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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa intitulado “Administracdo do Sistema Educativo e a
Organizacdo das Escolas em Mocambique no Periodo Pos-Independéncia (1975-1999):
Descentralizacdo ou Recentralizacdo?” aborda uma realidade educativa sob o primado da
democracia participativa e sua influéncia na evolucédo das politicas educativas, das concepgdes e das
praticas de administracdo e gestdo da educacdo nos periodos da administracdo publica, em regime
monopartidario e o do multipartidarismo.

Na intencdo de desvelar o sistema educativo e compreender as suas configuragdes,
convocamos duas dimensdes organizacionais no ambito da teoria das organizacGes, nomeadamente,
0 modelo burocrético, baseado em critérios universais e cegos € o modelo politico, baseado no
conflito e nas disputas pelo poder. A utilizacdo dos dois modelos ajudou-nos a conhecer as
racionalidades das politicas e praticas da administracdo do sistema educativo e das escolas,
baseadas ora em ldgicas burocréaticas, ora em logicas politicas. Pudemos perceber os conflitos
inerentes as racionalidades escolhidas procurando perceber as relacBes de poder, a estrutura e o
funcionamento, as orientacdes e as accOes respeitantes a administracdo educativa mogambicana nos
respectivos momentos.

A partir da analise de documentos e da legislacdo produzida nesses periodos referentes a
organizacdo e administracdo do sistema educativo e com base em entrevistas por nds conduzidas a
directores de escolas secundéarias dos periodos em estudo, apoiados numa metodologia qualitativa,
aliada a nossa experiéncia sobre as praticas, conduziu-nos a resultados que nos levam a afirmar que
0 sistema educativo mocambicano sempre foi e continua a ser gerido de modo centralizado e
burocratico onde, num passado recente, o director da escola se comportou como um simples
comissario politico da revolucdo, embora, actualmente, evolua para a figura de delegado do poder
central. Portanto, a organizacdo do sistema educativo no periodo 1975-1999 obedeceu a principios
de unicidade, de mobilidade entre os diferentes niveis e de democratizacdo de acesso como forma
de responder as necessidades educativas da sociedade mogcambicana.

A administracdo do sistema educativo entre 1975 e 1992 atravessou um periodo marcado pela
apeténcia burocréatica e a participacdo dos actores sociais na gestdo escolar ficou marcada pelo
centralismo democratico nas escolas. Com o multipartidarismo (1994-1999), e por via da Lei 6/92,
a educacédo tornou-se tarefa de todos em consequéncia das logicas pela liberalizacdo econdmica.
Inicia-se, assim, o processo de democratizacdo do ensino caracterizado pela introducdo de outros
“agentes educativos”, passando a haver instituicdes de ensino estatais, cooperativas e comunitarias
e privadas.

A dependéncia do director da escola em relacdo ao MEC sujeitou a direc¢do e gestdo das
escolas secundarias, entre 1975 e 1999, a praticas de uma administracdo autoritaria pelo que a
participagdo da comunidade iniciada com a autogestdo foi substituida pelo envolvimento. Por sua
vez, a democratizacdo do Estado apenas permitiu “desburocratizar” a administracdo educativa
recentralizando o poder do ministério que agora coordena outros 6rgdos sob sua tutela, incluindo as
escolas segundo um registo de democracia representativa.



VI



ABSTRACT

This research work entitled "Administration of Education and the School Organisation in
Mozambique in the Post-Independence - 1975-1999: Decentralization or re-centralization?"
examines an educational reality under the rule of participatory democracy and its influence on the
evolution of educational policies, the conceptions and practices during the periods of public
adminstation, characterized by a single party system and the multipartidarism system

Upon unveiling the education system and understand their configurations, we called two
organizational dimensions studied in the context of organization theory, namely the bureaucratic
model, based on universal criteria and blind to the maximum efficiency. And the political model
based on conflict and power struggles. The use of two models helped us understand the rationale of
policies and practices of management of education systems and schools, sometimes based on
logical bureaucratic, sometimes in political logic. We could see the conflicts inherent rationalities
chosen in a critical attempt to perceive the relations of power, structure and operating guidelines
and action in their respective moments.

