar da questdo do Contrato de Autonomia, que surgiu no se guimento
de algumas discordancias que a Assembleia de Escola tinha manifestado em relacdo a proposta de Contrato que tinha sido apresentada pelo

presidente do Conselho Executivo.
1970 Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, prevé, no seu artigo 10°, que a Assembleia de Escola compete “Aprovar as propostas de contratos de

autonomia, ouvido o Conselho Pedagdgico.”
1% A5 debilidades e potencialidades referidas tém por base os resultados do Piloto de Avaliacdo Externa.
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autonomia a escola e que sdo as seguintes: Organizacdo e funcionamento dos 6rgaos de gestao e
administracao; Gestdao de curriculos, programas e actividades educativas; Organizacao e gestao
pedagogica; Recursos humanos; Gestdo Administrativa e Gestao financeira. A partir da clausula
sexta, o capitulo |1l esta dividido em seis seccdes, cada uma delas referente a uma daquelas areas.
Esta proposta de Contrato de Autonomia gerou, no seio da Assembleia de Escola, bastante
polémica e controvérsia sendo necessarias cinco reunides para se chegar a um acordo. A este
proposito, quando questionamos o presidente da Assembleia de Escola sobre qual tinha sido a

posicao do orgdo este afirmou:

“A excepcao de uma professora, que era incondicionalmente a favor das propostas do presidente do
Conselho Executivo, tanto professores como pais e alunos nao concordaram com a proposta do
presidente do Conselho Executivo. Até o elemento representante da autarquia a p6s em causa, dado

gue contrariava a legislacdo em vigor.” (entrevista 3)

O presidente do Conselho Executivo reconhece que “[...] houve algumas reunides acesas e
intensas da Assembleia de Escola até se chegar a um documento que reflectisse o que a maioria da
escola pretendia com o Contrato de Autonomia.” No entanto, contrariamente ao referido pelo
presidente da Assembleia de Escola, considera que algumas questdes nao foram bem aceites
apenas pelos membros docentes da Assembleia de Escola e que o foram pelos restantes membros.

Na entrevista que nos concedeu afirmou:

“Havia algumas questdes que o grupo de trabalho apontou e propds para aprovacdo na Assembleia
de Escola que nao foram bem aceites pelos membros docentes da Assembleia de Escola. [...] Pela
maior parte dos restantes membros foram bem aceites. Um dos elementos que estava na
Assembleia de Escola e que fazia parte do grupo de trabalho acabou por levar para a Assembleia de
Escola posicoes que ele tinha tentado colocar no grupo de trabalho e que nao tinham sido aceites.
Na Assembleia de Escola adoptou a postura de que ai ja dominava porque 0s outros ndo estavam

[a.” (entrevista 1)

Também a representante da escola na CLACA, que fez parte da equipa que redigiu a
proposta de Contrato, assume que foi dificil passar a proposta na Assembleia de Escola admitindo

que existiu até “algum mal-estar”.
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Complementando a informacao recolhida nas entrevistas com a analise das actas das
reunides da Assembleia de Escola, pudemos verificar que, contrariamente ao afirmado pelo
presidente do Conselho Executivo, ndo foram apenas os membros docentes que discordaram da
proposta apresentada. Nas actas das cinco reunides da Assembleia de Escola que se realizaram
para analisar e discutir a proposta de Contrato de Autonomia, é possivel ver intervencdes dos
representantes dos pais e encarregados de educacao, da autarquia e dos alunos a discordarem de
alguns aspectos da proposta. Os motivos das discordancias estiveram, sobretudo, relacionados com
as clausulas sétima, oitava e nona, que se referem a organizacao e funcionamento da Assembleia
de Escola, do Conselho Pedagdgico e dos Departamentos Curriculares, respectivamente. Nestas
clausulas sao propostas varias alteracdes a organizacéo e funcionamento daqueles 6rgaos sendo as
mais significativas e que causaram maior polémica as seguintes:

> Os membros docentes da Assembleia de Escola passariam a ser eleitos pelos
departamentos curriculares. Cada departamento elegeria dois representantes efectivos e dois
suplentes, que se constituiriam em lista de quatro elementos e apresentariam um programa de
accdo. So poderiam ser candidatos professores titulares ou em condicdes de adquirir a titularidade,
durante o periodo de vigéncia do Contrato de Autonomia, e seriam eleitores, apenas, os professores
do quadro da escola, do respectivo departamento;

> A Assembleia de Escola passaria a reunir uma vez por més e a ser responsavel pela
definicao do perfil e posterior seleccao dos candidatos ao Conselho Executivo;

> O Conselho Pedagodgico passaria a ser constituido apenas por professores e
responsaveis pelos servicos de psicologia e orientacao da escola, deixando de ter a participacdo dos
pais e encarregados de educacao, dos alunos e do pessoal ndo docente:

> Do Conselho Pedagdgico passaria a fazer parte um elemento docente da
Assembleia de Escola, por esta designado;

> A coordenacao dos departamentos curriculares passaria a ser assegurada por uma
equipa de trés elementos: coordenador de departamento, membro da Assembleia de Escola;
coordenador adjunto de departamento, membro da Assembleia de Escola; coordenador pedagogico
de departamento, membro do Conselho Pedagogico;

> O coordenador pedagogico de cada departamento curricular, responsavel pela

coordenacao pedagogica do departamento e que estaria presente no Conselho Pedagogico, seria
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designado pelo Conselho Executivo e posteriormente ratificado pelo respectivo departamento
curricular;

> O coordenador e o coordenador adjunto de departamento assumiriam as funcoes
de representacao e organizacao interna do departamento, nomeadamente ao nivel de comunicacdo
interna, representacdo, coordenacao geral do departamento e supervisao pedagogica e seriam
eleitos da mesma forma que os membros docentes da Assembleia de Escola.

Na entrevista que nos concedeu, procurando justificar as opcdes tomadas, o presidente do

Conselho Executivo afirma:

“Nos [...] queriamos romper com o Decreto-lei n.° 115-A/98. A nossa perspectiva de autonomia era
ir além da lei pois para cumprir a lei ndo precisamos de nenhum Contrato de Autonomia. Tinhamos
tido o Piloto de Avaliacdo Externa que tinha identificado uma série de dificuldades da escola,
nomeadamente a nivel de articulacdo entre os diversos grupos funcionais, departamentos, grupos
de docéncia, Conselho Executivo, Conselho Pedagogico, Assembleia de Escola. Havia ali alguma
dificuldade e uma das propostas que tinhamos era, precisamente, alterar toda a logica de
funcionamento do Decreto-lei n.° 115-A/98 inclusivamente a forma de eleicdo e de representacao

nos varios grupos, a constituicdo do Conselho Pedagogico [...]." (entrevista 1)

Ao longo da entrevista e também através das actas das reunides da Assembleia de Escola
foi possivel recolher justificacdes mais pormenorizadas para as alteracdes apresentadas para cada
um daqueles orgaos. Assim, segundo o presidente do Conselho Executivo, com as alteracdes ao
nivel da Assembleia de Escola, os coordenadores de departamento curricular integrariam o 6rgao
maximo da escola e nao um o6rgao meramente consultivo como o Conselho Pedagogico, o que
permitiia um maior envolvimento destes nas decisdes relativas a vida da escola. Na sua
perspectiva, com estas alteracdes verificava-se uma maior valorizacao e responsabilizacado da

Assembleia de Escola.

“A Assembleia de Escola era o0 6rgao maximo da escola, tomava as decisdes maximas, no entanto,
0s coordenadores de departamento ndo estavam no 6rgdo maximo, estavam no Conselho
Pedagogico que era um 6rgdo meramente consultivo, o que é paradoxal. Ou seja, o coordenador do
departamento muitas vezes recebia as decisdes da Assembleia de Escola através de um elemento

do departamento, por exemplo, que o informava, no grupo, que a Assembleia tinha decidido alguma
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coisa. Por outro lado, 0 membro da Assembleia de Escola que era o representante do 6rgado maximo
da escola recebia as informacdes via coordenador de departamento que era hierarquicamente

inferior.” (entrevista 1)

Quanto as alteracdes ao nivel do Conselho Pedagogico, o presidente do Conselho Executivo
considera que contribuiam para a valorizacao daquele 6rgao pois ao ser constituido apenas por
especialistas na area da pedagogia passaria a tratar de assuntos de indole exclusivamente
pedagdgica. Na entrevista que nos concedeu, na qualidade de presidente do Conselho Pedagdgico,

afirma:

“[...] o Conselho Pedagogico acaba por ser um 6rgdo que perde muito tempo a tratar de assuntos
que nao sao de cariz pedagogico, porque é o Unico local em que eu consigo encontrar os
coordenadores de departamento, os representantes de todos os o6rgdos da escola e, portanto,
aproveito estas reunides para passar muita informacdo, tratar de muitos assuntos que ndo sao

eminentemente pedagogicos.” (entrevista 2)

Na opinido do presidente do Conselho Executivo, “Os pais deveriam estar com mais forca
no érgdo maximo e nao no Conselho Pedagogico que ¢ eminentemente técnico.” (entrevista 1)

No que diz respeito as alteracdes ao nivel dos departamentos curriculares, de acordo com o
presidente do Conselho Executivo estas alteragdes contribuiriam para valorizar os coordenadores de
departamento curricular que passariam a integrar o ¢rgao de decisao maximo da escola € nao um
orgao consultivo. Por outro lado, ao prever-se que a coordenacao dos departamentos curriculares
fosse assegurada por trés elementos, contribuia-se para a distribuicdio de tarefas e
responsabilidades dentro do Departamento.

Atendendo ao quadro tedrico conceptual que construimos, podemos dizer que na proposta
de Contrato de Autonomia apresentada pelo presidente do Conselho Executivo sao,
fundamentalmente, visiveis aspectos do modelo racional-burocratico. De facto, se numa organizacao
burocratica os funcionarios sdo nomeados e nao eleitos, quando se propde que o coordenador
pedagdgico de departamento seja designado pelo Conselho Executivo e nao eleito pelos seus pares
esta a ser enfatizada aquela caracteristica das organizacdes burocraticas ao mesmo tempo que se
valoriza a concentracao de poderes no presidente do Conselho Executivo. Por outro lado, a proposta

de o Conselho Pedagdgico passar a ser constituido apenas por especialistas evidencia a

113



especificacao de competéncias, uma das categorias da autoridade racional-legal base de todas as
organizacdes burocraticas. Finalmente, as alteracdes propostas ao nivel da Assembleia de Escola
enfatizam o principio da hierarquia de funcées que é outra das caracteristicas da burocracia. Em
suma, as propostas apresentadas pelo presidente do Conselho Executivo parecem-nos amputadas
de um verdadeiro sentido democratico revelando uma concepcao de autonomia de tipo técnico e
instrumental. Estas propostas aproximam-se, alias, do que viria a ser, mais tarde, contemplado no
Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, nomeadamente, no que se refere ao facto de a Assembleia
de Escola passar a ser responsavel pela definicdo do perfil e posterior eleicdo dos candidatos ao
Conselho Executivo e de os coordenadores pedagdgicos de departamento serem designados pelo
Conselho Executivo.'® A semelhanca entre a proposta de Contrato apresentada e o Decreto-lei n.°
75/2008, de 22 de Abril, ¢ assumida pelo préprio presidente do Conselho Executivo que a este

proposito afirma:

“Quando saiu o Decreto-lei n.° 75/2008 nos ficamos muito contentes porque muito do que
queriamos ter em sede de Contrato de Autonomia acabamos por ver reflectido no Decreto-lei n.°
75/2008. A esse nivel nos ficamos muito contentes. No entanto, depois ficdmos com a sensacao
que tinhamos um Contrato de Autonomia que nos limitava relativamente a aplicacdo do Decreto-lei
n.° 75/2008, ou seja, algumas das regras que nos tinhamos colocado como coisas boas,
comparado com o 115 o que tinhamos era relativamente bom, com o 75 ja era relativamente mau,

ou seja, estavamos aquém do que 0 75 nos proporcionava.” (entrevista 1)

Mas, como ja antes referimos, os membros da Assembleia da Escola ndo concordaram com
estas alteracdes nem com os argumentos do presidente do Conselho Executivo e propuseram varias
alteracdes as clausulas sétima, oitava e nona, as quais foram aprovadas por maioria. Assim,
relativamente a clausula nona, “Dos departamentos curriculares”, a Assembleia de Escola
considerou que:

> A coordenacao do departamento curricular deveria ser assegurada por um unico
coordenador, eleito nos termos da lei em vigor;

> Os grupos de docéncia de cada departamento poderiam eleger, de entre os

professores titulares e sob a recomendacdo do coordenador de departamento, o seu coordenador

109 pe facto, de acordo com o Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, ¢ o Conselho Geral, érgao que veio substituir a Assembleia de Escola, que ¢
responsavel pela eleicdo do director. Também de acordo com esse Decreto-lei o director passa a ter competéncia para designar os coordenadores de
departamento.
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de grupo, que supervisionaria as actividades pedagogicas e cientificas dos professores da disciplina
ou do grupo.

Quanto a clausula oitava, “Do Conselho Pedagdgico”, a Assembleia de Escola discordou
gue esse orgdo fosse constituido apenas por professores e especialistas na area da educacdo
considerando que o Conselho Pedagogico deveria continuar a contar com a presenca de um
representante da Associacdo de Pais e Encarregados de Educacdo, um representante dos alunos e
um representante do pessoal ndo docente. Considerou ainda, contrariamente ao apresentado na
proposta de Contrato, que no Conselho Pedagdgico ndo deveria estar um representante docente da
Assembleia de Escola.

Quanto a clausula sétima, “Da Assembleia de Escola”, considerou que quanto a eleicdo dos
membros docentes da Assembleia de Escola os professores elegiveis e eleitores deveriam ser
aqueles que a lei permite. Quanto as reunides da Assembleia de Escola estas deveriam ocorrer
duas vezes por trimestre.

Nao obstante as clausulas sétima, oitava e nona terem sido aquelas que maior discussao
causaram, a verdade é que a Assembleia de Escola aprovou, por unanimidade, outras pequenas
alteracdes a proposta de Contrato de Autonomia apresentada, nomeadamente & introducdo, as
clausulas terceira, quinta, sexta e décima primeira, e propds a introducao de uma nova clausula
denominada “Do Conselho Executivo” **°

Fazendo a analise das propostas apresentadas pela Assembleia de Escola a luz do nosso
quadro teorico conceptual, somos levados a afirmar que nessas propostas sao visiveis facetas do
modelo racional-burocratico e do modelo politico. Se por um lado aquelas propostas demonstram
alguma preocupacdo com o cumprimento da lei e o caracter legal das normas (enfoque racional-
burocratico), por outro, ao considerar-se que o Conselho Pedagogico deveria continuar a contar com
a presenca de representantes dos pais, dos alunos e do pessoal nao docente, demonstra-se
preocupacdo com a democtraticidade, a pluralidade de perspectivas e de opinides (enfoque politico).
A preocupacao com estes principios € igualmente visivel quando se considera que o coordenador de
departamento curricular deveria ser eleito pelos seus pares e nado designado pelo Conselho

Executivo.

110 . . . - N . .
De acordo com esta nova clausula, o Conselho Executivo teria a composicao e as competéncias estabelecidas por lei, pelo Regulamento Interno

da Escola e pelo Contrato de Autonomia e os seus membros seriam eleitos em assembleia eleitoral, de acordo com o artigo 19° do Decreto-lei n°115-
A/98, de 4 de Maio, e mediante a apresentacao de listas seleccionadas pela Assembleia de Escola.
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Reportando-nos novamente a discussdo da proposta de Contrato de Autonomia,
salientamos ainda o facto de que ao longo das reunides da Assembleia de Escola, em que a
proposta de Contrato de Autonomia foi analisada e discutida, o presidente do Conselho Executivo foi
mostrando desagrado e discordancia em relacdo as alteracées que foram sendo introduzidas. Na
acta da segunda reuniao dedicada a esta tematica, realizada no dia vinte e nove de Janeiro de dois
mil e sete, pode lerse que o presidente do Conselho Executivo alegou que a proposta de Contrato
de Autonomia tinha sido redigida por uma equipa da qual ele fazia parte e se a Assembleia de
Escola quisesse introduzir alteracdes a proposta estas teriam de ser levadas a referida equipa para
analise. Acrescentou que caso a Assembleia de Escola quisesse alterar significativamente a
proposta esta passaria a ser a proposta de Contrato de Autonomia da Assembleia de Escola ndo se
comprometendo a equipa que elaborou a primeira versdo deste documento com as alteracdes
introduzidas. Na quarta reuniao da Assembleia de Escola dedicada a esta tematica, realizada no dia
vinte e dois de Fevereiro de dois mil e sete, o presidente do Conselho Executivo referiu que tinha
discutido as alteracoes introduzidas pela Assembleia de Escola com a equipa responsavel pela
redaccao da proposta e que a maior parte das alteracoes aprovadas pela Assembleia de Escola ndo
tinha sido contemplada.*** Os argumentos apresentados pelo presidente do Conselho Executivo para
a nao aceitacdo das propostas da Assembleia de Escola ndo foram bem recebidas por alguns
elementos daquele o6rgao, tendo a discussdao chegado a um impasse pois nem os membros da
Assembleia de Escola nem o presidente do Conselho Executivo pareciam dispostos a abdicar das
suas posicdes. Como forma de sair deste impasse, a Assembleia de Escola acabou por proceder a
votacdo da proposta inicial apresentada pelo presidente do Conselho Executivo que foi rejeitada com
onze votos contra, um a favor e uma abstencdo. Em resultado desta votacdo, a Assembleia de
Escola recomendou ao presidente do Conselho Executivo, a elaboracdo de uma nova proposta que
tivesse em linha de conta as alteracdes propostas pela Assembleia de Escola. Embora a questao
parecesse resolvida, a verdade é que na reunido seguinte, realizada no dia um de Marco, em que
deveria ser aprovada a proposta de Contrato de Autonomia com as alteracdes propostas pela

Assembleia de Escola, o presidente do Conselho Executivo solicitou a leitura de uma declaracdo em

11 De acordo com informacdes recolhidas na acta daquela reunido, os argumentos apresentados pelo presidente do Conselho Executivo para a nao
aceitacdo das alteragdes foram os seguintes: Relatvamente a composicdo da Assembleia de Escola e do Conselho Pedagdgico ndo foram
contempladas as alteragdes propostas pela Assembleia de Escola por se considerar que a composicdo e organizacdo previstas na proposta
apresentada seriam as que melhor poderiam inverter o funcionamento pouco eficiente daqueles dérgdos. No caso do processo de escolha do
coordenador pedagdgico, considerou-se que a proposta apresentada nao poderia ser acusada de falta de democraticidade pois apesar de este ser
designado pelo Conselho Executivo haveria uma posterior ratificacdo pelo departamento curricular. Quanto as alteracdes propostas para a clausula
“Dos departamentos curriculares” ndo foram consideradas porque uma vez mantidas as anteriores a coeréncia do conjunto a isso obrigava.
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que refere que na sequéncia da rejeicdo, por parte da Assembleia de Escola, da proposta de
Contrato por si apresentada, analisou a situacao e entendeu que sendo da sua responsabilidade a
apresentacao de uma proposta de Contrato de Autonomia a Assembleia de Escola, tal proposta nao
poderia ser induzida por terceiros. Acrescentou estar convicto de que apresentou a proposta que
melhor servia os interesses da escola e dos alunos pelo que nao poderia, por uma questdo de
consciéncia e de principios, apresentar outra proposta que ndo fosse a inicial. Assim, alegando que
era importante para a escola assinar um Contrato de Autonomia, o presidente do Conselho
Executivo deixou aos membros da Assembleia de Escola trés hipoteses para resolverem a situacao:

- No caso de a Assembleia de Escola insistir em impor alteracdes a proposta inicial, o
presidente do Conselho Executivo demitir-se-ia, a fim de poder ser encontrado um novo detentor do
cargo que apresentasse a nova proposta;

- Envio, pelo Conselho Executivo, da proposta aprovada pela Assembleia de Escola, mas sob
responsabilidade de quem aprovou o documento;

- Envio das duas propostas para analise por parte dos especialistas do Ministério da
Educacao.