From the analysis of documents and the legislation produced during these periods, concerning

the organization and administration of the educational system and from interviews we conducted
the directors of secondary schools of the periods under study, supported in a qualitative
methodology, coupled with our experience on the practice led us to results that permit us to affirm
that the Mozambican education system has always been and continues to be managed centrally and
in a bureaucratic way where, in the recent past, the headteacher acted as a mere political commissar
of the revolution while now, ........ the be the figure of the central government delegate. Therefore,
the organization of education in the period 1975-1999 followed the principles of unity, mobility
between different levels and democratization of access to education as a way to respond the
educational needs of Mozambican society. The administration of the education system between
1975 and 1992 witnessed a period marked by bureaucratic appetite and participation of social actors
in school management was marked by democratic centralism in schools. With a multipartidarism
(1994-1999) and by the Law 6/92, education has become a task for all to the liberalization. It begins
thus the process of democratization of education characterized by sharing in the property turning
into a social education institutions, state and community, cooperatives or private ones.
The dependence of the headteacher in relation to the MEC turned the direction and management of
secondary schools between 1975 and 1999 in a practice of an authoritarian administration that the
community involvement began with the self-management was replaced by involvement. In turn, the
democratization of the state just less bureaucracy administration recentering the power of the
Ministery that is now coordinating other agencies under its umbrella including the schools under a
record of representative democracy.
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INTRODUCAO

O presente trabalho de investigacdo de mestrado aborda o tema “Administracdo do Sistema
Educativo e Organizacdo das Escolas em Mogambique no Periodo Pés-Independéncia - 1975-1999:
Descentralizacdo ou Recentralizacdo?” e pretende reflectir sobre as linhas evolucionérias das
politicas educativas mogcambicanas, na reorganizacdo dos servicos de direc¢do e administracdo, na

orientacdo pedagdgica e na direccdo-geral das “escolas secundarias™

adoptadas no periodo em
causa que, para nds, compreende a seguinte periodizacdo:

Primeira fase: 1975-1992, que corresponde ao 1° momento do periodo da independéncia
nacional marcado pela governagdo monopartidaria que termina em 1992 com o fim do conflito
armado. E também um periodo de normalidade institucional ou de relativa paz, porque entendemos
que € de transicdo ou preparacdo do pais para 0 multipartidarismo que inicia em 1994, na historia
politica mocambicana.

Segunda fase: 1994-1999, engloba o 1° periodo de multipartidarismo, marcado pelas
primeiras eleicbes e governagdo do primeiro governo eleito democraticamente, e também
contempla as 1% elei¢Oes autarquicas de 1998, segundo a Lei 2/97, de 18 de Fevereiro que aprova o
quadro juridico.

Consideramos o facto de que as politicas da administracdo educacional e de governacéao
escolar no periodo de pds-independéncia estdo alicercadas nas leis do Sistema Nacional de
Educacdo (SNE), a Lei 4/83, e a Lei 6/92, respectivamente, que marcaram as administracdes acima
mencionadas.

Entretanto, recorremos aos modelos burocratico e politico como instrumentos de
compreensdo organizacional. O burocratico prioriza a interpretacdo racional e valoriza os elementos
formais colocando énfase na eficacia, inspirado na teoria racional de Max Weber; e 0 modelo
politico considera as organizacGes e, sobretudo, as escolas como espa¢os politicos em miniatura e
valoriza o poder informal (Silva, 2004).

Focalizamos a nossa atencdo na transicdo do periodo colonial para o poés-colonial
monopartidario e deste periodo para o multipartidarismo, descrevendo, ao nivel macro, as

concepcOes normativas, as principais alteragcdes operadas e ainda, desocultando as racionalidades,

! Segundo a Resolugéo n° 8/95 que aprova a PNE, as escolas secundarias ministram o ensino secundério que, entre outros, “tem
como objectivo fundamental ampliar e consolidar os conhecimentos adquiridos no ensino primario, tendo em vista o ingresso no
ensino superior ou a participagdo em actividades produtivas. Para tanto, os graduados do ensino secundario devem atingir um
dominio solido da Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias”.



interesses, conflitos de poder subjacentes a administracdo e organizacao das escolas no periodo em
estudo, deduzindo os reflexos na gestdo das escolas, ou seja, as articulagdes e tensdes entre o plano
das orientagcOes para a ac¢do e o plano da ac¢éo, a sua relacdo com a democracia participativa na

organizagéo e no funcionamento das escolas.
O percurso investigativo e a escolha do tema