Apds esta declaracao do presidente do Conselho Executivo, gerou-se um aceso debate entre
0os membros da Assembleia de Escola, tendo no final sido aprovada, por unanimidade, a decisao de
enviar ao Ministério da Educacdo a proposta inicial e em anexo as recomendacdes da Assembleia
de Escola relativas as clausulas sétima, oitava e nona. Ao adoptar esta postura a Assembleia de
Escola parece ter pretendido dar a entender a tutela que a decisdo nao foi consensual e que a
escola nao se revia naquela proposta.

Face ao exposto somos levados a dizer que no processo de aprovacao da proposta de
Contrato de Autonomia, no seio da Assembleia de Escola, foi mais visivel o lado politico da
organizacdo. De facto, durante esse processo, sao visiveis conflitos e tensdes entre os membros da
comunidade educativa. Durante a discussao da proposta em Assembleia de Escola parece ficar
claro que nem todos partilham dos mesmos objectivos e aquilo que correspondia aos interesses do
presidente do Conselho Executivo e que este considerava como a melhor solucao para a escola é
posto em causa por outros actores educativos. E visivel a pluralidade de valores, interesses,
objectivos e racionalidades dos actores organizacionais € como cada um, através das suas
intervencoes, procura influenciar as decisdes dos outros. A este proposito parece-nos muito curioso

gue o presidente do Conselho Executivo, que até ai tinha levado a questdo da autonomia da escola
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ao Conselho Pedagogico em termos meramente informativos, quando a questdo é alvo de
discordancia na Assembleia de Escola convoque um Conselho Pedagogico extraordinario com o
objectivo de debater o Contrato de Autonomia. Evidentemente que se pode argumentar com o facto
de o Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, prever no seu no seu artigo 26° que ao Conselho
Pedagdgico compete “pronunciar-se sobre as propostas de celebracdo de contratos de autonomia”.
Todavia, tendo em conta que no mesmo diploma legal se refere no artigo 10° que a Assembleia de
Escola compete “Aprovar as propostas de Contrato de Autonomia, ouvido o Conselho Pedagogico”,
parece-nos que faria mais sentido que a proposta fosse levada a Conselho Pedagdgico antes de ser
levada a Assembleia de Escola. Por outro lado, se tivermos em conta a opiniao do presidente do
Conselho Executivo, ja anteriormente expressa, de que o Conselho Pedagdgico “ndo tinha que
emitir parecer”, a decisdo de nesta fase convocar um Conselho Pedagdgico extraordinario para
debater a proposta de Contrato pode ser entendida como uma tentativa de influenciar a tomada de
decisdo da Assembleia de Escola.

De referir que nesta reunido do Conselho Pedagogico sai, mais uma vez, enfatizada a face
politica da escola. De facto, a leitura da acta desta reunido deixou claro que também ao nivel deste
orgao foram varias as discordancias em relacdo a muitos pontos da proposta de Contrato de
Autonomia que em muitos casos eram coincidentes com as posicoes assumidas pela Assembleia
de Escola.

A esta fase de negociacdo interna da proposta de Contrato de Autonomia seguiu-se a
negociacao com o Ministério da Educacao, processo que analisaremos no ponto seguinte do nosso

trabalho.

2.3 Negocia¢ao com o Ministério da Educacéo

Apds a aprovacdo na Assembleia de Escola, a proposta de Contrato de Autonomia foi
enviada aos 6rgaos do Ministério da Educacao para negociacdo. No ambito do desenvolvimento da
autonomia das escolas, o Ministério da Educacao designou um grupo de trabalho, coordenado pelo
professor Joao Formosinho, com o objectivo de elaborar recomendacdes quanto a celebracédo dos
Contratos de Autonomia e que deu inicio a analise global das propostas de Contrato de Autonomia.
Ora, de acordo com o presidente do Conselho Executivo, apds o envio da proposta de Contrato de
Autonomia aos drgaos do Ministério da Educacédo, a escola foi convocada para uma reuniao a

realizar com esse grupo de trabalho a fim de proceder a apresentacao da sua proposta de Contrato
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de Autonomia. Segundo o presidente do Conselho Executivo, essa reunido correu bem, o grupo de
trabalho colocou uma série de perguntas a que a escola respondeu, tendo saido desse encontro
com a sensacao de que a proposta da escola seria aprovada. Todavia, posteriormente, em reunido
com a representante da DREN, a escola foi informada que a tutela ndo estava disposta a abdicar de
uma série de condicbes e que a escola teria de alterar a sua proposta inicial. Na entrevista que nos

concedeu, e referindo-se a esta fase do processo, o presidente do Conselho Executivo afirma:

“Em sede de negociacao, entre a escola e o grupo de trabalho criado pelo Ministério de Educacao,
embora o grupo de trabalho ndo tenha conseguido encontrar nada que os levasse a por em causa a
nossa proposta, a verdade é que depois veio uma proposta do Ministério da Educacdo que disse
quais os limites, sem hipotese de negociacao. [...] Dias antes da segunda reunido com o grupo de
trabalho, recebemos orientacdes a dizer que o teor do Contrato teria de ser alterado, teria de ter oito
ou nove pontos indicados por eles e, portanto, a escola teria de gerir de entre aqueles oito pontos os
que queria incluir no Contrato. Foi uma negociacdo do Contrato de Autonomia com muito pouca

autonomia.” (entrevista 1)

Manifestando o seu desagrado e desapontamento quanto a forma como decorreram as
negociacdes com o Ministério da Educacao, mais a frente, na entrevista, o presidente do Conselho

Executivo afirma:

“[...] na ultima reunido que tivemos com a Direccdo Regional de Educacédo, em sede de negociacao,
quando viemos embora, a sensacdo com que a Direccao Regional de Educacao ficou foi a de que eu
nao iria assinar o Contrato. Eu sai da reunido muito desagradado porque a légica que saiu de la era
gue 0s compromissos da escola eram para manter mas 0S compromissos que queriamos que 0
Ministério da Educacdo assumisse ndo foram assumidos. [..] Nos temos todas as
responsabilidades, mantemos tudo e todos os compromissos e da parte da tutela ndo ha
rigorosamente nada. Eu vim embora mesmo com vontade de terminar por ali. E acho que eles se
aperceberam disso pois, a noite, tive uma série de telefonemas e houve uma série de pressdes no
sentido de me convencerem a assinar dizendo que era melhor, que estes eram 0s primeiros passos

e que depois as margens de autonomia iriam ser aumentadas.” (entrevista 1)
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A representante da escola na CLACA!? referindo-se ao processo de negociacdo com o

Ministério da Educacao afirma:

“[...] no processo de negociacdo fomos enviando varios modelos de Contrato e a DREN foi dizendo
sucessivamente que nao eram viaveis. Quer dizer, no fim, aquilo que esta escola se comprometeu a
fazer ou o que o Ministério ou a DREN nos dava a liberdade de poder gerir era muito pouco.”

(entrevista b)

Esta interlocutora divide a actuacdo do Ministério da Educacao em todo o processo que

conduziu a assinatura do Contrato de Autonomia em duas fases distintas:

“[...] eu penso que eles tiveram uma fase francamente positiva que foi incentivar as escolas. Nas
reunides com a anterior ministra da educacao, a senhora foi sempre muito entusiasta. Nos painéis
em que participamos, na Universidade de Aveiro, também fomos entusiasmados e incentivados para
participar. Por outro lado, nas diferentes etapas, e nas diferentes reunides, esteve sempre um
elemento da DREN que nos acompanhou e que ia dizendo o que se podia e ndo podia fazer. [...]
Mas depois chegou 0 momento da verdade e posso dizer-lhe que nds estivemos para nao assinar.
Na ultima reunido, que foi com a equipa que nos estava a receber na DREN e com o presidente
desta escola, o proprio presidente colocou a possibilidade de ndo assinarmos. E ai sim houve
alguma pressao, a senhora directora regional da altura até nao estava presente mas veio
imediatamente porque causava algum mal-estar junto da opinido publica se alguma escola se
recusasse a assinar, depois de todo o percurso efectuado, por ndo ser exactamente aquilo que

pretendia. E nos la assindmos.” (entrevista 5)

A este propdsito, a coordenadora do Departamento de Ciéncias e Tecnologias declara:

“Na fase inicial todos tinhamos mais expectativas em relacdo ao Contrato de Autonomia. E,
inicialmente, construimos uma proposta, que depois ndo foi a versao final, com mais autonomia.
Autonomia a muitos niveis, a que depois ndo tivemos acesso, porque a tutela ndo permitiu. [...]
Depois chegaram uma série de normas que tivemos que acatar e gerir as nossas propostas dentro

dos limites que foram impostos. Acho que o Contrato de Autonomia deveria ser mais alargado. [...]

w Esta representante da CLACA foi uma das pessoas que liderou a redaccdo da proposta de Contrato de Autonomia apresentada pela escola e que
esteve presente nas reunides de negociagao com o Ministério da Educacéo.
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Isto foi um contrato, mas foi mais unilateral. Foi isso que nés, no inicio, sentimos. Um contrato ¢ um
acordo entre duas partes, ambas tém de cumprir uma parte e acho que nds ficamos com mais

deveres do que vantagens.” (entrevista 4)

Curiosa ¢ também a afirmacdo do presidente da Assembleia de Escola que afirma ter
assinado o Contrato de Autonomia sem conhecer na integra a versao final. Na entrevista que nos

concedeu afirmou:

“Em Setembro de dois mil e sete, a DREN apresentou um modelo de Contrato de que até o
presidente do Conselho Executivo discordava. Por solicitacao do presidente do Conselho Executivo,
convoquei os membros da Assembleia de Escola para a quinta-feira anterior a assinatura do
Contrato a fim de ser aprovado. Nao existia versao definitiva. Questionei o presidente do Conselho
Executivo sobre as vantagens de assinar um Contrato de Autonomia. Justificou com o envolvimento
desde ha muito [...] e pelas futuras vantagens que poderia haver. Propus aos membros da
Assembleia de Escola que confiassemos ao presidente do Conselho Executivo a negociacao formal
do Contrato com a equipa da DREN e que, dessa forma, assina-lo-ia. E assim aconteceu, assinei o

Contrato sem sequer ter tido, na integra, a versao final.” (entrevista 3)

Pelos testemunhos anteriores ficamos com a ideia que na negociacdo com o Ministério da
Educacdo a escola teve de abdicar de alguns dos pontos que para si eram mais importantes. A
comparacao entre a proposta de Contrato de Autonomia apresentada pela escola e o Contrato de
Autonomia que acabou por ser assinado confirmam uma diferenca substancial entre os dois
documentos. Analisando o Contrato de Autonomia que veio a ser assinado, verificamos que a sua
estrutura obedece a nove pontos: Predmbulo; Objectivos gerais; Objectivos operacionais;
Competéncias reconhecidas a escola; Compromissos da escola; Compromissos do Ministério da
Educacdo; Duracdo do contrato; Acompanhamento e monitorizacdo; Casos omissos; Clausula

3

compromissoria.’*®* Do Contrato fazem ainda parte quatro anexos.™ Neste documento sdo

3 Estes foram os pontos que, em sede de negociacdo, o Ministério da Educacao informou a escola que o Contrato deveria conter. Isto mesmo
pudemos nos confirmar através da acta da reunido da Assembleia de Escola, realizada no dia vinte e trés de Maio de dois mil e sete. Nessa reunido o
presidente da Assembleia de Escola informou que tinha ido, juntamente com o presidente do Conselho Executivo, a uma reunido com a equipa de
especialistas do Ministério da Educacdo para debater a proposta de Contrato de Autonomia da Escola e que nessa reunidao foram informados que a
proposta de Contrato de Autonomia deveria ser sintetizada precisamente naqueles nove pontos.

14 No anexo | é feita uma breve caracterizacdo da escola com referéncia as suas debilidades e pontos fortes. No anexo |l a escola X assume o
compromisso de estabelecer parcerias e protocolos com a autarquia, empresas e outras instituicdes no sentido de envolver a comunidade local na
concretizacdo dos seus objectivos e da sua missdo. No anexo Il sdo referidas as entidades que se constituem como avalistas do Contrato de
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estabelecidos onze objectivos gerais e oito objectivos operacionais que a escola se compromete a
atingir. De entre os objectivos gerais salientamos os seguintes: Melhorar o desempenho da Escola
em termos de resultados escolares; Garantir uma progressiva qualificacdo das aprendizagens e dos
percursos educativos dos alunos, nomeadamente em Lingua Portuguesa e Matematica; Combater o
insucesso e abandono escolares; Promover a igualdade de oportunidades dos alunos; Reforcar as
relacdes da Escola com o meio envolvente; Reorganizar e reforcar as estruturas de gestdo da
escola.

Além dos objectivos gerais, sdo também definidos objectivos operacionais, dos quais se
destacam os seguintes: Atingir ou aproximar dos 0% o abandono escolar e a saida precoce;
Aumentar a taxa global de sucesso de 67% (GIASE 2006) para 77%; Reduzir, no prazo de vigéncia
do Contrato, em 30% o insucesso nas areas estruturantes de Lingua Portuguesa e Matematica;
Reforcar em 10% a taxa de qualidade do sucesso:*** Reforcar as possibilidades de ingresso nas
primeiras opc¢des, no ensino superior; Desenvolver as competéncias em literacias, nomeadamente
através do aumento em 10% do numero de alunos leitores, da introducao do Boletim Individual de
Leitura; do aumento em 10% do numero de alunos que utilizam a sala de estudos/centro de
recursos e do aumento do numero de turmas a usufruir de plataformas electrénicas de ensino
aprendizagem.

No que diz respeito as margens de autonomia concedidas a escola, que constam do artigo
3.% intitulado “Competéncias reconhecidas a escola”, o Ministério da Educacéo reconhece a escola
X competéncias em quatro areas: Gestdo de curriculos, programas e actividades educativas;
Organizacdo e gestdo pedagdgica; Recursos humanos; Gestdo patrimonial, administrativa e
financeira.

Ao nivel da gestdo de curriculos, programas e actividades educativas sao reconhecidas a

escola as seguintes competéncias:

>  Gerir os tempos lectivos das areas curriculares nao disciplinares de Formacdo Civica e Estudo
Acompanhado, nos oitavo e nono ano de escolaridades, de acordo com as necessidades de aprendizagem
dos alunos;

»  Gerir a carga hordria das diferentes disciplinas, segundo agrupamentos flexiveis dos tempos lectivos
semanais, respeitando os limites estabelecidos nacionalmente;

»  Reorganizar e articular a abordagem dos contetidos curriculares, segundo estruturas modulares flexiveis;

Autonomia e que sdo a Assembleia de Escola e o Conselho Pedagdgico, a equipa de elaboracao da proposta de Contrato de Autonomia, o Conselho
Executivo e a Camara Municipal. No anexo IV aparecem dados relativos a escola X que foram retirados da MISI, em Maio de dois mil e sete.

1= A qualidade do sucesso traduz-se através do aumento: no terceiro ciclo, do nimero de classificacdes superiores a trés nas diferentes disciplinas do
curriculo; no ensino secundario, das classificacdes superiores a catorze valores nas diferentes disciplinas do curriculo; no décimo segundo ano, das
classificacdes obtidas nos exames; no terceiro ciclo e ensino secundario, do niimero de alunos com sucesso a todas as disciplinas.

122



Y V VY

Y V VY

Apresentar um plano de actividades de complemento curricular e outras actividades educativas, de acordo
com os interesses dos alunos e os recursos disponiveis, de frequéncia facultativa e incluido no horario dos
alunos do terceiro ciclo e dos professores nos tempos de escola;

Definir as ofertas curriculares em articulacdo com a carta educativa e a DREN;

Criar ofertas curriculares e formativas para pessoas individuais e colectivas publicas e privadas;

Conceber e implementar experiéncias e inovaces pedagogicas proprias sem prejuizo de orientagdes
genéricas definidas pela administracao central;

Candidatar a escola até final do ano civil de dois mil e sete, como Centro de Novas Oportunidades;
Implementar projectos de formacao a distancia;

Desenvolver parcerias com escolas/empresas nacionais e estrangeiras com vista a realizacdo de estagios
e experiéncias de formacdo em contexto de trabalho e a implementacdo de modelos de formacao
adequados as necessidades das empresas;

No limite do orcamento atribuido a escola, conceber e implementar curriculos e projectos para além das
definidas pelos Decreto- lei n= 6/2001 e 74/2004.

Ao nivel da organizacao e gestao pedagogica a escola tem autonomia para:

>
>

>

Y V V

Gerir o calendario escolar fixando-o no inicio do ano;

Decidir da interrupcdo das actividades lectivas, para reunides/accdes de formacdo que ndo possam
decorrer em horario pos-lectivo;

Flexibilizar a carga horaria diaria contemplada nos horarios dos alunos, tendo em conta os ritmos de
aprendizagem dos alunos, o ano, a tipologia do curso e a rentabilizacdo dos espacos fisicos;

Determinar, em articulacdo com a DREN, o numero total de turmas, o niimero de alunos por turma ou
grupo e a hierarquia de prioridades na utilizacao de espacos;

Organizar modelos alternativos de agrupamentos de alunos/grupos flexiveis de alunos com necessidades
especificas;

Basear a organizacédo da escola em equipas educativas;

Organizar e gerir modalidades de apoio educativo;

Definir estratégias de reorientacdo e acompanhamento dos alunos com problemas de aprendizagem e
disciplinares;

Estabelecer normas/formas processuais de modo a agilizar a resolugdo dos problemas disciplinares,
tendo como referéncia os normativos legais em vigor e as situacdes concretas de ocorréncia.

Ao nivel da gestédo dos recursos humanos reconhece-se a escola competéncias para:

>

Proceder a designacao, posse e exoneracao de qualquer membro docente para o exercicio de cargos de
coordenacédo pedagogica, de entre os que reiinam as condicdes previstas no Estatuto da Carreira Docente
e demais legislacao, sujeita a aprovacao pela Assembleia de Escola;

Seleccionar e contratar o pessoal docente necessario para suprir as necessidades supervenientes, apos
concursos de colocacao de professores dos Quadros;

Estabelecer parcerias com outras escolas para a gestdo conjunta de pessoal docente e nao docente e/ou
utilizar a troca de pessoal entre escolas, com o acordo dos proprios e dos 6rgaos de gestdo das escolas
envolvidas, devendo o acordado ser comunicado a DGRHE;

Gerir a manutencao dos servicos de psicologia da escola.

Ao nivel da gestdo patrimonial, administrativa e financeira reconhece-se a escola

competéncia para:

>

>

Gerir um crédito horario global de quarenta e quatro horas para o desenvolvimento de projectos
pedagdgicos, no ano lectivo 2007/2008, com possibilidade de conversdo em equivalente financeiro;
Solicitar a antecipacao até quatro duodécimos das dotacdes do Orcamento de Estado para implementacéo
de projectos e despesas de investimento;

Gerir o orcamento privativo;
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»  Actuar a nivel patrimonial, de modo a dispor do seu patriménio, em beneficio de reinvestimentos na
escola;

»  Solicitar ao Gabinete de Gestao Financeira a aquisicao de bens, equipamentos e servicos com pagamentos
faseados.

Apos esta breve apresentacdo do Contrato de Autonomia assinado, podemos dizer que,
além da estrutura, as discrepancias mais significativas em relacado a proposta apresentada pela
escola para negociacao verificam-se ao nivel dos objectivos assumidos e ao nivel das margens de
autonomia concedidas a escola. De facto, comparativamente com a proposta inicial, verificase que
no Contrato de Autonomia assinado foram assumidas percentagens mais exigentes em termos de
objectivos operacionais**® e as margens de autonomia concedidas & escola foram substancialmente
diminuidas. Desde logo o Ministério da Educacdo nao reconhece a escola competéncias em termos
de organizacao e funcionamento dos 6rgaos de gestdo e administracao. Este aspecto que tinha sido
um dos mais importantes para o presidente do Conselho Executivo e que tinha causado celeuma na
Assembleia de Escola, foi, de acordo com a representante da CLACA, imediatamente recusado pela

DREN. Na entrevista, referindo-se a esta tematica afirmou:

“O que pretendiamos, j@ na altura, era fazer uma organizacdo pedagdgica diferente, uma
constituicdo de determinados érgdos como, por exemplo, o Conselho Pedagogico de uma forma
diferente, constituido apenas por professores. [...] A Assembleia passava a ser constituida por x
elementos, teria determinado tipo de funcdes distintas das do Conselho Pedagogico que seria
constituido apenas por docentes. E isso ndo passou [...] no Ministério da Educacao. [...] foi uma das

questdes que a DREN disse logo que nao podia ser.”

Na entrevista que nos concedeu, o presidente do Conselho Executivo fala especificamente

dessa recusa e quando questionado sobre os motivos que a motivaram respondeu:

“Nenhuns. [...] o grupo de trabalho, a quem apresentdmos a nossa proposta de Contrato, ndo a
conseguiu rebater. Consideraram que, de facto, o que nds estdvamos a propor era exactamente
tentar dar resposta aos resultados da avaliacdo externa. Curiosamente, o Decreto-lei n.° 75/2008
vem ao encontro desta proposta e, do meu ponto de vista, foi uma pena e um desperdicio de

oportunidades, por parte do Ministério da Educacao, nao ter arriscado e ir um bocado mais além.

116 As taxas de insucesso e abandono escolares avancadas pela escola na sua proposta inicial eram as seguintes: Reduzir a taxa de retencdes em
10%; Reduzir em 10% o insucesso nas areas estruturantes de Lingua Portuguesa e Matematica; Reforcar em 10% a taxa de qualidade do sucesso;
Melhorar as taxas de ingresso no ensino superior.
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Estamos a falar de vinte e duas escolas, se estivéssemos a falar de quinhentas ou cem escolas eu
entendia que era muito complicado, mas estamos a falar de vinte e duas escolas que tinham sido
seleccionadas, [...] que foram avaliadas, que tinham demonstrado, ja, que eram estruturas bem
organizadas, responsaveis e a funcionarem bem, portanto, o risco seria muito diminuto e, no

entanto, ndo houve a coragem de, mesmo com essas vinte e duas, arriscar.” (entrevista 1)

Também ao nivel da gestdao de curriculos, programas e actividades educativas e da
organizacado e gestdo pedagogica, a escola teve de abdicar de alguns aspectos que constavam da
sua proposta inicial.**” Todavia, é ao nivel dos recursos humanos e da gestdo administrativa e
financeira que se verificaram as maiores discrepancias. De facto, na sua proposta inicial a escola
pretendia ter autonomia para contratar professores, técnicos especializados e funcionarios;
reconduzir professores ndo pertencentes aos quadros de escola e funcionarios com contratos a
termo certo; cessar contratos de trabalho estabelecidos com professores nao pertencentes aos
guadros de escola e com pessoal ndo docente com contrato a termo certo; definir critérios para
admissao de alunos e sua distribuicdo; gerir autonomamente o orcamento global da escola,
podendo afectar livremente as verbas de acordo com a politica de gestéo da escola e o que acabou
por Ihe ser reconhecido é substancialmente diferente.

Pelo atras exposto parece nado restarem duvidas de que muitas das propostas inicialmente
apresentadas pela escola nao foram aceites pelo Ministério da Educacao, em sede de negociacao.
Sobre o0s argumentos invocados pelos 6rgaos do Ministério da Educacao para recusarem muitas das

propostas apresentadas pela escola, o presidente do Conselho Executivo afirma:

“Apresentaram um argumento muito simples, contrariavam a lei. Mas a minha perspectiva sempre
foi a de que para cumprir a lei ndo é necessario ter um Contrato de Autonomia. Um Contrato de
Autonomia existe quando é perceptivel que alguns aspectos da lei impedem que as escolas sejam

diferentes. Entdo ai faz-se o Contrato, ndo é contra a lei mas sera a margem da lei.” (entrevista 1)

Atendendo as informacdes recolhidas, parece-nos que estamos em condicdes de afirmar

gue nesta fase do processo ndo se vetificou uma verdadeira negociacao do Contrato de Autonomia.

7 Entre as competéncias que a escola pretendia ver reconhecidas e que lhe foram recusadas destacamos as seguintes: definir blocos de contetdos
e disciplinas de opgdo para o ensino secundario, at¢ 10% do tempo curricular, de acordo com as necessidades de formacdo dos alunos e as
solicitagdes do meio empresarial local; autorizar a constituicdo de turmas e a oferta de disciplinas para além/aquém dos limites estabelecidos; definir
critérios de seleccdo dos alunos; definir critérios para reagrupamento de alunos, com base nos seus ritmos de aprendizagem e resultados escolares;
estabelecer requisitos minimos para matricula numa disciplina de continuacao, nomeadamente em lingua estrangeira.
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A tutela parece nao ter querido abdicar de aspectos que para si eram fundamentais e impds as
condicdes a que o Contrato de Autonomia deveria obedecer. A este propdsito & de referir que
através da portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro, o Ministério da Educacédo define
centralmente a matriz a que todos os Contratos de Autonomia deveriam obedecer verificando-se
assim uma uniformizacdo. A este proposito, é curiosa a afirmacdo da representante da CLACA que
afirma: “[...] cada escola tem a sua realidade, e a conclusdo a que chego é que se ler os contratos
assinados por outras escolas eles parecem todos iguais.” (entrevista 5)

Tendo em conta os modelos de analise organizacional que decidimos mobilizar para o
nosso estudo, somos levados a afirmar que na pseudo negociacdo da proposta de Contrato com o
Ministério da Educacao sobressaem a centralizacdo, a normativizacao, a uniformizacéo e ainda o
controlo e a instrumentalizacao da escola no alcance de objectivos centralmente definidos.

No ponto seguinte do nosso trabalho iremos analisar a forma como o Contrato de
Autonomia esta a ser implementado e quais as alteracbes mais significativas que introduziu na

escola.

3. Implementacdo do Contrato de Autonomia. Efeitos/alteracoes mais significativas na

vida da escola

3.1 Projecto Educativo e Plano Anual de Actividades

Falar de autonomia da escola implica, necessariamente, falar do Projecto Educativo de
escola pois os dois conceitos estdo relacionados. Ao nivel do discurso politico-normativo, essa

ligacdo é clara. De facto, no predmbulo do Decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, pode ler-se:

“A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um projecto educativo proprio, constituido e
executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes
na vida escolar e de adequacéo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitacées e apoios da

comunidade em que se insere.”

Ainda no mesmo diploma legal define-se a autonomia da escola como “[...] a capacidade de

elaboracao e realizacdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a participacao de

todos os intervenientes no processo educativo.” (artigo 2°, ponto 1)

126



Também no Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e mais recentemente no Decreto-lei n.°
75/2008, de 22 de Abril, o Projecto Educativo é entendido como um dos instrumentos do processo

de autonomia das escolas sendo:

“[...] o documento que consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou da escola
ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus orgdos de administracdo e gestdo para um
horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias
segundo 0s quais 0 agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua

funcao educativa” (artigo 9° do Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril)

Atendendo a importancia e ao papel central que o Projecto Educativo assume em todo o
processo de construcao e desenvolvimento da autonomia da escola, consideramos pertinente
analisar o Projecto Educativo da escola X e ver de que forma se relaciona com o Contrato de
Autonomia.

O Projecto Educativo da escola X € um documento constituido por, apenas, sete paginas
(formato A4) e do qual constam os seguintes pontos: Preambulo; Identidade da escola; A missao e
a visdo da escola; Areas de intervencdo e objectivos estratégicos; Estratégias orientadoras da accéo
escolar; Divulgacao, acompanhamento e avaliacdo do projecto. Depois do preambulo, onde pode
ler-se que o Projecto Educativo se apresenta para dar cumprimento ao disposto no Decreto-lei n°
115/A-98, de 4 de Maio, e ao Contrato de Autonomia e que estara em vigor até ao ano lectivo de
2009/2010, segue-se o ponto dois, intitulado “Identidade da escola”, em que o Projecto Educativo
¢ entendido como o instrumento privilegiado da autonomia da escola e “[...] a ponte entre 0 que a
escola é, e aquilo que se deseja que ela venha a ser [...] [que] compromete e vincula todos os
membros da comunidade educativa em torno de um designio comum - reduzir o insucesso e

melhorar as aprendizagens, tornando-as mais qualificantes.” No ponto seguinte, intitulado “A
missdo e a visdo da escola”, definem-se como principios orientadores da missdo da escola os
seguintes:
% A formacao de cidadaos dotados dos valores estruturantes da nossa sociedade e das
competéncias necessarias para um bom desempenho profissional ou uma correcta

opcao em termos de formacao superior;
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% A criacdo de igualdade de oportunidades de sucesso escolar para todos,
proporcionando uma oferta formativa da qualidade e diversificada;

¢+ A cooperacao como traco dominante da cultura da escola;

s A aprendizagem permanente e continua ao longo da vida, como referéncia de

integracdo social e profissional, promovendo uma atitude de aprendizagem sistematica

que permita enfrentar a mudanca social permanente;

X/

% 0 desenvolvimento de valores estruturantes da nossa sociedade, como a solidariedade,
a tolerancia, a justica, a responsabilidade, o rigor, o respeito pelo outro, a disciplina e
cultura de trabalho;

% A democraticidade, a participacao, a colaboracdo como critérios de referéncia no
funcionamento da escola;

% A valorizacdo da unidade - escola, o incentivo a autonomia e a avaliacdo do

desempenho.

Com o objectivo principal de se tornar uma “escola de qualidade e de referéncia”, o
Projecto Educativo define, no ponto quatro, “Areas de intervencao e objectivos estratégicos”, doze
objectivos operacionais que vao ao encontro dos definidos no Contrato de Autonomia
nomeadamente ao nivel da reducao do abandono escolar, da melhoria do sucesso e da qualidade
do sucesso. No ponto cinco, intitulado “Estratégias orientadoras da accéo escolar”, apenas se refere
que as actividades e projectos desenvolvidos para cumprir a missao da escola assentam no
principio de que toda a actividade da escola se desenvolve em torno dos alunos. No ultimo ponto,
“Divulgacao, acompanhamento e avaliacdo do projecto”, sao indicados mecanismos de divulgacao,
acompanhamento e avaliacdo do projecto educativo.

Apos a analise do Projecto Educativo da escola X, ndo podemos deixar de tecer algumas
consideracoes. Tendo em conta o papel nuclear que o Projecto Educativo desempenha na
construcdo e desenvolvimento da autonomia da escola, seria de esperar que o Contrato de
Autonomia fosse elaborado tendo em conta o Projecto Educativo e ndo o contrario.**® Ora, no caso

da escola X, embora se diga no ponto dois do Projecto Educativo que este é o instrumento

118 A este proposito refira-se que no proprio Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, isso & reconhecido quando se afirma: “Por contrato de autonomia
entende-se o acordo celebrado entre a escola, o Ministério da Educacao, a administracdo municipal e, eventualmente, outros parceiros interessados,
através do qual se definem objectivos e se fixam as condi¢des que viabilizam o desenvolvimento do projecto educativo apresentado pelos érgaos de
administracado e gestdo de uma escola ou de um agrupamento de escolas.” (artigo 48°)
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privilegiado da autonomia da escola, a verdade é que a assinatura do Contrato de Autonomia
desencadeou de imediato a reformulacdo do Projecto Educativo da escola, o que demonstra
preocupacao em fazer depender o Projecto Educativo do Contrato de Autonomia e ndo o contrario.
Isso é alias assumido no predmbulo do Projecto Educativo quando se afirma que este se apresenta
para dar cumprimento ao disposto no Decreto-lei n° 115/A-98, de 4 de Maio, e ao Contrato de
Autonomia. A este proposito, é de referir que, também no primeiro Relatorio Anual de Progresso**?
relativo ao ano lectivo 2007/2008, se refere que foram as opcoes estratégicas consubstanciadas na
celebracdo do Contrato de Autonomia que orientaram a reformulacdo dos principais documentos
orientadores da escola - Projecto Educativo, Regulamento Interno e Plano Anual de Actividades. Por
outro lado, se tivermos em conta que o Projecto Educativo de escola deve ser: “[...] um instrumento
aglutinador e orientador da accdo educativa que esclarece as finalidades e funcdes da escola,
inventaria os problemas e os modos possiveis da sua resolucao, pensa os recursos disponiveis e
aqueles que podem ser mobilizados”,**° verificamos que, no caso da escola X, muitos destes
aspectos foram transferidos para o Contrato de Autonomia. De facto, embora o Projecto Educativo
explicite os principios orientadores e os valores segundo 0s quais a escola pretende desenvolver a
sua missao e defina 0s objectivos que pretende alcancar, a verdade é que nao é feito um
diagnostico da situacao de que se parte, ndo sao identificados, de forma explicita, os problemas e
as dificuldades educativas da escola nem sdo apontadas solucdes para os resolver, também nado
sa0 elencados os recursos disponiveis e aqueles que se pretende mobilizar. Os problemas da escola
surgem enunciados no Contrato de Autonomia sob a designacado de debilidades e as margens de
autonomia concedidas a escola podem ser encaradas como 0s recursos de que a escola dispde
para cumprir a sua missdo. O atras exposto leva-nos a afirmar que o papel nuclear que o Projecto
Educativo deveria assumir na construcao e desenvolvimento da autonomia da escola parece estar a
ser transferido para o Contrato de Autonomia. Ou seja, sdo as determinacdes formaisiegais
emanadas do Ministério da Educacao que determinam as prioridades da escola, empurrando-a para
a implementacdo de uma autonomia decretada e ndo de uma autonomia construida (Cf. Jodo
Barroso, 1996).

O Plano Anual de Actividades é outro dos instrumentos do processo de autonomia das

escolas, sendo, de acordo com o Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e posteriormente o

119 Este relatorio esta previsto no artigo 8° da Portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro.
120 Anexo ao despacho n.° 113/ME/ 93, de 1 de Junho.
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Decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, um documento que define, em funcdo do Projecto
Educativo, os objectivos, as formas de organizacdo e de programacdo das actividades e que
procede a identificacdo dos recursos necessarios a sua execucao.

O Plano Anual de Actividades da escola X para o ano lectivo 2009/2010 esta organizado
em trés partes: a primeira apresenta os principios subjacentes a sua elaboracao e caracteriza a
comunidade escolar; a segunda enumera os projectos e actividades propostos; a terceira refere as
praticas avaliativas utilizadas. No Plano Anual de Actividades da escola X assume-se que todos os
projectos e actividades nele definidos tém subjacentes os objectivos estratégicos apresentados no
Projecto Educativo e que as accdes planificadas pelos diferentes érgaos e estruturas da escola se
contextualizam nas opcdes estratégicas apresentadas no Contrato de Autonomia, sendo que para
cada uma das actividades propostas sao indicados os objectivos do Projecto Educativo e do
Contrato de Autonomia que lhes estdo subjacentes. Apds a analise do Plano Anual de Actividades da
escola X, pudemos constatar preocupacdo na articulacdo deste documento com o Projecto
Educativo e com o Contrato de Autonomia, o que corrobora a opinido, anteriormente manifestada,

da assuncao do Contrato de Autonomia como instrumento da autonomia da escola.

3.2 Funcionamento dos 6rgaos de administracdo e gestdo da escola

Neste ponto do trabalho iremos analisar as alteracdes introduzidas pelo Contrato de
Autonomia ao nivel dos orgaos de administracdo e gestdo da escola. Para tal, comecamos por
analisar as alteracdes introduzidas ao nivel da participacédo dos actores. Assim, ao nivel do Conselho
Pedagogico se por um lado o seu presidente deixa transparecer a ideia que a escola sempre se
preocupou em fomentar a participacdo dos elementos ndo docentes ao nivel daquele 6rgéo,*** por
outro considera que “O Contrato de Autonomia nao teve influéncia na [sua] maior ou menor

participacao [...]".

2o presidente do Conselho Pedagogico referindo-se a participacdo dos elementos nao docentes naquele orgao afirma: “Nds temos fomentado
bastante que os representantes dos alunos no Conselho Pedagogico tenham uma intervencdo mais activa. Eles tém estado em quase todas as
reunides, normalmente quando vdo ao pedagégico ja fizeram uma reunido ou ja foram sondando os colegas para levarem algumas criticas ou
algumas sugestdes é, portanto, uma actividade dinamica. A participacdo dos funcionarios ¢ menor. Nao estdo sempre presentes, umas vezes estao
outras vezes ndo, e ndo tém uma accdo muito forte dentro do Conselho Pedagdgico. Os pais tém tido uma posicdo muitas vezes critica no
levantamento de questdes e, portanto, sao elementos Uteis, ndo nas questdes pedagdgicas mas nas questdes do dia-a-dia da escola, da gestao da
escola, de questionar algumas accodes, algumas actividades.” (entrevista 2)

Enquanto presidente do Conselho Executivo e referindo-se a participacado dos ele mentos nao docentes nos érgaos de administracao e gestdo da escola
afirma: “Nos sempre tivemos uma Associacdo de Pais dindmica, sempre tivemos pais nos varios 6rgaos, nunca tivemos essa dificu ldade. Temos
neste momento um pai como presidente do Conselho Geral Transitério, o que demonstra de facto o impacto ou a forca que tém os pais nos novos
orgéos. Ao nivel do Conselho Pedagadgico temos uma representante dos pais activa, dinamica, que funciona muito bem, embora na nossa opiniao, € ja
na nossa proposta inicial de Contrato de Autonomia o afirmamos, o Conselho Pedagogico ndo devesse ter pais.” (entrevista 1)
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Através da consulta das actas das reunides do Conselho Pedagogico, pudemos constatar
gue embora nos anos subsequentes ao da assinatura do Contrato de Autonomia se tenha verificado
uma melhoria na assiduidade de todos os actores educativos, os representantes do pessoal nao

docente, dos alunos e dos pais sdo 0s que mais continuaram a faltar as reuniées conforme se pode

verificar pela analise dos quadros seguintes.

Quadro n.°15 - Registo de faltas as reunides do Conselho Pedagdgico - ano lectivo 2006/2007

N.° de Membros Ausentes

Membros do Conselho Set. | Set. | Out. Nov. | Nov. | Dez. | Jan. | Fev. | Fev. | Mar. | Abr. | Mai. | Mai. | Jun. | Jul. | Jul
Pedagdgico 06 28 12 02 16 07 18 01 26 08 19 10 25 27 05 20
Presidente do CE/CP
Professores 2 1 3 2 3 2 1 1
Representante pais/e.e. 1 1 1 1 1 1
Representantes dos 2 ’ 9 9 2 9 5 9 9 ’ 9
alunos
Representante pessoal
~ 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
nao docente
Servicos especializados
) ) 1 1
de apoio educativo

Fonte: Actas das reunides do Conselho Pedagégico

Quadro n.°16 - Registo de faltas as reunides do Conselho Pedagégico - ano lectivo 2007/2008

N.° de Membros Ausentes

Set. | Out. | Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Mai. | Mai. | Jun. [ Jul

Membros do Conselho Pedagdgico 07 o4 o5 29 1 14 19 on 08 29 13 03
Presidente do CP/CE

Professores 2 1 2

Representante pais/e.e. 1 1 1 1

2 1 2 2 2

Representantes dos alunos

Representante pessoal ndo docente 1 1 1 1 1 1
Servicos Especializados de Apoio
) 1 1
Educativo

Fonte: Actas das reunides do Conselho Pedagdgico

Quadro n.°17 - Registo de faltas as reunides do Conselho Pedagégico - ano lectivo 2008/2009

N.° de Membros Ausentes
Set. | Set. | Out. | Out. | Out. | Nov. | Abr. | Mai. | Jul Jul. Jul.

Membros do Conselho Pedagogico 05 o5 02 16 30 27 30 28 03 16 21
Presidente do CP/CE
Professores 1 1 3
Representante pais/e.e. 1 1 1 1
Representantes dos alunos 2 2 2
Representante pessoal ndo docente 1 1 1 1

Servicos especializados de apoio educativo
Fonte: Actas das reunides do Conselho Pedagdgico
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Quanto ao teor das intervencoes a analise das actas demonstrou-nos que nao existem
diferencas significativas entre o “antes” e o “depois” do Contrato sendo as intervencdes dos
elementos ndo docentes reduzidas.

Relativamente ao clima em que decorrem as reunides, o presidente do Conselho
Pedagogico classificou-o de “optimo”, embora considere que este “acaba por ser um 6rgido que
perde muito tempo a tratar de assuntos que nao sdo de cariz pedagdgico”. Acrescentou que o clima

em que decorrem as reunides nao se alterou com o Contrato de Autonomia pois:

“Em quase todos os orgdos onde existe responsabilidade, essa responsabilidade leva a que as
pessoas, mesmo que estejam descontentes com a tutela e com as politicas, acabem por ter
consciéncia que estdo num orgao de trabalho, de decisao e que, portanto, ttm que ser verdadeiros

profissionais e pdr de lado o mal-estar ou os ventos desfavoraveis que vao surgindo.” (entrevista 2)

Com a leitura das actas, pudemos constatar que o clima das reunides é pacifico nao se
verificando grandes discussées ou conflitos ao nivel daquele érgao. Exceptuando a reunido
extraordinaria, para tratar da proposta de Contrato de Autonomia, em que os actores manifestaram
discordancia em relacdo a posicao do Conselho Executivo, nas restantes reunides nao sao
perceptiveis grandes discordancias.

Ao nivel da Assembleia de Escola, o seu presidente considera que com o Contrato de
Autonomia se verificou “desmotivacado de alguns elementos, nomeadamente dos alunos e de alguns
professores que faltaram mais vezes.” Quanto a participacdo dos elementos nao docentes nas

reunides da Assembleia de Escola afirmou:

“A representante da comunidade/actividades locais nunca compareceu. Ja nas assembleias
anteriores 0 mesmo tinha acontecido. A excepcao verificou-se aquando das comemoracdes do
cinquentenario da escola, em 2005 [...] O(s) representante(s) dos Pais/Encarregados de Educacdo
comparecia(m) quando podia(m) (reunides ao fim da tarde/noite) e era(m) interventivo(s), mesmo
guanto a questdes de natureza pedagogica (analise de resultados escolares e proposta de novos
cursos e/ou alteracdes de organizacao curricular...) Os representantes dos funcionarios raramente
intervinham, mesmo aquando da discussao da proposta de Contrato de Autonomia. Os alunos eram
convidados por mim na primeira reunido anual da Assembleia de Escola a apresentarem sugestdes

e opinides, 0 que acontecia, quer quanto aos horarios escolares, ao funcionamento do bar, a
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limpeza da escola, as dificuldades de compatibilizar o trabalho com os estudos (adultos/ noite). Com
a discussao do Contrato de Autonomia, a participacao dos pais e alunos aumentou (em particular
em relacdo ao representante dos adultos). O representante da autarquia participou activamente nas
discussdes sobre o Contrato de Autonomia e fora disso apresentava opinides sobre possiveis

colaboracdes com a escola.” (entrevista 3)

Desta declaracdo do presidente da Assembleia de Escola ressalta que a participacdo dos
elementos nao docentes ao nivel deste 6rgao ndo é muito diferente da sua participacao ao nivel do
Conselho Pedagogico. Através da analise das actas relativas ao ano lectivo 2006/2007, pudemos
constatar que, nesse ano lectivo, os representantes dos alunos e do pessoal ndo docente foram, a
semelhanca do Conselho Pedagdgico, os que mais faltaram, como pode verificar-se pela analise do
quadro seguinte:

Quadro n.° 18 - Registo de faltas as reunides da Assembleia de Escola - ano lectivo 2006/2007 **?

N.° de Membros Ausentes

Nov. | Jan. | Jan. | Jan. | Fev. [ Mar. | Mai. Jul.

Membros da Assembleia de Escola 08 o5 29 31 2 o1 23 18

Professores 1 2 1
Representantes pais/e. e. 1

Representantes dos alunos 1 2 2 1 1 4 4
Representantes do pessoal ndo docente 1 1 2 2 2 1 1
Representante da autarquia 1 1 1

Representantes das actividades de caracter cultural, economico e
social

Presidente do Conselho Executivo/ Conselho Pedagt’)gico123

Fonte: Actas da Assembleia de Escola da escola X

Embora durante o periodo de discussdo da proposta de Contrato de Autonomia se registem
intervencdes de quase todos os actores educativos, verifica-se uma diferenca substancial entre o
numero de intervencdes dos professores e dos restantes actores educativos. Ndo ha registo, por
exemplo, de intervencoes do representante do pessoal nao docente e quanto as intervencdes dos

alunos sao escassas.

122 Relativamente a este quadro e para uma melhor leitura importa dizer que a Assembleia de Escola era constituida por dez representantes dos

docentes, dois representantes dos pais e encarregados de educacédo, quatro representantes dos alunos, dois representantes do pessoal nao docente,
um representante da autarquia, um representante das actividades de caracter cultural, e conémico e social.
12! . . . . . , .

0 presidente do Conselho Executivo também exercia o cargo de presidente do Conselho Pedagdgico.
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Face ao exposto, somos levados a afirmar que o Contrato de Autonomia nao introduziu
alteracdes significativas na participacao dos actores ao nivel dos 6rgaos de administracdo e gestao
continuando a verificar-se uma participacao reduzida, sobretudo, dos elementos ndo docentes.

Do ponto de vista funcional e estrutural, os 6rgdos de administracdo e gestdo da escola
continuam a funcionar de acordo com o decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, com excepcao do
facto de os cargos de coordenacdo pedagégica serem exercidos por docentes nomeados pelo
Conselho Executivo. Se a primeira vista esta alteracdo parece pouco significativa a verdade é que
ela conduz a concentracdo de poderes, no presidente do Conselho Executivo, contrariando o espirito

democratico subjacente a uma escola com autonomia.*?*

3.3 Poder decisorio da escola nos dominios cultural, pedagogico e administrativo

Se tivermos em conta que falar de autonomia implica falar da capacidade da escola dar
resposta aos seus problemas sem ser necessario apelar, sistematicamente, para os érgaos centrais
do Ministério da Educacao, entdo analisar as alteracdes introduzidas pelo Contrato de Autonomia ao
nivel do poder decisorio da escola reveste-se da maior importancia uma vez que essa capacidade so
¢ possivel se a escola dispuser de poder de decisdo democratica em algumas matérias.

Sobre este assunto, o presidente do Conselho Executivo considera que as alteracdes sao

poucas e especifica:

“N6s nunca pedimos mais dinheiro, pedimos melhor gestdo do dinheiro, geri-lo de forma diferente.
Pedimos uma gestao bi-anual em vez de anual e nao foi alterado, nao foi considerado. Pedimos uma
forma de gerir o orcamento privativo da escola também de forma mais facilitadora, dentro das
normas da contabilidade publica, mas também isso nao foi autorizado. Do ponto de vista financeiro
ganhamos quarenta e quatro horas de crédito horario para podermos usar em projectos, pagar a
professores ou transformar em equivalente financeiro, isso foi a Unica mais-valia que tivemos. [...]
Em termos pedagogicos nao fazemos mais do que o que ja faziamos antes. Tinhamos ja um
projecto P6s-Z que era um projecto inovador de preparacao dos alunos para 0 acesso ao ensino
superior. [...] Ja tinhamos esse projecto antes do Contrato de Autonomia, ndo melhorou por ai.
Criamos o projecto In-Z, esse sim nasceu no ano em que celebramos o Contrato de Autonomia

embora n3o tenha nascido dentro do Contrato de Autonomia. [...] E um projecto voltado para o

124 Tal como refere Lima (1999:65) “Uma escola (mais) democratica &, por definicdo, uma escola (mais) autdbnoma, em graus e extensdes variaveis e
sempre em processo.
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ensino basico em que alteramos a légica de turmas, de grupos, de nimero de alunos por turma,
introduzimos tutorias, introduzimos mais do que um director de turma nas turmas mais
complicadas. [...] Com o crédito das quarenta e quatro horas, obtidas por forca do Contrato de
Autonomia, conseguimos, por exemplo, colocar dois professores numa turma a fazer par
pedagogico, dividir a turma. Quer dizer, o Contrato de Autonomia possibilitou agilizar algumas
situacdes. A nivel dos recursos humanos, um dos beneficios que as escolas, com Contrato de
Autonomia, tiveram foi poder iniciar os contratos a nivel de escola mais cedo que as outras escolas.

No entanto, no ano lectivo 2007/2008 nado foi possivel manter na escola os professores que

interessavam e contrata-los por oferta de escola [...]. " (entrevista 1)1

Desta resposta sobressai a ideia de que o presidente do Conselho Executivo considera que
0 poder decisorio da escola ndo foi significativamente alterado com o Contrato de Autonomia. Em
termos pedagdgicos a Unica mais valia parece ter sido o facto de o Contrato permitir agilizar a
gestdo de algumas questdes pedagdgicas no ambito dos projectos Pés-Z e In-Z. Quanto a
possibilidade de contratacdo a nivel de escola, além de no ano lectivo 2007/2008 nao ter sido
possivel proceder a contratacdo dos professores que interessavam a escola, salientamos o facto de
o Ministério da Educacao, posteriormente, ter alargado essa possibilidade a todas as escolas.
Quanto as quarenta e quatro horas de crédito horario, que do ponto de vista financeiro foram a
Unica mais-valia apontada pelo presidente do Conselho Executivo, ndo podemos deixar de referir
que no Contrato de Autonomia a gestdo desse crédito horario esta prevista apenas para o ano
lectivo 2007/2008.

A representante da CLACA, por sua vez, considera que a unica mais-valia do Contrato de
Autonomia foram as quarenta e quatro horas de crédito horario que, na sua opinido, permitem a
escola gerir alguns aspectos pedagogicos. Do seu ponto de vista, nao existe nenhuma area
relevante em que a escola tenha aumentado o seu poder decisorio, a escola apenas pode fazer

coisas pontuais e exemplificou:

%0 Projecto Pos-Z foi iniciado no ano lectivo 2005/2006. E um projecto que se dirige aos alunos que, tendo concluido o nono ano de escolaridade,
pretendam ingressar no Curso de Ciéncias e Tecnologias, apresentem alto rendimento escolar e estejam motivados para integrar um projecto escolar
diferente. No ambito desse projecto, a escola tem parcerias com escolas espanholas e com a universidade de Santiago de Compostela, abrindo assim
a possibilidade aos alunos de ingressarem no ensino superior, quer em universidades portuguesas quer em universidades espanholas. Quanto ao
projecto In-Z foi criado em Julho de dois mil e oito e estd direccionado para o ensino basico. Foi criado para dar solucdo a grande diversidade,
heterogeneidade e insucesso que as turmas de sétimo ano, no ano lectivo 2007/2008, apresentavam. Ao abrigo desse projecto os alunos transitaram
todos do sétimo para o oitavo ano de escolaridade e a partir do oitavo ano foram distribuidos por grupos de nivel podendo, no final do oitavo ano, ser
integrados em novo grupo de acordo com os seus resultados.
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“Olhando para o curriculo do ensino basico pegdmos nas horas das areas curriculares nao
disciplinares e reforcamos determinadas disciplinas em que sabiamos que havia défice. Na area de
projecto, colocamos um professor de Portugués, o mesmo que da a disciplina de Portugués. [...]
Dissemos que queriamos fazer adaptacdes curriculares, nao iamos criar disciplinas novas mas
podiamos gerir essa carga horaria. Isso foi-nos permitido. E acho que é importante porque temos
um projecto que é o projecto In-Z e pudemos fazer essas adaptacdes. Os alunos estao distribuidos
pelos seus niveis de competéncia. No grupo A estdo alunos de nivel quatro e cinco, nos outros
grupos estdo alunos com determinadas deficiéncias e o curriculo estd construido de acordo com
essas deficiéncias. Por isso, o aluno, em vez de uma carga horaria de noventa mais noventa
minutos a Portugués, tem trés blocos de noventa minutos porque precisa. Isso foi permitido, o que é

alguma coisa.” (entrevista 5)

Também as coordenadoras de departamento curricular partiham da opinidao que nao se

verificaram mudancas significativas. Na entrevista que nos concederam, a coordenadora do

Departamento de Expressdes afirmou:

“O Contrato deveria dar-nos efectiva autonomia e isso néo aconteceu. As expectativas sairam
goradas. Agora, eu sei que a escola constroi determinadas coisas baseadas no Contrato de
Autonomia, por exemplo, construimos grupos de nivel nas turmas. Mas sao coisas muito simbodlicas,
sdo coisas que as outras escolas, sem Contrato de Autonomia, também vdo podendo fazer com

autorizacao da DREN." (entrevista 4)

A coordenadora do Departamento de Linguas considerou que:

“Na pratica ndo se verificou nada. A nivel de projectos, ja tinhamos bastantes projectos,
continuamos na mesma. A nivel financeiro continua a aplicar-se tudo como dantes. Continuamos a
ter que dar satisfacdo relativamente as verbas que sdo destinadas para a escola, para determinadas
areas. A nivel de contratacdo de professores, o ano passado quando demos conta ja estava tudo
ultrapassado e ndo pudemos contratar os professores que interessavam, verdadeiramente, a escola.

Portanto, assim na pratica ndo se vé grande fruto.” (entrevista 4)

A coordenadora do Departamento de Ciéncias e Tecnologias, dando como exemplo o Plano

de Accdo da Matematica, acrescentou que muitas escolas que ndo tém Contrato de Autonomia

conseguiram, ao abrigo daquele projecto, obter mais-valias que a escola X, tendo Contrato de
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Autonomia, ndo conseguiu. Da como exemplo a co-docéncia naquela disciplina que foi permitida em
muitas escolas do pais e que na escola X nao foi.
Sobre 0 aumento ou ndo do poder decisorio da escola, apresentamos ainda a resposta dada

por outros entrevistados e que vao no mesmo sentido das anteriores.

“No dominio financeiro ndo faco a minima ideia pois ¢ um dominio que me passa completamente
ao lado. Em termos pedagogicos, acho que havia mais expectativas. Nao houve assim grandes
alteracdes. H4 um projecto, a decorrer na escola, que é o projecto In-Z que eu penso que foi
autorizado gracas ao Contrato de Autonomia, mas nao tenho absoluta certeza. [...] na distribuicdo
do servico docente ndo sei se ndo houve uma maior flexibilidade. [...] No inicio do Contrato de
Autonomia penso que, logo no primeiro ano, o Conselho Executivo teve alguns poderes na
reconducao de alguns docentes da escola, o que ainda nao era pratica nas outras escolas. Depois
generalizou-se as outras escolas pelo que deixa de ser efeito do Contrato de Autonomia.” (entrevista

6)

“N&do acho que tenha sido assim muito relevante. Obviamente que ¢ uma almofada para algumas
decisbes em termos de projectos pedagoégicos. [...] Mas em termos financeiros e de grande
possibilidade de decisdo do ponto de vista de horarios ou de recrutamento de professores ndo me

parece que haja grande diferenca. [...]" (entrevista 7)

“Nao sdo visiveis grandes diferencas. Em termos pedagogicos, foram feitas algumas pequenas
coisas, por exemplo, o projecto Pos-Z, o projecto In-Z. Acho que se tém feito pequeninas coisas mas
ndo se pode dizer que ha uma grande diferenca. Eu como elemento ndo pertencente ao Conselho

Executivo ndo sinto grande diferenca.”

Também ao nivel da direccdo de turma quisemos saber se o Contrato introduziu mais
autonomia no desempenho do cargo. A resposta a esta pergunta nao deixou grandes duvidas, pois
os directores de turma entrevistados foram peremptdrios em afirmar que nao se verificaram

alteracdes nenhumas. A este propdsito, uma das nossas entrevistadas afirmou:

“Eu acho que a autonomia que o director de turma podera ter tem a ver com o proprio perfil da
pessoa que exerce o cargo. Acho que a legislacdo aponta para algumas funcdes mas as

necessidades dessas funcdes, hoje em dia, sdo tdo amplas que se as pessoas quiserem exercer tém
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muita autonomia no sentido do exercicio do cargo porque as necessidades sdo muitas. Agora, nao
acho que seja propriamente pelo Contrato, acho que numa escola em que nao haja Contrato as

pessoas podem fazer uma série de coisas.” (entrevista 7)

Outro dos directores de turma referiu:

“[...] esta tudo exactamente igual. N6s sempre tivemos alguma autonomia para o desempenho do
cargo. Agora se me pergunta se noto diferenca entre o exercicio do cargo antes e depois do Contrato
de Autonomia a resposta é nao. Nao se notam diferencas nenhumas. O Contrato ndo trouxe nada

mais do que aquilo que ja tinhamos.” (entrevista 8)

Ao nivel da sala de aula, na relacao pedagdgica professor-aluno, no processo ensino-
aprendizagem, na gestao da indisciplina, os directores de turma foram unanimes em afirmar nao se
registarem diferencas nenhumas.

Os depoimentos anteriores parecem nado deixar duvidas quanto a percepcao dos actores
relativamente ao aumento do poder de decisao da escola. De facto, todos sdo unanimes em afirmar
gue a escola nao viu reforcados os seus poderes de decisdo em nenhum dominio. Exceptuando o
facto de o Contrato de Autonomia ter permitido agilizar algumas opcdes pedagdgicas no ambito dos
projectos In-Z e Pos-Z, que todos referem como inovadores e através dos quais a escola conseguiu
dar resposta a alguns dos seus problemas, nada mais de relevante foi referido pelos actores.
Relativamente a esta matéria ndo podemos deixar de salientar a resposta dada pelo presidente da
Assembleia de Escola que considera que o Contrato de Autonomia apenas aumentou o poder do

Presidente do Conselho Executivo. Na entrevista que nos concedeu afirmou:

“O presidente do Conselho Executivo passou a poder nomear todos os coordenadores de
departamento e de directores de turma. Ja nomeava os outros coordenadores e responsaveis:
equipa de projectos, biblioteca/centro de recursos, projecto Pés-Z, departamento de formacéo,
equipa de obras, directores de instalacbes. A autonomia da escola consubstanciou-se
fundamentalmente na maior autonomia do presidente do Conselho Executivo. As recomendacdes da
Assembleia de Escola quanto ao orcamento continuaram como eram. Nao foi possivel criar equipas

pedagdgicas no ano lectivo 2007/2008, quer porque os horarios ja estavam feitos aquando da
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assinatura do contrato, quer porque o crédito de horas semanais nele contemplado néo veio a ser

atribuido a escola.” (entrevista 3)

De facto, se no Contrato de Autonomia da escola X sao visiveis sinais da concentracdo de
poderes no presidente do Conselho Executivo, por exemplo, através da nomeacdo dos
coordenadores de departamento, a verdade € que pouco tempo depois da assinatura dos vinte e
dois Contratos de Autonomia o governo parece ter assumido ser esse o sentido que pretende dar a
autonomia da escola. Com efeito, no decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, novo regime de
autonomia, administracéo e gestao das escolas, a autonomia da escola surge claramente associada
ao reforco e a concentracdo de poderes numa sé pessoa, o director da escola, o que evidentemente
tem implicacdes na democraticidade da vida da escola e na sua autonomia.

Se as respostas anteriores nao nos deixaram grandes duvidas quanto ao facto de o Contrato
de Autonomia nado ter aumentado o poder decisério da escola em matérias relevantes, a leitura das
actas das reunides do Conselho Pedagogico ajudou a consolidar essa ideia uma vez que nao sao
visiveis, ao longo dos anos lectivos subsequentes a assinatura do Contrato de Autonomia, tomadas
de decisdo em matérias relevantes. A este propésito, salientamos ainda a seguinte declaracao do

presidente do Conselho Pedagdgico:

“A escola [...] continua burocratizada. No6s pensavamos que, por forca do Contrato, iriamos
conseguir ultrapassar a burocracia existente mas nao o conseguimos, ou seja, noés continuamos
muito dependentes de autorizacdes superiores. Para realizar alguma accdo, mesmo que saibamos
que é boa para a escola e nos responsabilizemos, estamos sempre dependentes que alguém
superior nos dé essa autorizacdo para avancar. As vezes as autorizacdes sdo rapidas outras vezes

sao0 morosas e essa morosidade pde em causa alguma accao imediata.” (entrevista 2)

Também o presidente do Conselho Executivo ao afirmar “[...] nds ndo temos mais hipoteses
do que as outras escolas de fazer seja o que for. As regras sdo exactamente as mesmas [...]"
(entrevista 1) deixa claro a pouca autonomia da escola.

lgualmente reveladora do facto de a escola, apesar do Contrato, continuar a ser
questionada pelas opcdes que toma ¢ a afirmacdo da representante da CLACA, que a seguir

transcrevemos:
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“I...] por exemplo, o ano passado, o senhor que exerce agora as funcdes de director regional veio
questionar o projecto In-Z. E porqué? Porque no ambito desse projecto nés fizemos transitar os
alunos do sétimo para o oitavo ano e a partir do oitavo ano organizamos as turmas de forma
diferente, organizamos os horarios de forma diferente, criamos um curriculo de acordo com as
necessidades e as dificuldades dos alunos. Assinamos um contrato pedagdgico com os pais desses
alunos que previa que no final do oitavo ano os alunos podiam ser integrados em novos grupos de
acordo com os seus resultados. No final do oitavo ano, houve alunos que mudaram de grupos. Ora,
um dos pais, apesar de ter contratualizado, foi para a DREN dizer que o aluno ndo deveria ter
mudado de grupo. Pois bem, o director regional veio imediatamente questionar-nos. Era a
possibilidade de nos, como escola, gerirmos o que era melhor para o respectivo aluno mas fomos

imediatamente questionados.” (entrevista b)

Além do que foi testemunhado pelos nossos entrevistados, salientamos ainda o facto de

que algumas das competéncias que foram reconhecidas a escola, no ambito do Contrato de

Autonomia, acabaram por ser alargadas a todas as escolas. E o caso, por exemplo, da contratacéo

de professores por oferta de escola e da gestdo das areas curriculares ndo disciplinares.

3.4 O Contrato de Autonomia na vida da escola: a perspectiva dos professores

Nao obstante os actores educativos por nos entrevistados considerarem que com o

Contrato de Autonomia as margens de autonomia da escola nao aumentaram substancialmente e

seja visivel alguma frustracao e desanimo, todos foram unanimes em considerar que o Contrato nao

trouxe aspectos negativos.

O presidente do Conselho Executivo pronunciando-se sobre os aspectos negativos que o

Contrato de Autonomia introduziu na escola afirmou:

“Eu acho que negativos ndo ha, nao podemos dizer que o Contrato de Autonomia prejudicou a
escola, de todo. Agora, ndo nos trouxe foi as mais-valias que ndés ambicionavamos, que nods

pensavamos que iriamos ter.” (entrevista 1)

Também as coordenadoras de departamento curricular desvalorizam os aspectos negativos,

embora deixem transparecer que se perderam muitas horas de trabalho e os “frutos” colhidos

tenham sido poucos. A este propodsito, a coordenadora do Departamento de Linguas afirmou:
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“Aspectos negativos [...] acho que ndo ha. Relativamente aquilo que nds queriamos e que nao
conseguimos fazer ja nem consideramos isso um aspecto negativo porque foi logo uma premissa de
que nos partimos no inicio. Acho que tudo aquilo que nos propusemos e que alcancamos foi bom.
Valeu a pena? Se calhar perdemos muitas horas de trabalho para nada. Para nada, nunca é para
nada, tudo vale a pena, como diz o poeta, mas neste sentido de preparar uma coisa que
acarinhamos e que pensadvamos que iamos conseguir mundos e fundos e que depois vimos que
afinal trabalhdamos tanto para aquilo e os frutos ndo foram assim tantos como nds pensavamos.
Valeu a pena, vale sempre a pena. E uma experiéncia. Agora, considerar a experiéncia negativa,
ndo. Todas as experiéncias sdo positivas e a parte negativa tentamos esquecer que é para

conseguirmos continuar a trabalhar.” (entrevista 4)

Relativamente a esta matéria, também os depoimentos dos directores de turma ndo deixam
duvidas. Uma das directoras de turma considerou que “O Contrato de Autonomia nao constituiu
nenhum condicionalismo a ponto de ter efeitos negativos.” (entrevista 6)

Outro director de turma, por seu turno, afirmou:

“Quanto aos aspectos negativos, ndo sinto nenhum em particular. Como as diferencas entre o antes
e o depois do Contrato de Autonomia sao tdo pequenas, eu acho que aquilo que considero negativo
ndo advém do Contrato. Acho que sdo coisas com que a escola ja vive ha muito tempo.” (entrevista

8)

A outra directora de turma entrevistada também considerou que o Contrato de Autonomia
nao trouxe aspectos negativos, embora reconheca que “Para alguns elementos da comunidade [...]
Ihes trouxe algum malestar no sentido de que agora temos o contrato e temos de cumprir, e quem
é que definiu, e por que é que definiu aquela percentagem e nao definiu outra.” (entrevista 7)

Mas se do ponto de vista dos actores educativos o Contrato de Autonomia nao introduziu
aspectos negativos na escola, também parece ndo ter introduzido muitos aspectos positivos. Quanto

aos aspectos positivos o presidente do Conselho Executivo afirmou:

“A Unica coisa que eu vejo de vantagem em relacdo ao Contrato de Autonomia é que, pela primeira
vez, a escola olhou para si propria em termos de numeros e de resultados. E isso, saber analisar 0s

nossos resultados, a nossa taxa de sucesso, a qualidade do sucesso e colocar indices de analise,
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que nunca tinham sido falados nas escolas, foi muito bom. Acabou, alids, por se tornar uma

vantagem aquando da avaliacao docente.” (entrevista 1) *?®

Esta ideia é partilhada por outros actores educativos que relativamente aos aspectos

positivos que o Contrato de Autonomia introduziu na escola afirmam:

“[...] quando se comecou a falar das metas e da questao dos resultados foi positivo, na medida em
que fez notar um bocado aos actores, neste caso aos professores, que hd uma responsabilidade
que lhes é inerente em relacdo aos resultados escolares e que é muito dificil os professores
assumirem [...] acho que o facto de termos definido no Contrato metas e percentagens que temos
de atingir, isso pode contribuir para que as pessoas tenham a nocdo da sua responsabilidade nos

resultados escolares.” (entrevista 7)

“[aspectos positivos ] o facto de estarem definidas uma série de metas que de certa forma obrigam

as pessoas a trabalharem para um objectivo comum.” (entrevista 8)

As coordenadoras de departamento curricular, por seu turno, consideram como aspectos
positivos, além da promocdo do sucesso educativo, todos os objectivos que a escola se propds
atingir e que conseguiu concretizar.

Face ao exposto, verificamos que grande parte dos entrevistados considera como principal
ponto positivo decorrente do Contrato de Autonomia a definicdo de metas e objectivos, uma vez que
tal contribui para que toda a escola trabalhe para um objectivo comum. Perante esta perspectiva
podemos questionar se sera necessario um Contrato de Autonomia para que tal aconteca. De facto,
se por um lado a definicdo de objectivos comuns orientadores da accao educativa, desde ha muito,
pode e deve ser efectuada ao nivel do Projecto Educativo de escola, por outro, a definicdo de metas
e objectivos claros no que diz respeito aos resultados escolares dos alunos acabou por ser um dos
aspectos que, devido as alteracdes do Estatuto da Carreira Docente e da avaliacdo de desempenho
dos professores, todas as escolas, independentemente de terem ou ndo Contrato de Autonomia,

passaram a ter que contemplar nos seus Projectos Educativos.

126 Na entrevista que nos concedeu na qualidade de presidente do Conselho Pedagogico esta ideia é reforcada quando, relativamente aos aspectos
positivos que o Contrato de Autonomia introduziu na escola, afirma: “O habito de definir objectivos. Acho que os professores e os varios actores da
escola habituaram-se a definir objectivos, saber onde é que estdvamos e para onde é que queriamos ir. De resto, em termos do proprio contrato ndo
nos trouxe mais-valias.” (entrevista 2)
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Por outro lado, se considerarmos que uma escola sé sera verdadeiramente autonoma se for
capaz de criar uma identidade prdpria que a identifique e individualize em relacdo as demais,
verificamos que o Contrato de Autonomia ndo conseguiu fazer isso. De facto quando questionamos
o presidente do Conselho Executivo sobre se o Contrato de Autonomia tinha alterado o modo de
pensar e de agir dos actores, se tinha reforcado a identidade da escola ou se tinha provocado

mudancas na vida da instituicdo este afirmou:

“O Contrato de Autonomia nao teve tempo de fazer isso, primeiro porque ndo era o que nos
queriamos, depois porque chegamos a conclusdao que nao houve coragem de dar autonomia,

portanto, o que a escola tem, seja com autonomia ou sem autonomia, é a lei.” (entrevista 1)

Na entrevista que nos concedeu na qualidade de presidente do Conselho Pedagogico, é

ainda mais claro quando afirma:

“[...] penso que a escola ndo sente o Contrato como uma coisa que fez mudar praticas, habitos e
resultados etc. Deve haver muitos professores que até sabem que a escola é uma das vinte e duas
que assinou o Contrato mas que se calhar nunca leram o Contrato de Autonomia, nem sequer

sabem o que la estd plasmado.” (entrevista 2)

Estas respostas do presidente do Conselho Executivo/Conselho Pedagégico deixam no ar a
imagem de uma escola, que apesar do Contrato de Autonomia, continua submissa a lei imposta
pela administracao central.

Também as coordenadoras de departamento curricular consideram que o Contrato de
Autonomia nao gerou novos modos de pensar nem de agir. A este proposito, a coordenadora do

Departamento de Linguas afirma:

“A escola foi sempre uma escola de vanguarda. Foi sempre uma escola que pensou no futuro. [...]
acho que concretizamos no papel aquilo que a escola ja fazia e ainda nédo tivemos oportunidade de
fazer nada de especial. O que fazemos de especial agora ja nds faziamos ha muito tempo, ndo foi

de 2007 a 2010 que houve grande inovacdo.” (entrevista 4)
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Para o presidente da Assembleia de Escola a escola ja possuia uma identidade forte que o

Contrato de Autonomia apenas reforcou. Na entrevista que nos concedeu afirmou:

“A identidade da escola era forte, quer no sentir dos professores, alunos e pais, quer na imagem
que estes tinham do impacto da escola na comunidade, até porque, como em muitas outras
escolas, eram e sdo convidados a vir a escola pessoas que por la passaram e que hoje tém
relevancia na comunidade: empresarios, profissionais liberais, desportistas. Com a assinatura do
Contrato, a direccao reforcou estas praticas e empenhou-se em realizar eventos abertos a
comunidade. A Area de Projecto (12° ano) e os cursos profissionais foram aproveitados para
apresentacdes de trabalhos no saldo nobre da Camara Municipal e para a promocao de concursos,
por exemplo, as sete maravilhas do concelho. Era possivel fazé-lo sem o Contrato? Claro que sim!

Outras escolas fizeram-no.”

Na perspectiva da representante da CLACA, o Contrato de Autonomia fundamentalmente
reforcou praticas, embora reconheca pequenas mudancas “[...] passamos a reunir mais, passamos
a estar mais atentos aquilo que fazemos, passamos a colaborar mais, passamos a partilhar mais.”
(entrevista b)

Na mesma linha de pensamento estédo os directores de turma entrevistados que a questao
de saber se o Contrato de Autonomia tinha contribuido para reforcar a identidade da escola ou se

tinha provocado mudancas significativas respondem:

“[...] mudancas efectivas, acho que nao se registaram.” (entrevista 6)

“N&o acho que tenha provocado grandes mudancas. Poderia ser, de facto, um passo para tornar a
escola com uma identidade mais prépria, mas acho que isso também tem muito a ver com os
esquemas de lideranca das proprias instituicdes. Quer dizer, se calhar poderia existir na mesma
esse caracter identitario da propria organizacdo independentemente do Contrato de Autonomia,
acho que tem mais a ver com a lideranca e com a comunicacao que se estabelece entre os lideres e

0s outros actores.” (entrevista 7)

Outro dos directores de turma entrevistados considera que o Contrato de Autonomia

reforcou a identidade da escola, porque “[...] estdo la definidas uma série de metas que de certa
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forma obrigam as pessoas a trabalharem para um objectivo comum.” Todavia, este actor considera
gue ndo ha nada que diferencie esta escola de outras que ndo t€m Contrato de Autonomia. Na sua
opiniao, “Se a escola nao tiver autonomia [...] ao nivel financeiro, pedagdgico, [...] a escola ndo
pode fazer muito.” E acrescenta “[...] esta € uma autonomia relativa que depois ndo nos permite
fazer nada de diferente, nada de muito inovador.”

Dos depoimentos apresentados anteriormente sobressai a ideia de que para a maioria dos
entrevistados o Contrato de Autonomia apenas reforcou praticas e a identidade da escola nao tendo
provocado mudancas significativas na vida da instituicdo. Tendo em conta as palavras de um dos
entrevistados que afirma que ndo hd nada que diferencie esta escola de outras que nao t#m
Contrato de Autonomia e as palavras do presidente do Conselho Executivo, anteriormente
expressas, de que “[...] o que a escola tem, seja com autonomia seja sem autonomia, € a lei”,
ficamos com a ideia que esta escola continua a ser, apesar do Contrato de Autonomia, uma escola

submissa a lei e ao poder central.

3.5 Desenvolvimento do Contrato de Autonomia: principais constrangimentos e vantagens

Neste ponto do nosso trabalho pretendemos analisar até que ponto os objectivos definidos
no Projecto Educativo e no Contrato de Autonomia estdo a ser atingidos e quais as principais
dificuldades/constrangimentos sentidos pela escola. Para tal iremos socorrer-nos das entrevistas
que realizamos, dos relatorios anuais de progresso produzidos pela escola e dos pareceres da
CLACA relativos a esses relatorios.*?’

Relativamente a esta matéria, o presidente do Conselho Executivo considera que os
objectivos definidos estdo a ser atingidos. Na entrevista que nos concedeu na qualidade de
presidente do Conselho Pedagdgico, especifica um pouco mais este ponto e afirma que as metas
naturais, como a melhoria do sucesso, estao a ser atingidas, mas as metas mais ambiciosas, como
a melhoria da qualidade do sucesso, sao mais dificeis de alcancar, uma vez que o tipo de alunos
ndo é sempre o mesmo. Outra das dificuldades apontada pelo presidente do Conselho Executivo
para 0 cumprimento dos objectivos é o facto de a escola continuar muito dependente de

autorizacoes da DREN para quase tudo.

127 De acordo com o artigo 8° da portaria 1260/ 2007, de 26 de Setembro, a escola deve produzir um relatério anual de progresso o qual sera alvo de
parecer da CLACA.
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0 entendimento do presidente da Assembleia de Escola coincide, nesta matéria, com o do

presidente do Conselho Executivo. Na entrevista que nos concedeu afirmou:

“O objectivo principal, a diminuicdo do insucesso e do abandono escolar esta a ser conseguido, se
nado tanto devido ao Contrato pelo menos pelo desenvolvimento de cursos e percursos alternativos
de formacao. A dificuldade maior, e que constava como objectivo, prende-se com a melhoria dos
resultados. Era suposto melhorar as médias e os resultados dos alunos, o que tinha sido dificil de
avaliar pois ndo sao comparaveis resultados recentes de cursos nao sujeitos a exame externo
(cursos profissionais, cursos educacdo formacdo) com resultados que estavam a eles sujeitos
(cursos cientifico-humanisticos). Com a introducédo dos cursos de educacao e formacao de adultos ¢

ainda mais dificil, pois o resultado final é apenas apto.” (entrevista 3)

As coordenadoras de departamento curricular tém uma posicao idéntica. A coordenadora

do Departamento de Linguas considera que:

“Em parte [0os objectivos] estao a ser atingidos, pelo menos os basicos que sao 0 insucesso escolar
e 0 abandono escolar. Temos muito pouco abandono escolar, o abandono escolar é zero. Dentro da
grande diversidade de cursos que apresentamos acho que nos podemos considerar uma escola de
sucesso. Ndo completamente, nado atingimos os cem por cento, acho que isso vai ser muito

complicado, a ndo ser que os dados sejam um bocado manipulados.” (entrevista 4)

No entanto, esta entrevistada considera que a preocupacao da escola com 0 sucesso dos

alunos nao é decorrente do Contrato de Autonomia, pois noutro ponto da entrevista afirma:
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“[...] a nossa escola sempre se preocupou com 0 sucesso dos alunos. A escola tem toda a
variedade de cursos, a oferta educativa é imensa, porque como temos uma populacdo muito grande
e diversificada e alunos com muitas dificuldades sempre procuramos encontrar um caminho para
recuperar esses alunos, e tentar que quando saissem da escola saissem com sucesso e com

perspectivas de emprego.” (entrevista 4)

Referindo-se ao sucesso, a coordenadora do Departamento de Expressoes afirma:



“[...] o sucesso nao significa que o aluno entre num determinado percurso e leve esse percurso até
ao fim com sucesso, isso ndo acontece. O que acontece é que quando o aluno nao obtém sucesso

muda de percurso.” (entrevista 4)

A este propdsito, a coordenadora do Departamento de Linguas acrescenta:

“O aluno esta no 8° ano e ja tem uma determinada idade. Vemos que o aluno nao tem sucesso de
maneira nenhuma, entao, é encaminhado para os servicos de orientacédo, os pais sdo chamados e o
aluno é aconselhado a mudar de percurso. Temos sucesso nesse sentido.” (entrevista 4)

Quanto ao abandono escolar ser zero, a coordenadora do Departamento de Expressdes

esclarece:

“Claro que nds ndo somos uma escola sem problemas. De vez em quando surgem casos muito
dificeis, mas ai, em colaboracdo com os servicos de orientacdo, que tém ligacdo a determinados

nucleos extra-escola, procura-se orientar esses jovens.” (entrevista 4)

Embora reconhecam dificuldades em atingir alguns dos objectivos definidos, as
coordenadoras de departamento curricular consideram que a escola vai conseguindo ultrapassar as

dificuldades. A coordenadora do Departamento de Linguas afirma:

“[...] de uma maneira geral [...] temos conseguido concretizar os objectivos, ndo sé diminuir o
abandono escolar como promover o sucesso e dentro do sucesso promover a qualidade do sucesso.
A escola tem tido projeccdo no meio, toda a gente conhece a escola pelos projectos inovadores de
que somos autores. Promovemos a diversidade curricular no sentido em que temos uma grande
variedade de cursos. [...] Promover o envolvimento dos pais continua a ser problematico. Isso
acontece em todas as escolas, mas acho que a nossa se esforca imenso. Muitas vezes quando uma
turma é problematica, quer a nivel de aproveitamento quer a nivel de comportamento, todo o corpo
docente tem disponibilidade para vir a reunides pds laborais com os pais. Estao presentes todos os
professores e todos temos disponibilidade para aceitar as sugestdes dos pais, as estratégias que
eles propdem. E pena é que eles as vezes nao tenham sugestdes nenhumas e que eles proprios néo

consigam controlar os filhos.” (entrevista 4)
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A respeito desta tematica, também os directores de turma reconhecem que ha3,
actualmente, por parte da escola, um grande esforco para que 0s objectivos definidos no Projecto
Educativo e no Contrato de Autonomia sejam atingidos. Apresentamos de seguida as respostas dos

trés directores de turma entrevistados:

“Ha uma preocupacio, neste momento, constante. Mesmo na questio das actividades e do Plano
Anual de Actividades da escola ha uma preocupacédo de balizarmos por esses dois documentos.

Agora, acho que temos de fazer uma avaliacdo.” (entrevista 7)

“Acho que relativamente as metas relativas ao sucesso e abandono escolar a escola tem feito um
esforco muito grande para que sejam atingidas. No ensino basico temos uma preocupacdo muito
grande com o acompanhamento dos alunos, procuramos que as familias venham a escola, fazemos
um esforco muito grande para que os alunos nao abandonem a escola. E acho que esse esforco é

maior agora do que era antes.” (entrevista 8)

“Eu nao me sinto capaz de responder a essa pergunta. Neste momento, se me perguntar quais sao
0s objectivos, eu nao Ihe consigo responder. Nao sei se foram atingidos completamente. Acho que,

provavelmente, em parte, devem ter sido atingidos.” (entrevista 6)

Face ao exposto, podemos dizer que, apesar de um ou outro dos entrevistados revelar
duvidas e desconhecimento quanto ao cumprimento dos objectivos definidos, a verdade ¢ que a
maioria tem a percepcao que 0s objectivos basicos, relativos ao abandono e melhoria do sucesso
escolar, estao a ser atingidos.

Relativamente a este ponto, consideramos muito relevante ouvir a opinido da representante

da escola na CLACA® que afirma:

“IOs objectivos] estao a ser atingidos. Claro estd que ha uns com maior evidéncia nesse

compromisso e que nos ja atingimos. Neste momento estamos a centralizar e a focalizar a nossa

128 p portaria n.° 1260/ 2007, de 26 de Setembro, prevé, no seu artigo 7°, que para cada Contrato de Autonomia seja criada uma comissdo local de
acompanhamento. Essa comissao seria constituida por dois representantes da escola/agrupamento de escolas, um representante da Direccdo
Regional de Educacédo, uma personalidade externa de reconhecido mérito na area da educacdo a nomear pela Direccdo Regional de Educagado, um
representante da associacdo de pais e um elemento indicado pelo Conselho Municipal de Educacdo. No caso da escola X, a comissédo local de
acompanhamento ¢, de acordo com o presidente do Conselho Executivo, constituida pelo presidente do Centro de Formacdo das escolas do
Concelho, um representante da autarquia, um representante da DREN, um representante dos pais e dois representantes da escola.
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atencao naqueles que sao menos visiveis, em que ainda se vé que estamos longe da respectiva

meta.” (entrevista 5)

A fim de esclarecer um pouco mais esta questdo, pedimos a nossa entrevistada que

especificasse quais 0s objectivos mais dificeis de atingir, ao que esta respondeu:

“[...] por exemplo, os resultados do 12° ano. Noés dizemos que queremos atingir a paridade entre
0s nossos resultados e os exames nacionais e temos disciplinas francamente abaixo. Nos ainda
continuamos com um grande insucesso em determinadas disciplinas como a Fisica e a Biologia e
ndo sabemos se vamos conseguir. Aquelas metas estdo ainda muito longe e o Contrato esta a
acabar. [...] A Fisica e a Biologia sdo mesmo uma catastrofe [...] Quanto ao abandono escolar, ja
temos taxa zero, so se este ano sofrer algum retrocesso. Quanto a taxa Giase, também ja atingimos
a meta estabelecida. Portanto, ha metas que ja estdo atingidas, agora ha outras que se prendem
com resultados ou com organizacdes pedagogicas, que ainda estido longe do pretendido, como é o
caso da biblioteca. No Contrato temos que queremos atingir tantos leitores e que x alunos
frequentem a biblioteca. Ora, nés vemos que cada vez 0s alunos vao menos a biblioteca.”

(entrevista b)

Complementando a informacéo recolhida anteriormente com a analise dos relatdrios anuais
de progresso, elaborados pela escola, verificamos que nos relatorios relativos aos anos lectivos
2007/2008 e 2008/2009,*° a escola considera que, ao longo daqueles dois anos lectivos, o
desenvolvimento do Contrato de Autonomia encontrou varios obstaculos que condicionaram a sua
operacionalizacao. Por um lado, as inumeras alteracdes introduzidas pela tutela no sistema
educativo, nomeadamente a publicacao do Novo Estatuto do Aluno, o Novo Regime de Avaliacao de
Desempenho dos Docentes e o Novo Modelo de Gestdo e Administracdo das Escolas que
implicaram processos de transformacdo na vida da escola, obrigando-a a reorientar as suas
estratégias, por outro, as obras de requalificacdo, que se iniciaram no ano lectivo 2007/2008,
também provocaram alteracdes no normal funcionamento da escola e condicionaram as praticas

pedagdgicas. Apesar dos constrangimentos atras referidos, a escola assume que desenvolveu um

129 N&o tivemos acesso ao relatorio re lativo ao ano lectivo 2009/2010.
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significativo esforco para atingir as metas estabelecidas e que os resultados escolares dos alunos
melhoraram **

Relativamente aos pareceres que a CLACA tem de elaborar para cada um destes relatorios,
apenas tivemos acesso ao relativo ao ano lectivo 2007/2008. No parecer relativo a este relatorio, a
CLACA reconhece os constrangimentos decorrentes da publicacdo de numerosa legislacdo e das
obras de requalificacdo que se iniciaram nesse ano lectivo, pelo que optou por ndo utilizar um
instrumento de analise minucioso preferindo formular o parecer “focando-o menos na analise da
consecucdo dos objectivos operacionais e mais na identificacdo de evidéncias no sentido dessa
consecucdo.” (Parecer da CLACA sobre Relatorio Anual de progresso do Contrato de Autonomia
2007/2008, p. 1). Embora no seu parecer a CLACA identifique varias evidéncias que vdo no
sentido da consecucao dos objectivos operacionais, também reconhece a existéncia de algumas
evidéncias que n3o irdo nesse sentido e suscitam, por isso, alguma preocupacao.’*

Reportando-nos novamente aos relatdrios anuais de progresso elaborados pela escola, é de
referir que, apesar de reconhecer melhorias ao nivel dos resultados escolares dos alunos, a escola

considera que:

“[...] os resultados alcancados resultaram muito mais da dinamica interna, ha muito desenvolvida
[pela] escola, na prossecucdo das metas e objectivos que sempre orientaram a sua forma de ser e
estar na Comunidade e plasmados no seu Projecto Educativo, do que decorrentes do Contrato de

Autonomia.” (Relatorio anual de progresso 2008/2009, p. 34)*%

Sobressai ainda destes relatorios algum desapontamento no que diz respeito ao Contrato de

Autonomia. Nos dois relatérios a que tivemos acesso pode ler-se:

30 No relatorio de progresso relativo ao ano lectivo 2007/ 2008 é referido que melhoraram as taxas globais de aprovacio/transicio, os resuftados
obtidos em exame nacional, os resultados globais obtidos nas disciplinas abordadas no Contrato de Autonomia; diminuiram a taxa de desisténcia
relativa, a taxa de retencdo, a taxa de exclusdo por faltas/anulacdo de matricula; aumentou a média das classificacdes de frequéncia, por ano de
escolaridade.

B As evidéncias que nao irdo no sentido da consecucdo do Contrato de Autonomia sdo as seguintes: o insucesso nas disciplinas de Portugués,
Inglés, Fisico-quimica e Matematica foi, em média, préximo dos 25%, nos oitavo e nono anos, e dos 31,4% no sétimo ano; no sétimo ano a disciplina
de Lingua Estrangeira Il apresentou 49,5% de niveis negativos; nos oitavo e nono anos a disciplina de Mate matica apresentou 41,1% e 36,9% de niveis
negativos respectivamente; abandonaram a escola catorze alunos e anularam a matricula vinte e trés; a taxa de insucesso no décimo ano foi de
23,5%, de 45,7% no décimo segundo ano dos cursos cientifico-humanisticos, de 20% no décimo primeiro ano e de 41,9% nos cursos tecnolégicos; os
resultados nos exames nacionais, exceptuando a disciplina de Portugués, foram inferiores aos valores nacionais, apesar da melhoria verificada em
relacdo a 2006/ 2007; o niumero de alunos que ascendeu ao Quadro de Exceléncia diminuiu.

132 Esta afirmaco ¢ igualmente proferida no relatorio anual de progressos relativo ao ano lectivo 2007/ 2008.
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“Espera-se desta Escola com Contrato de Autonomia uma melhoria dos resultados escolares. No
entanto, também se deveria esperar que as normas e regras que orientam as suas praticas
pedagdgicas e organizacionais fossem diferentes das escolas sem contrato de autonomia. [...] Mas,
quando os processos de decisao sobre as opcdes tomadas deveriam ser realizados pela Escola,
como consequéncia da responsabilidade assumida, a tutela continua a exercer o seu poder

decisorio.” (Relatério anual de progresso 2008/2009, p. 33)s

Este desanimo é também perceptivel nos actores educativos que entrevistdamos. De facto,
guando questionados se, tendo em conta os resultados desta primeira fase da contratualizacéo da
autonomia, considerariam pertinente a candidatura da escola a uma segunda fase, nenhum mostra

grande entusiasmo. O presidente do Conselho Executivo, por exemplo, afirmou:

“Depende dos termos em que venha a ser proposto. Se calhar algumas das coisas que nos
achamos que eram muito importantes em termos de Contrato de Autonomia acabaram plasmadas
no Decreto-lei n.° 75/2008. No entanto, ha muitas coisas para além disso. Agora depende, se
formos convidados a renovar o Contrato provavelmente iremos ter a preocupacédo de propor algo
que nos permita de facto ser diferentes, que nos permita ter mais facilidade e flexibilidade na

decisdo.” (entrevista 1)

Ja o presidente da Assembleia de Escola considera que “E irrelevante firmar ou ndo novo
contrato. O Contrato impds obrigacdes a escola e serviu objectivos politicos do Ministério da
Educacdo.” (entrevista 3)

Também as coordenadoras de departamento se mostraram pouco entusiastas. A este

propésito, a coordenadora do Departamento de Linguas afirma:
“Tudo depende do que nos vdo deixar fazer nessa segunda fase. [...] Depende de uma série de

factores, do que nos vao oferecer na segunda fase, da postura dos professores e da nova direccao

da escola.” (entrevista 4)

A representante da CLACA é mais peremptoria:

= Esta afirmacao € igualmente proferida no relatério anual de progressos relativo ao ano lectivo 2007/2008.
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“Na minha opinido, ndo. O Contrato s nos trouxe aspectos burocraticos, sobrecarga (relatdrios,
reunides, actas ...). Nao é com a assinatura ou ndo assinatura que vamos mudar, fazer aumentar os
nossos indices de leitura, a ida de mais alunos a biblioteca, melhorar as nossas metas na Fisica e

na Biologia.” (entrevista 5)

Também as respostas dos directores de turma que entrevistamos parecem nao deixar

grandes duvidas. Quando os questionamos sobre as vantagens de a escola vir a aceder a uma

segunda fase da contratualizacdo da autonomia, mostraram-se muito cautelosos e pouco

entusiasmados, como se pode ver pelas respostas que a seguir transcrevemos:

“Teria de analisar, de fazer uma avaliacdo para ter uma opiniao. Qualquer processo precisa de ser
avaliado. Como o préximo ano é o ultimo ano de vigéncia do Contrato, vai ser sujeito a um processo
de avaliacdo mais cuidado e mais finalizador. De maneira que precisava de acompanhar essa
avaliacdo para ter uma opinidao fundamentada quanto a continuidade ou ndo do Contrato.”

(entrevista 6)

“Eu acho que os Contratos de Autonomia tinham que trazer mais contrapartidas para a organizacéo.
Deveriam trazer uma autonomia efectiva em alguns aspectos como, por exemplo, no caso da
disciplina, na admissado ou ndo de determinados alunos, embora estejamos a falar de uma escola

publica, mas eu acho que as regras deveriam ser mais visiveis para quem ca entra.” (entrevista 7)

“Se a escola ndo tiver autonomia naqueles aspectos fundamentais, ao nivel financeiro, pedagogico,
penso que a escola ndo pode fazer muito. Eu acho que esta é uma autonomia relativa que depois

nao nos permite fazer nada de diferente, nada de muito inovador.” (entrevista 8)

4, Confirmacao/infirmacdo das hipoteses de trabalho

Com este trabalho de investigacdo levamos a cabo um estudo de caso numa das vinte e

duas escolas/agrupamentos de escolas que assinou, em Setembro de dois mil e sete, um Contrato

de Autonomia com o Ministério da Educacao. Ao longo da investigacao foi nossa preocupacao

analisar o modo como foi conduzido o processo que levou a assinatura do Contrato de Autonomia,

bem como a forma como este esta a ser implementado, principais vantagens e constrangimentos,
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as alteracdes que introduziu ao nivel do funcionamento dos dérgaos de administracdo e gestdo e do
poder decisério da escola.

Procurando dar ao estudo um fio condutor, no inicio da nossa investigacdo formuldmos
quatro hipoteses de trabalho:

H1: A criacao da figura juridico-normativa do Contrato de Autonomia insere-se numa légica
de centralizacdo desconcentrada da administracao central;

H2: A assinatura do Contrato de Autonomia obedeceu a uma légica racional e burocratica;

H3: O Contrato de Autonomia ndo introduziu alteracdes significativas no poder de decisao
da escola nos dominios cultural, pedagdgico e administrativo;

H4: O Contrato de Autonomia acentuou as tensdes e os conflitos entre os diversos actores
educativos.

Chegados a esta fase e apos a analise dos resultados obtidos, pensamos estar em
condicdes de poder reflectir sobre as tendéncias globais que nos poderao orientar no sentido da
confirmacéao ou infirmacao das hipoteses.

Tendo o Contrato de Autonomia da escola X sido assinado ao abrigo do Decreto-lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio, a primeira constatacdo que fazemos é que, contrariamente ao preconizado
naquele Decreto-lei, em que no capitulo VII, intitulado “Contratos de Autonomia”, se afirma que “A
autonomia da escola desenvolve-se e aprofunda-se com base na iniciativa desta [...] ”, a iniciativa de
celebrar um Contrato de Autonomia nao partiu da escola mas sim do Ministério da Educacado. De
facto, ¢ o Ministério da Educacdo que, através do Piloto de Avaliacdo Externa e posterior convite
enviado a escola, da inicio ao processo de contratualizacdo da autonomia. Por outro lado, ao fazer
depender a possibilidade das escolas apresentarem uma proposta de Contrato de Autonomia da
sua participacao no Piloto de Avaliacdo Externa, o Ministério da Educacao, além de impor condicdes
gue nao estavam previstas no Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, limita o nimero de Contratos
de Autonomia a assinar. De facto, além de para o Piloto de Avaliacdo Externa sé terem sido
seleccionadas vinte e quatro escolas/agrupamentos de escolas, também as condicdes que foram
impostas para que as escolas se pudessem candidatar aquele projecto limitaram a possibilidade de
candidatura das escolas. Além de o prazo para a apresentacdo das candidaturas ter sido muito
curto, cerca de um més, s6 puderam concorrer escolas que ja tivessem iniciado um processo
formal de auto-avaliacdo. Com este procedimento parece ter existido uma preocupacéo, por parte

do Ministério da Educacao, em definir, centralmente, quais as escolas que estariam, ou nao, em
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condicdes de apresentar propostas de Contrato de Autonomia. Por outro lado, assume-se
claramente uma relacao estreita entre a avaliacdo e o processo de autonomia das escolas, que
acabaria, alias, por ser formalizada no Decreto-ei n.° 75/2008, de 22 de Abril.

Apds o Piloto de Avaliacdo Externa e o convite enviado a escola para a apresentacao de
uma proposta de Contrato de Autonomia, competia a esta decidir o rumo a seguir. Ora, o que a
nossa investigacdo demonstrou é que, no caso da escola X, a decisdo de avancar para o Contrato
de Autonomia foi decidida, a priori, pelo Conselho Executivo, sem que tivesse existido uma
auscultacdo aos actores educativos, auscultacdo que parece nao ter também existido na fase de
elaboracdo da proposta de Contrato de Autonomia. Ou seja, a comunidade educativa teve uma
intervencao praticamente nula em todo o processo. Se do ponto de vista legal-formal é a propria
legislacdo que prevé uma participacdo diminuta da comunidade educativa,'** a verdade é que a
escola sendo detentora de uma dinamica propria poderia ter desencadeado um maior envolvimento
da comunidade educativa. Apesar de se ter criado uma comissao alargada, responsavel pela
elaboracdo da proposta de Contrato de Autonomia, a nossa investigacdo demonstrou que nao
existiu grande articulacao entre essa comissao e a restante comunidade educativa. A intervencao da
Assembleia de Escola limitou-se ao estritamente previsto na lei, isto é, aprovacao da proposta de
Contrato de Autonomia e se ai foram visiveis discordancias em relacéo a proposta de Contrato de
Autonomia apresentada pelo presidente do Conselho Executivo a verdade é que acabou por ser essa
a proposta que foi enviada aos orgaos do Ministério da Educacdo, nao obstante seguirem em anexo
as discordancias manifestadas pela Assembleia de Escola. Quanto a fase de negociacdo da
proposta de Contrato de Autonomia com o Ministério da Educacdo, os dados recolhidos
demonstraram que se tratou mais de uma regulacdo do que de uma negociacdo. De facto, a tutela
rejeitou liminarmente algumas das propostas da escola apresentando como justificacdo para a sua
ndo aceitacdo o facto de ndo estarem em conformidade com a lei. Nas palavras do presidente do
Conselho Executivo tratou-se de uma negociacdo do Contrato de Autonomia com muito pouca
autonomia. Por outro lado, através da publicacado da portaria n.° 1260/2007, de 26 de Setembro,
parece ter existido uma preocupacdo por parte do Ministério da Educacdo em uniformizar os

Contratos de Autonomia. O atrds exposto parece nao deixar duvidas quanto a confirmacao da

13 Sendo a Assembleia de Escola o orgao representativo da comunidade educativa, seria de esperar um maior envolvimento no processo de
contratualizacdo da autonomia. Todavia o Decreto-lei n.° 115-A/)8, de 4 de Maio, que se encontrava em vigor na altura, atribuia Direccdo Executiva a
responsabilidade de elaborar a proposta de Contrato de Autonomia competindo a Assembleia de Escola a sua aprovacgao.
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segunda hipotese por nos formulada, ou seja, A assinatura do Contrato de Autonomia obedeceu a
uma logica racional e burocratica.

Tendo em conta a analise dos resultados da nossa investigacdo, pensamos estar também
em condicdes de confirmar a terceira hipdtese por nods formulada, ou seja, O Contralo de
Autonomia nao introduziu alteracoes significativas no poder de decisdo da escola nos dominios
cultural, pedagdgico e administrativo. De facto, todos os nossos entrevistados consideraram que o
poder decisério da escola ndo sofreu alteracdes significativas. Em termos pedagogicos, os actores
foram unanimes em considerar que a escola ndo faz, apos a assinatura do Contrato de Autonomia,
nada de substancialmente diferente do que aquilo que fazia anteriormente. Reconhecem, contudo,
que devido ao crédito de quarenta e quatro horas concedido a escola no ambito do Contrato de
Autonomia, foi possivel agilizar alguns procedimentos pedagogicos ao nivel de alguns projectos
levados a cabo pela escola. Apesar de este ser um dos aspectos que os entrevistados consideram
como uma das mais-valias do Contrato de Autonomia, nao podemos deixar de mencionar o que
para ndés é um contra-senso, ou seja, ndo obstante o Contrato de Autonomia ter a duracédo de
guatro anos, aquele crédito horario esta previsto, apenas, para o primeiro ano de vigéncia do
Contrato. Ao nivel dos dérgaos de administracdo e gestdo da escola verificou-se um reforco dos
poderes do presidente do Conselho Executivo que, ao abrigo do Contrato de Autonomia, pode
passar a nomear os docentes para o exercicio de cargos de coordenacdo pedagogica. Ora, esta
alteracdo tem implicacdes na democraticidade da vida escolar e é inibidora do reforco da sua
autonomia. Ao nivel da gestdo dos recursos humanos, os actores reconhecem que a escola passou
a poder contratar professores. Contudo, também aqui as vantagens parecem ser poucas, uma vez
gue no primeiro ano de implementacado do Contrato a escola se viu impedida de o fazer e nos anos
subsequentes essa competéncia acabou por ser alargada a todas as escolas. Em termos
financeiros, exceptuando o crédito de quarenta e quatro horas, que poderia ser convertido em
dinheiro, ndo se verificam também grandes diferencas. Para a maioria dos entrevistados as
diferencas entre o “antes” e o “depois” do Contrato de Autonomia sdo muito ténues. Reconhecem
que com o Contrato de Autonomia a escola se disciplinou mais, na medida em que foram definidas
uma série de metas e objectivos concretos que a escola tem de atingir.

Pelo que acabamos de ver, o Contrato de Autonomia nao parece ter contribuido para
reforcar a autonomia da escola. De facto, a escola continua a ndo poder tomar decisbes

importantes nos dominios estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional. A
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este proposito as palavras do presidente do Conselho Executivo ndo parecem deixar grandes

duvidas:

“[...] a autonomia continua a nao passar do papel. Se virmos bem, nos documentos desde o vinte e
cinco de Abril aparecem referéncias a autonomia, a descentralizacdo, a desconcentracéo, tudo isso
aparece desde o primeiro minuto e, no entanto, nunca passou do papel para a pratica. Desta vez
houve uma tentativa um pouco mais arrojada mas mesmo assim esta muito, muito limitada a
autonomia. A escola é autdnoma para cumprir 0os normativos e para cumprir 0 que as direccdes
regionais e a tutela mandam. [...] ndés ndo temos mais hipdteses do que as outras escolas de fazer

seja o que for. As regras sao exactamente as mesmas, ai ndo alterou nada.” (entrevista 1)

Em suma, a escola continua muito dependente dos servicos centrais/regionais do
Ministério da Educacao, pelo que estamos também em condicdes de confirmar a primeira hipdtese
por nos formulada, ou seja, A criacdo da figura juridico-normativa do Contrato de Autonomia insere-
se numa lagica de centralizacao desconcentrada da administracdo central.

Relativamente a ultima hipdtese por ndés formulada, O Contrato de Autonomia acentuou as
tensoes e os confiitos entre os diversos actores educativos, somos levados a afirmar que os conflitos
e tensdes entre os actores sdo visiveis durante a fase em que a proposta de Contrato de Autonomia
esteve a ser debatida na Assembleia de Escola. Ai foram notorias discordancias entre o pensamento
dos actores educativos relativamente a autonomia que pretendiam para a escola decorrendo dessas
divergéncias tensoes e conflitos entre o presidente do Conselho Executivo e os membros da
Assembleia de Escola. Todavia, através dos dados recolhidos, ndo podemos afirmar que durante a
implementacdo do Contrato de Autonomia este tenha contribuido para acentuar as tensdes e 0s
conflitos entre os actores educativos. De facto, embora todos os entrevistados reconhecam que
existe actualmente na escola um clima de tensdo e conflito, a verdade ¢ que a maioria nao
considera que tal se deva ao Contrato de Autonomia. Exceptuando uma das nossas entrevistadas
gue reconhece que para alguns elementos da comunidade educativa o Contrato de Autonomia
trouxe algum mal-estar, todos os outros sdo unanimes em considerar que o aumento de conflitos e
tensoes entre os actores educativos se deve a outras medidas, entretanto aprovadas pelo Ministério

da Educacao.
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Através da realizacdo deste trabalho pretendiamos analisar e compreender a forma como
foi conduzido o processo que levou a assinatura do Contrato de Autonomia numa escola
secundaria, que designamos por escola X, e as suas implicacdes no reforco e consolidacdo da
autonomia da escola. Tratando-se de um estudo de caso, as conclusdes aqui produzidas dizem
respeito apenas a escola em que foi realizado o estudo.

Nesta seccado final do trabalho comecamos por fazer uma analise retrospectiva da
dissertacao, realcando os aspectos que consideramos mais importantes. Assim, no capitulo |
debrucamo-nos sobre o0s conceitos de centralizacdo, descentralizacao, concentracao,
desconcentracdo e autonomia para melhor compreendermos o0s principios subjacentes a
determinadas concepcdes de autonomia e podermos, assim, perceber as medidas que ao longo dos
ultimos anos foram tomadas, em Portugal, no ambito da autonomia das escolas. Desta clarificacédo
conceptual destacamos o pensamento de Jodo Barroso na distincdo que estabelece entre
“autonomia decretada” e “autonomia construida”. Para este autor a autonomia deve ser construida,
em cada escola, tendo em conta a sua especificidade. Apds esta clarificacdo conceptual
procedemos a analise historica, politica e legislativa das medidas que, em Portugal, nos ultimos
vinte anos, foram tomadas no ambito da autonomia das escolas. Este enquadramento historico, que
se revelou fundamental para compreendermos o contexto em que surgem os Contratos de
Autonomia, esta dividido em varios periodos. Assim, iniciamos esse enquadramento histérico com a
analise do periodo da Reforma Educativa que se iniciou em mil novecentos e oitenta e seis e que se
prolongou durante dez anos. Além da LBSE, cujo articulado analisamos com algum detalhe,
debrucamo-nos igualmente sobre as propostas do grupo de trabalho, constituido pelos professores
Jodo Formosinho, Anténio Sousa Fernandes e Licinio Lima, criado pela CRSE, relativas aos modelos
de organizacado e administracdo das escolas. Em seguida, analisamos o Decreto-lei n.° 43/89, de 3
de Fevereiro, diploma que decreta a autonomia da escola. Posteriormente fizemos a analise do
Decreto-lei n.° 172/91, de 10 de Maio, que instituiu um novo modelo de administracdo e gestao
das escolas que ficou conhecido como “0 novo modelo de gestdo”. Este diploma apenas foi
aplicado, a titulo experimental, a um reduzido numero de escolas, nao tendo chegado a ser
generalizado a todo o territorio nacional. Além de uma analise critica do seu articulado, procedemos
a analise dos resultados da sua implementacéo, feita com base nos trabalhos do CAA. Em seguida,
fizemos a analise de um periodo de governacao socialista, (1995-2002). Comecamos por analisar

0s objectivos estratégicos definidos no Pacto Educativo para o Futuro e em seguida analisamos o
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estudo levado a cabo pelo professor Jodo Barroso, por solicitacdo do governo, e no qual o autor
apresenta os principios a que um programa de reforco da autonomia das escolas deveria obedecer
e defende um processo de autonomia gradual e contratualizada. Demos especial énfase a este
trabalho pois ¢ ele que precede a publicacdo do Decretodei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, que aprova
0 regime de autonomia, administracdo e gestao dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario e institui a figura juridico-normativa do Contrato de Autonomia.
Damos ainda conta dos resultados da implementacédo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e
gue constam do Relatério Global da Primeira Fase do Programa de Avaliacdo Externa do Processo
de Aplicacdo do Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo das Escolas e Agrupamentos de
Escolas. Neste capitulo, analisamos ainda algumas medidas levadas a cabo entre dois mil e dois e
dois mil e cinco, por um governo do PSD, e de que salientdmos o Despacho n.® 13313/2003, de 8
de Julho, que impde as escolas a obrigatoriedade de se constituirem em agrupamentos verticais. O
capitulo termina com referéncia as medidas levadas a cabo pelo XVII Governo Constitucional, no
gue a autonomia das escolas diz respeito, e de que salientamos a aprovacao do Decreto-lei n.°
75/2008, de 22 de Abril, que revoga o Decreto-lei n° 115-A/98, de 4 de Maio, instituindo um novo
regime de administracao e gestao das escolas.

Através deste enquadramento histdrico ficou para nds claro que, apesar de a autonomia das
escolas estar, desde mil novecentos e oitenta e seis, presente na agenda politica, as medidas que
tém sido tomadas nesse ambito nem sempre tiveram traducao num real reforco da autonomia das
escolas conduzindo, ao invés, muitas delas, a um reforco do poder central.

No capitulo Il procedemos a construcdo do nosso modelo tedrico de analise que assenta na
adopcdo dos modelos racional-burocratico e politico como as “lentes” que consideramos mais
adequadas para observar a escola e, em particular, o nosso objecto de estudo. Assim, a utilizacao
do modelo racional-burocratico permitiu-nos desocultar quais as dimensbes tipicamente
burocraticas que estiveram presentes no processo que conduziu a assinatura do Contrato de
Autonomia, bem como as que subsistiram ou mesmo sairam reforcadas apds a sua assinatura. O
recurso ao modelo politico permitiu-nos ver se o Contrato de Autonomia contribuiu para acentuar as
tensdes e os conflitos entre os diversos actores educativos. O modelo politico revelou-se igualmente
importante para analisarmos o processo de implementacao do Contrato de Autonomia na medida
em que através da sua “lente” foi possivel desocultar as dindmicas dos actores e a existéncia de

situacdes de tensao e conflito.
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No capitulo Ill apresentamos e fundamentamos as estratégias metodologicas seguidas.
Assim, apos uma breve apresentacdo das caracteristicas das metodologias qualitativa e quantitativa,
das vantagens e inconvenientes de cada uma delas, justificdamos a nossa opcao pela metodologia
qualitativa e pelo estudo de caso de observacdo como método de pesquisa. Em seguida,
apresentamos os motivos que nos levaram a desenvolver este estudo de caso na escola X e as
razdes pelas quais decidimos mobilizar, como técnicas e instrumentos de recolha de dados, a
analise documental e as entrevistas. O capitulo Il termina com uma caracterizacdo da escola X e do
concelho em que esta se localiza.

No capitulo IV procuramos, através da analise e interpretacdo dos dados recolhidos,
confirmar/infirmar as nossas hipoteses tedricas e dar resposta as nossas perguntas de partida.
Assim, no que diz respeito ao processo que conduziu a celebracdo do Contrato de Autonomia, ficou
claro que o processo se iniciou um ano antes, em dois mil e seis, com o Piloto de Avaliacdo Externa
e por iniciativa do Ministério da Educacdo que convida as escolas que ja tivessem iniciado um
processo formal de auto-avaliacdo a apresentarem candidaturas aquele projecto. As escolas que
foram seleccionadas para o Piloto de Avaliacdo Externa foram depois convidadas a apresentar uma
proposta de Contrato de Autonomia. Desta investigacao resultou, também, claro que ao nivel da
escola a decisdo de avancar para a contratualizacdo foi tomada pelo Conselho Executivo sem que
para tal tivesse despoletado uma verdadeira auscultacdo dos actores. Também no processo de
elaboracdo da proposta de Contrato essa auscultacdo nao se verificou, pelo que a proposta
apresentada na Assembleia de Escola & mais a proposta de Contrato de Autonomia do Conselho
Executivo do que a proposta de Contrato de Autonomia da escola. Na fase de negociacdo com o
Ministério da Educacéo, a nossa investigacao revelou que nao existiu uma verdadeira negociacao,
pois o Ministério da Educacdo impos as condicdes a que o Contrato deveria obedecer, tendo a
escola que alterar substancialmente a sua proposta inicial a fim de contemplar os pontos exigidos
pelo Ministério da Educacdo. Em sintese, podemos dizer que a logica subjacente a todo o processo
que conduziu a assinatura do Contrato de Autonomia foi a da imposicdo hierarquica e administrativa
em prejuizo da dinamica dos actores educativos, ou seja, a logica racional-burocratica.

Quanto as implicacdes do Contrato de Autonomia no reforco da autonomia da escola, ficou
claro neste trabalho que o Contrato de Autonomia nado foi capaz de contribuir para um efectivo
reforco da autonomia da escola. Desde logo nao se verificam alteracoes significativas ao nivel do

poder decisorio da escola. Também ao nivel dos orgaos de administracdo e gestdo da escola
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constatdmos que nao se verificam diferencas significativas na participacéo dos actores, verificando-
se sim uma tendéncia para a concentracao de poderes ao nivel do Conselho Executivo que passa a
poder nomear os docentes para o exercicio de cargos de coordenacao pedagogica. Tal como ja
anteriormente referimos, este facto tem implicacées na democraticidade da vida escolar e ¢ inibidor
de uma efectiva autonomia. Por outro lado, ficou também patente nesta investigacdo a perda de
importancia do Projecto Educativo enquanto documento nuclear no processo de construcao e
desenvolvimento da autonomia da escola. De facto, o Contrato de Autonomia deveria ser celebrado
para viabilizar o Projecto Educativo da escola e o que verificamos é que aconteceu precisamente o
contrario, ou seja, apos a assinatura do Contrato de Autonomia assiste-se a uma reformulacdo do
Projecto Educativo com o objectivo de “dar cumprimento” ao Contrato de Autonomia. Se tivermos
em conta que muitos dos aspectos contemplados no Contrato de Autonomia foram determinados
pelo Ministério da Educacéo, tendo a escola de abdicar de muitos aspectos que para si eram
fundamentais, entdo ficamos com a ideia que o Contrato de Autonomia se assume como um
instrumento utilizado pelo Ministério da Educacao para controlar centralmente a escola. Ou seja, a
semelhanca de outras medidas, que ao longo dos ultimos anos #m sido tomadas, o Contrato de
Autonomia parece contribuir mais para o reforco do poder central do que para um efectivo reforco
da autonomia da escola. De facto, a autonomia prevista no Contrato continua a ser uma autonomia
muito limitada, continuando a escola, na pratica, sobre um forte pendor centralista e burocratico da
administracao central.

Apds a elaboracdo deste trabalho é possivel enumerar algumas das suas limitacées. O facto
de nao termos tido acesso a alguns documentos, nomeadamente actas do Conselho Pedagogico
relativas ao ano lectivo 2009/2010 e relatérios da CLACA relativos aos anos lectivos 2008/2009 e
2009/2010, impossibilitou o aprofundamento de algumas questdes. Por outro lado, reconhecemos
gue o trabalho ficaria mais enriquecido se tivéssemos entrevistado outros actores educativos que
ndo fossem professores, nomeadamente, representantes dos pais e encarregados de educacao, dos
alunos e do pessoal nao docente. Todavia a limitacdo temporal imposta a realizacao deste trabalho
impossibilitou que tal se verificasse. Além disso, a nossa falta de experiéncia na realizacdo de um
trabalho deste género e alguma dificuldade em penetrar num contexto desconhecido podem ter
contribuido para que alguns aspectos importantes tenham ficado por analisar.

Como pistas para futuras investigacdes consideramos que seria pertinente comparar o caso

da escola X com o de outras escolas que tenham assinado Contrato de Autonomia.
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FICHA DE LEITURA DAS ACTAS DAS REUNIOES
CONSELHO PEDAGOGICO*®*

FICHAN.®
ACTA N°
DATA:

1. Tipo de Reunido:

Ordinaria
Extraordinaria

2. Auséncias:

Membros do Conselho Pedagdgico

N° de elementos ausentes

Presidente do CP/ Presidente do CE™

Professores

Alunos

Pais e Encarregados de Educacao

Pessoal ndo docente

Senvicos especializados de apoio educativo

3. Ordem de trabalhos:

Total

ok WD

4, Reaccdo dos actores a orientacdes superiores:

Aceitacdo passiva

Aceitacdo condicional

Aceitacao parcial

Rejeicéo

Constrangimentos de operacionalizacdo no contexto escolar

Sem informacao

Observacoes:

5 Na elaboracao desta ficha adoptamos parcialmente a ficha de leitura elaborada por Torres (2004) no ambito da sua tese de doutoramento.

550 presidente do Conselho Pedagogico exercia também o cargo de presidente do Conselho Executivo.
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5. Posicionamento dos actores:

Consenso

Opinides divergentes

Sem informacéo

Observacoes:

6. Tomadas de deciséo:

Consenso

Votacao

Negociacao

Imposicao

Sem informacao/nao aplicavel

Decisdes tomadas:

7. Criacao de regras/orientacdes proprias

Observacoes:

Dominio pedagogico

Dominio cultural

Dominio administrativo

Sem informacao/nao aplicavel
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FICHA DE LEITURA DAS ACTAS DAS REUNIOES
ASSEMBLEIA DE ESCOLA™

FICHAN.®
ACTA N°
DATA:

1. Tipo de Reunido:

Ordinaria
Extraordinaria

2. Auséncias:
N° de elementos
ausentes
Presidente da Assembleia de Escola
Professores
Alunos

Pais e Encarregados de Educacao

Pessoal nao docente

Representante da autarquia

Representantes das actividades de caracter cultural, econdmico e social
Presidente do CE/ Presidente do CP*®

Total

3. Ordem de trabalhos:

o W

4, Reaccao dos actores a orientagdes superiores:

Aceitacdo passiva

Aceitacdo condicional

Aceitacdo parcial

Rejeicao

Constrangimentos de operacionalizacdo no contexto escolar
Sem informacéo

Observacoes:

¥ Na elaboracao desta ficha adoptamos parcialmente a ficha de leitura elaborada por Torres (2004) no ambito da sua tese de doutoramento.
1380 presidente do Conselho Executivo també m exercia o cargo de presidente do Conselho Pedagdgico.
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5. Posicionamento dos actores:

Consenso

Opinides divergentes

Sem informacéo

Observacoes:

6. Tomadas de deciséo:

Consenso

Votacao

Negociacao

Imposicao

Sem informacao/nao aplicavel

Decisdes tomadas:

7. Criacdo de regras/orientacdes proprias

Observacoes:

Dominio pedagogico

Dominio cultural

Dominio administrativo

Sem informacao/nao aplicavel
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Guido de Entrevista N.°1

Tipo de entrevista: semiestruturada
Destinatario: Presidente do Conselho Executivo

Data de Realizag&o:

Objectivos da entrevista:

- Perceber a forma como a administracdo central e a escola conduziram o processo que levou a
assinatura do contrato de autonomia;

- Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes do contrato de autonomia;

- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracées ao nivel do poder de decisao da escola;
- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracoes ao nivel do funcionamento dos 6rgaos
de administracao e gestéo da escola;

- Perceber se o contrato de autonomia acentuou ou atenuou conflitos e tensdes entre os diferentes
actores educativos;

- Perceber até que ponto o contrato de autonomia contribui para o desenvolvimento, reforco e

consolidacao da autonomia da escola.

Caracterizacéo profissional do entrevistado

» Habilitacdes académicas/Universidade que conferiu o grau:
» Situacao profissional:

> Tempo de servico na carreira docente:

» Tempo de servico nesta escola:

» Em quantas escolas ja exerceu a profissao docente?

» Ha quanto tempo exerce o cargo de Presidente do Conselho Executivo nesta escola? Exerceu

este cargo em mais alguma escola?

» Além de presidente do Conselho Executivo, que outros cargos ja desempenhou no ensino? E

nesta escola?
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1. Ao abrigo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteracdes introduzidas pela Lei n.°
24/99, de 22 de Abril, esta escola assinou, em Setembro de 2007, um Contrato de Autonomia

com o Ministério da Educacao. Quais os motivos que estiveram na base desta decisao?

2. Que estratégias de auscultacao aos actores foram desencadeadas?

3. Tratou-se de uma decisdo consensual e partilhada por toda a comunidade educativa ou pelo
contrario registaram-se opinides divergentes gerando-se algum conflito entre os diferentes

actores educativos? Por exemplo, esta decisdo foi pacifica para os membros da assembleia?

4. Como caracteriza o papel da Direccdo Regional de Educacdo e outros érgaos do Ministério da
Educacdo no processo que conduziu a assinatura do Contrato de Autonomia? Manifestaram
algum tipo de poder e influéncia? Exerceram uma accao directa junto da escola ou deixaram a

organizacao decidir livvemente sobre o rumo a seguir?

5. Pouco tempo depois de a escola ter assinado o Contrato de Autonomia é aprovado o Decreto-lei
n.° 75/2008, de 22 de Abril, que revoga o decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e aprova um
novo regime de autonomia, administracéo e gestao dos estabelecimentos publicos da educacéo
pré-escolar e dos ensinos basico e secundario. Na sua opiniao, qual o impacto deste novo
Decreto-lei na autonomia da escola? O Contrato de Autonomia teve de ser alterado em resultado

da aprovacdo daquele Decreto-lei?

6. Na sua opiniao o Contrato de Autonomia introduziu alteracdes no funcionamento dos 6rgéaos de

administracao e gestao da escola?

7. Como caracteriza as relacdes do Conselho Executivo com os restantes érgaos de administracédo

e gestdo da escola? Essas relacdes alteraram-se com o Contrato de Autonomia?

8. 0 Contrato de Autonomia gerou novos modos de pensar, de agir? Se sim, exemplifique.
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9. Avida da escola tornou-se mais ou menos burocratizada, no sentido de depender de normas e

regras formais rigidas e estandardizadas?

10. Considera que os objectivos definidos no Projecto Educativo e no Contrato de Autonomia

estdo a ser atingidos? Quais as principais dificuldades? Porqué?

11. Enuncie os aspectos positivos e negativos, que do seu ponto de vista, o Contrato de

Autonomia introduziu na escola.

12. O Contrato de Autonomia aumentou o poder decisério da escola em matérias relevantes,

por exemplo, a nivel financeiro, pedagodgico, administrativo-processual, politico?

13. Ao longo destes dois anos de vigéncia do contrato, como caracteriza as relacdes que a
Direccao Regional de Educacéo e outros drgaos do Ministério da Educacdo tém mantido com a
escola? Um controlo mais apertado ou menos rigido? Mais regular ou mais espagado no tempo?

Mais directo ou mais subtil?

14. Como caracteriza a participacdo dos elementos ndo docentes nos 6rgdos de administracéo
e gestdo da escola? O Contrato de Autonomia alterou esse modo de participacdo? Se sim, de que

forma?

15. Qual a sua opiniao sobre os resultados atribuidos pela comissao da avaliacéo externa a esta
escola? O diagndstico presente no relatorio corresponde a realidade? De que forma o processo

de avaliacao externa condicionou as estratégias de gestao desta escola?

16. O Contrato de Autonomia termina no final do ano lectivo 2010/2011. Tendo em conta a
experiéncia desta primeira fase, considera pertinente a candidatura da escola a uma segunda

fase? Porqué?
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Guiao de Entrevista N.° 2
Tipo de entrevista: semiestruturada
Destinatario: Presidente do Conselho Pedagdgico

Data de Realizag3o:

Objectivos da entrevista:

- Perceber a forma como a escola conduziu o processo que levou a assinatura do contrato de
autonomia;

- Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes do contrato de autonomia;

- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracées ao nivel do poder de decisao da escola;

- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracdes ao nivel do funcionamento dos orgaos
de administracao e gestéo da escola;

- Perceber se o contrato de autonomia acentuou ou atenuou conflitos e tensdes entre os diferentes
actores educativos;

- Perceber até que ponto o contrato de autonomia contribui para o desenvolvimento, reforco e

consolidacao da autonomia da escola.

Caracterizacédo profissional do entrevistado

» Habilitacdes académicas/Universidade que conferiu o grau:

» Situacéo profissional:

» Tempo de servico na carreira docente:

» Em quantas escolas ja exerceu a profissdo docente?

> Ha quanto tempo exerce o cargo de presidente do Conselho Pedagogico nesta escola?

> Exerceu este cargo em mais alguma escola?

» Além de presidente do Conselho Pedagogico, que outros cargos ja desempenhou no ensino?

E nesta escola?

1. Ao abrigo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteracdes introduzidas pela Lei n.°

24/99, de 22 de Abril, esta escola assinou, em Setembro de 2007, um Contrato de Autonomia
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com o Ministério da Educacao. Qual foi a posicao do Conselho Pedagdgico relativamente a esta
tematica? Tratou-se de uma posicdo consensual ou verificaram-se divisdes entre 0s seus

membros?

. Em qual dos seguintes dominios pedagdgico, administrativo-processual, financeiro, cultural, se

verificou uma maior autonomia decisoria nesta escola?

. Na sua opinido, o Contrato de Autonomia introduziu alteracdes no funcionamento do Conselho
Pedagogico? Verificou-se maior articulacdo entre este 6rgdo e os restantes odrgdos de

administracao e gestdo da escola?

. Como caracteriza o clima em que decorrem as reunides do Conselho Pedagogico? O clima

alterou-se apos a assinatura do Contrato de Autonomia?

. Como caracteriza, actualmente, a participacdo dos elementos ndo docentes, ao nivel do

Conselho Pedagogico? Com o Contrato de Autonomia essa participacéo alterou-se?

. A vida na escola tornou-se mais ou menos burocratizada no sentido de depender de normas

formais, rigidas e estandardizadas?

. Considera que os objectivos definidos no Projecto Educativo e no Contrato de Autonomia estao a

ser atingidos? Quais os que sdo mais dificeis de atingir e porqué?

. Enuncie os aspectos positivos que do seu ponto de vista, o Contrato de Autonomia introduziu na

escola.

. Como caracteriza o papel/actuacao dos professores, actualmente, nesta escola?

A comissao de acompanhamento do contrato elabora anualmente um relatorio sobre a
forma como tem decorrido a implementacdo do contrato. O Conselho Pedagdgico toma
conhecimento do teor desse relatorio? Em caso afirmativo qual a sua posicdo em relacao ao teor

do mesmo?
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Guido de Entrevista N.°3

Tipo de entrevista: semiestruturada
Destinatario: Presidente da Assembleia de Escola

Data de Realizag&o:

Objectivos da entrevista:

- Perceber a forma como a administracdo central e a escola conduziram o processo que levou a
assinatura do contrato de autonomia;

- Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes do contrato de autonomia;

- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracées ao nivel do poder de decisao da escola;
- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracdes ao nivel do funcionamento dos 6rgaos
de administracao e gestéo da escola;

- Perceber se o contrato de autonomia acentuou ou atenuou conflitos e tensdes entre os diferentes

actores educativos;
- Perceber até que ponto o contrato de autonomia contribui para o desenvolvimento, reforco e

consolidacao da autonomia da escola.
Caracterizacédo profissional do entrevistado
» Habilitacdes académicas / Universidade que conferiu o grau:

» Situacao profissional:

> Tempo de servico na carreira docente:
» Tempo de servico nesta escola
» Em quantas escolas ja exerceu a profissdo docente?

» Além do cargo de presidente da Assembleia de Escola que outros cargos ja desempenhou no

ensino? E nesta escola?

1. Ao abrigo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteracdes introduzidas pela Lei n.°

24/99, de 22 de Abril, esta escola assinou, em Setembro de 2007, um Contrato de Autonomia
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com o Ministério da Educacao. Quais os motivos que estiveram na base desta decisdo? Tratou-se

de uma vontade necessidade da escola ou, de algum modo, a escola foi pressionada a fazé-lo?

. Como caracteriza a forma como a escola organizou o processo que conduziu & assinatura do
contrato? Por exemplo, foram desencadeados mecanismos de auscultacdo aos actores? Se sim,

quais?

. Qual foi a posicdo da Assembleia de Escola relativamente a esta tematica? Tratou-se de uma

posicdo consensual ou verificaram-se divisdes entre os seus membros?

. Como caracteriza o papel da Direccdo Regional de Educacéo e outros érgaos do Ministério da
Educacdo no processo que conduziu a assinatura do Contrato de Autonomia? Manifestaram
algum tipo de poder e influéncia? Exerceram uma accao directa junto da escola ou deixaram a

organizacdo decidir livvemente sobre o rumo a seguir?

. Considera que com o Contrato de Autonomia a escola aumentou o seu poder de decisao em
matérias relevantes? Em que dominios se constatou uma maior autonomia deciséria nesta

escola: financeiro, pedagogico, administrativo-processual, politico?

. Na sua opiniao, o Contrato de Autonomia introduziu alteragdes no funcionamento dos érgéos de
administracao e gestdo da escola? Ao nivel da Assembleia de Escola verificaram-se alteracdes

significativas no seu funcionamento?

. Como caracteriza a participacao dos elementos ndo docentes nas reunides da Assembleia de
Escola antes da assinatura do contrato? Essa participacao sofreu alteracdes com a assinatura do
Contrato de Autonomia? Se sim, de que forma? E em relacdo aos representantes da comunidade

local?

. O Contrato de Autonomia gerou novos modos de pensar? Se sim, exemplifique.

. O Contrato de Autonomia gerou novos modos de agir? Por exemplo, a vida da escola tornou-se
mais ou menos burocratizada, no sentido de depender de normas e regras formais rigidas e

estandardizadas?
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10. Considera que os objectivos definidos no Projecto Educativo e no Contrato de Autonomia

estao a ser atingidos? Quais as principais dificuldades? Porqué?

11. Qual o impacto que o Contrato de Autonomia esta a ter na escola? Enuncie os aspectos

positivos e negativos, que do seu ponto de vista, o Contrato de Autonomia introduziu na escola.

12. Considera que o Contrato de Autonomia veio reforcar/fortalecer a identidade da escola e as

praticas dos actores ou provocou mudancas efectivas na vida desta instituicao?

13. Ao longo dos anos de vigéncia do Contrato, como caracteriza as relacées que a Direccdo
Regional de Educacao e outros orgaos do Ministério da Educacao tém mantido com a escola?
Verifica-se um controlo mais apertado ou menos rigido, mais regular ou mais espacado no

tempo, mais directo ou mais subtil?

14. Como caracteriza as relacdes entre a Assembleia da Escola e o Conselho Executivo? E entre
a Assembleia de Escola e o Conselho Pedagogico? (relacdes de subordinacédo, contra-poder,

negociacao, ...)

15. O Contrato de Autonomia termina no final do ano lectivo 2010/2011. Tendo em conta a
experiéncia desta primeira fase considera pertinente a candidatura da escola a uma segunda

fase?
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Guido de Entrevista N.°4

Tipo de entrevista: semiestruturada
Destinatario: Coordenadoras de Departamento Curricular

Data de Realizag&o:

Objectivos da entrevista:

- Perceber a forma como a escola conduziu o processo que levou a assinatura do contrato de
autonomia;

- Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes do contrato de autonomia;

- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracées ao nivel do poder de decisao da escola;
- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracoes ao nivel do funcionamento dos 6rgaos
de administracao e gestéo da escola;

- Perceber se o contrato de autonomia acentuou conflitos e tensdes entre os diferentes actores

educativos;

- Perceber se o contrato de autonomia contribui para o desenvolvimento, reforco e consolidacao da

autonomia da escola.

Caracterizacéo profissional do entrevistado

» Habilitacdes académicas / Universidade que conferiu o grau:
» Situacao profissional:

» Tempo de servico na carreira docente:

> Tempo de servico nesta escola:

» Em quantas escolas ja exerceu a profissao docente?

» Ha quanto tempo exerce o cargo de coordenador de departamento nesta escola? Exerceu este
cargo em mais alguma escola?

» Além de coordenador de departamento que outros cargos ja desempenhou no ensino?

1. Ao abrigo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteracdes introduzidas pela Lei n.°

24/99, de 22 de Abril, esta escola assinou, em Setembro de 2007, um Contrato de Autonomia
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com o Ministério da Educacao. Quais os motivos que estiveram na base desta decisdo? Tratou-se

de uma vontade necessidade da escola ou, de algum modo, a escola foi pressionada a fazé-lo?

. Como caracteriza a forma como a escola organizou o processo que conduziu & assinatura do
Contrato? Por exemplo, foram desencadeados mecanismos de auscultacdo aos actores? Os

departamentos curriculares foram ouvidos nesse processo? Se sim, de que forma?

. Qual foi a posicao do departamento que coordena em relacdo a essa tematica? Tratou-se de

uma posicdo consensual ou verificaram-se divisdes entre 0s seus membros?

. Considera que com o Contrato de Autonomia a escola aumentou o seu poder de decisao em
matérias relevantes? Em que dominios se constatou uma maior autonomia deciséria nesta

escola: financeiro, pedagogico, administrativo-processual, politico?

. Na sua opinido o Contrato de Autonomia introduziu alteracées no funcionamento dos 6rgaos de
administracdo e gestdo da escola? Ao nivel do departamento que coordena verificaram-se

alteracoes significativas no seu funcionamento? Exemplifique.

. Como caracteriza o clima em que decorrem as reunides do departamento que coordena? O

clima alterou-se com o Contrato de Autonomia? Se sim, de que forma?

. O Contrato de Autonomia gerou novos modos de pensar? Se sim, exemplifique.

. O Contrato de Autonomia gerou novos modos de agir? Por exemplo, a vida na escola tornou-se
mais ou menos burocratizada, no sentido de depender de normas e regras rigidas e

estandardizadas?

. Considera que os objectivos definidos no Projecto Educativo e no Contrato de Autonomia estao a

ser atingidos? Quais as principais dificuldades? Porqué?

Qual o impacto que o Contrato de Autonomia esta a ter na escola? Enuncie os aspectos

positivos e negativos que, do seu ponto de vista, o Contrato de Autonomia introduziu na escola.
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11. Considera que o Contrato de Autonomia veio reforcar/fortalecer a identidade da escola e as

praticas dos actores ou provocou mudancas efectivas na vida desta instituicao?

12. O Contrato de Autonomia termina no final do ano lectivo 2010/2011. Tendo em conta a
experiéncia desta primeira fase, considera pertinente a candidatura da escola a uma segunda

fase?
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Guido de Entrevista N.°5

Tipo de entrevista: semiestruturada
Destinatario: Representante da escola na CLACA

Data de Realizag&o:

Objectivos da entrevista:

- Perceber a forma como a escola conduziu o processo que levou a assinatura do contrato de
autonomia;

- Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes do contrato de autonomia;

- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracées ao nivel do poder de decisao da escola;
- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracdes ao nivel do funcionamento dos 6rgaos
de administracao e gestéo da escola;

- Perceber se o contrato de autonomia acentuou conflitos e tensdes entre os diferentes actores

educativos;

- Perceber se o contrato de autonomia contribui para o desenvolvimento, reforco e consolidacdo da

autonomia da escola.

Caracterizacéo profissional do entrevistado

» Habilitacdes académicas / Universidade que conferiu o grau:
» Situacao profissional:

» Tempo de servico na carreira docente:

> Tempo de servico nesta escola:

» Em quantas escolas ja exerceu a profissao docente?

» Que cargos ja exerceu no ensino? E nesta escola?

1. Ao abrigo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteracdes introduzidas pela Lei n.°
24/99, de 22 de Abril, esta escola assinou, em Setembro de 2007, um Contrato de Autonomia
com o Ministério da Educacédo. Como foi tomada a decisao de avancar para a celebracdo de um
Contrato de Autonomia? Quais os motivos que estiveram na base desta decisao? Tratou-se de

uma vontade/necessidade da escola ou, de algum modo, a escola foi pressionada a fazé-lo?
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. Como caracteriza a forma como a escola organizou o processo que conduziu a assinatura do
Contrato? Que mecanismos de auscultacdo aos actores foram desencadeados? Quem liderou o
processo de elaboracdo da proposta de Contrato de Autonomia a apresentar aos 6rgdos do

Ministério da Educacao?

. Tratou-se de uma decisdo consensual e partihada por toda a comunidade educativa ou pelo
contrario registaram-se opinides divergentes gerando-se algum conflito entre os diferentes

actores educativos?

. Como caracteriza o papel da Direccdo Regional de Educacédo e outros orgdos do Ministério da
Educacado no processo que conduziu a assinatura do Contrato de Autonomia? Manifestaram
algum tipo de poder e influéncia? Exerceram uma accéo directa junto da escola ou deixaram a

organizacao decidir livvemente sobre o rumo a seguir?

. Considera que com o Contrato de Autonomia a escola aumentou o seu poder de decisdo em
matérias relevantes? Em que dominios se constatou uma maior autonomia decisoria nesta

escola: financeiro, pedagogico, administrativo-processual, politico?

. Na sua opinido o Contrato de Autonomia introduziu alteracdes no funcionamento dos 6rgaos de

administracao e gestdo da escola? Exemplifique.

. Considera que o Contrato de Autonomia veio reforcar/fortalecer a identidade da escola e as

praticas dos actores ou provocou mudancas efectivas na vida desta instituicao?

. A vida na escola tornou-se mais ou menos burocratizada, no sentido de depender de normas e

regras rigidas e estandardizadas?

. E um dos representantes da escola na comissdo local de acompanhamento do Contrato de
Autonomia. Como é que esta a ser desenvolvido o plano de acompanhamento do Contrato de

Autonomia?
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10. Como ¢ que a comissao caracteriza a forma como a escola esta a desenvolver o Contrato
de Autonomia. Por exemplo, os objectivos definidos no contrato de autonomia estdo a ser

atingidos? Quais as principais dificuldades? Porqué?

11. O Contrato de Autonomia termina no final do ano lectivo 2010/2011. Tendo em conta a
experiéncia desta primeira fase, considera pertinente a candidatura da escola a uma segunda

fase? Porqué?

12. Na sua opinido o que significa “escola autdbnoma” ou “autonomia da escola”? Pode dar

exemplos do quotidiano escolar?
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Guido de Entrevistas N.°6

Tipo de entrevista: semi-estruturada
Destinatario: Director(a) de turma

Data de Realizag&o:

Objectivos da entrevista:

- Perceber a forma como a escola conduziu o processo que levou a assinatura do contrato de
autonomia;

- Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes do contrato de autonomia;

- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracées ao nivel do poder de decisao da escola;
- Perceber se o contrato de autonomia introduziu alteracdes ao nivel do funcionamento dos érgaos
de administracao e gestéo da escola;

- Perceber se o contrato de autonomia acentuou conflitos e tensdes entre os diferentes actores
educativos;

- Perceber se o contrato de autonomia contribui para o desenvolvimento, reforco e consolidacdo da

autonomia da escola.

Caracterizacéo profissional do entrevistado

» Habilitacdes académicas / Universidade que conferiu o grau:
» Situacao profissional:

» Tempo de servico na carreira docente:

> Tempo de servico nesta escola:

» Em quantas escolas ja exerceu a profissao docente?

> Ha quanto tempo exerce o cargo de director de turma nesta escola? Exerceu este cargo em mais
alguma escola?

» Além de director de turma que outros cargos ja desempenhou no ensino?

1. Ao abrigo do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteracdes introduzidas pela Lei n.°
24/99, de 22 de Abril, esta escola assinou, em Setembro de 2007, um Contrato de Autonomia

com o Ministério da Educacédo. Como foi tomada a decisdo de avancar para a celebracdo de um
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Contrato de Autonomia? Quais 0os motivos que estiveram na base desta decisao? Tratou-se de

uma vontade/necessidade da escola ou, de algum modo, a escola foi pressionada a fazé-lo?

. Como caracteriza a forma como a escola organizou o processo que conduziu a assinatura do
Contrato? Que mecanismos de auscultacdo aos actores foram desencadeados? Quem liderou o
processo de elaboracao da proposta de contrato de autonomia a apresentar aos o6rgaos do

Ministério da Educacao?

. Tratou-se de uma decisdo consensual e partilhada por toda a comunidade educativa ou pelo
contrario registaram-se opinides divergentes gerando-se algum conflito entre os diferentes

actores educativos?

. Considera que com o Contrato de Autonomia a escola aumentou o seu poder de decisdo em
matérias relevantes? Em que dominios se constatou uma maior autonomia deciséria nesta

escola: financeiro, pedagogico, administrativo-processual, politico?

. Na sua opinido o Contrato de Autonomia introduziu alteracées no funcionamento dos 6rgaos de

administracao e gestao da escola? Exemplifique.

. No caso concreto da direccao de turma, sentiu alguma diferenca em relacdo a forma de
funcionamento apos a assinatura do Contrato de Autonomia? Por exemplo, considera que na
actualidade o DT possuiu mais autonomia no desempenho do seu cargo? Se sim, em que

dominios?

. De que forma e até que ponto se sentiram os efeitos do Contrato de Autonomia ao nivel da sala
de aula (relacdo professor-aluno, processo de ensino aprendizagem, relacdo de autoridade e

gestao da indisciplina, modelo de avaliacao, ...)?

. Considera que o Contrato de Autonomia veio reforcar/fortalecer a identidade da escola e as

praticas dos actores ou provocou mudancas efectivas na vida desta instituicao?

. A vida na escola tornou-se mais ou menos burocratizada, no sentido de depender de normas e

regras rigidas e estandardizada
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10. Considera que os objectivos definidos no Projecto Educativo e no Contrato de Autonomia

estao a ser atingidos? Quais as principais dificuldades? Porqué?

11. Qual o impacto que o Contrato de Autonomia esta a ter na escola? Enuncie os aspectos

positivos e negativos que, do seu ponto de vista, o Contrato de Autonomia introduziu na escola.

12. O Contrato de Autonomia termina no final do ano lectivo 2010/2011. Tendo em conta a
experiéncia desta primeira fase considera pertinente a candidatura da escola a uma segunda

fase?
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APENDICE IlI

Transcricédo das entrevistas (em CD-Rom)
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