A administracdo educacional é marcada por diferentes l6gicas de gestdo? (Lima, 1994; Sa,
2009). A respeito disto, Estévao (2004:49) fala da regulacdo que decorre em novas visoes e em
“projecto critico e democratizante” da educacdo que, no seu entender, implica uma concepgao
pluralista de democraticidade na organizacdo escolar como uma “comunidade de projectos
organizada em torno da luta contra o insucesso”, e ainda, nesta visdo, como uma “recomposicao das
profissionalidades pelo desenvolvimento da polivaléncia e do trabalno em equipa intra e
interprofissional”, propondo uma combinacao critica da “regulacéo politica global com regulacdes
locais”. Acrescenta que este facto tem trazido varias perspectivas de olhar a escola, sobretudo, na
sua organizagdo e no seu funcionamento traduzida na elegibilidade, colegialidade e participacao,
onde ha separacdo (e complementaridade), entre direccdo e gestdo com vista a promover a
manutencdo de critérios pedagdgicos sobre os administrativos. Todavia, gracas ao percurso
cientifico da administracdo educacional, hoje, a escola deixa cada vez mais de ser vista como um
sistema coordenado e dependendo exclusivamente do Estado passando a ser considerada como uma
organizacdo educativa, ou seja, “comunidade educativa™, (Formosinho, 1989:56; Lima, 1998:142),
aberta a todos os interessados no processo educativo, evitando consequéncias negativas de cariz
individualista em que a burocracia se sobrepde a pedagogia.

Deste modo, como actores que vivenciam indelevelmente o processo educativo, interessou-
nos o tema, “Administracdo do Sistema Educativo e Organizacdo das Escolas em Mogambique no
Periodo Pés-Independéncia - 1975-1999: Descentralizacdo ou Recentralizacdo?”, por forma a

2 | bgica Estatal de modernizagdo administrativa, de natureza técnica (modernizacéo, melhoria da qualidade, da eficiéncia e da
eficacia); Logica de Mercado em obediéncia a uma racionalidade “imperativa” de autonomia de escolha entre o publico e o privado,
da construcdo de um mercado educativo, descentralizado, concorrencial e auténomo, (vantagens da gestdo empresarial, da
competicdo e do mercado para a qualidade dos servicos educativos); légica corporativa de autonomia dos professores; e a logica
comunitaria, socio-politica de autonomia das escolas.

% Para Formosinho & Sarmento (1995:30-31), a Escola comunidade educativa propde discutir a “natureza sécio-organizacional da
escola por comparacdo com os modelos centralistas e burocraticos de escola-servico local do Estado, por um lado, e dos modelos
estruturais e funcionais da anarquia organizada, por outro”.



reflectir sobre as principais transformacgdes politico-administrativas ocorridas, de modo a perceber a
evolucdo das politicas educativas a luz da missdo e objectivos que lhe foram originalmente
atribuidos na lei, ou seja, analisar a evolugcdo do quadro juridico-normativo nos dois momentos
politicos determinados, relativamente a administracdo e organizacdo das escolas, dado que, nas
ltimas décadas, os sistemas de ensino de muitos paises tém sido afectados por processos de
globalizacdo, ou seja, a producdo das politicas educativas engloba hoje, processos ou actores muito
distintos (Estévéo, 2002:9-11; Dale, 2005:56 e Antunes, 2008:44). De acordo com Santos (1994),
“as sociedades contemporaneas e o sistema mundial em geral estdo a passar por processos de
transformacdo social muito rapidos e muito profundos que pdem definitivamente em causa as
4

teorias e 0s conceitos, 0os modelos e solugdes anteriormente considerados eficazes
partilhada por Jorge Avila de Lima (2006:7).

, opinido

Segundo Lima (2007:21), “passaram a integrar as constelacbes de lugares-comuns das
politicas educacionais, cuja reproducédo tende a ser securizante em termos de recepg¢do publica por
ser compativel com as orientaces internacionais® e daquilo que é designado por Roger Dale de
‘agenda globalmente estruturada para a educacao’”. Para Neves (2001:395), a evolucao tecnolégica
e a orientacdo para o cliente e, ainda, a atencdo a concorréncia, obrigam a um esfor¢co de inovacao
constantes, factos que conduzem a um deslocar da atencdo por parte dos 6rgdos maximos de
decisdo, dos jogos internos de poder para o projecto de “empresa” a sua reformulacdo permanente,
e a necessidade de maior descentralizacdo dos processos de decisdo para niveis operacionais.

Giddens (2000:48), afirma que “todos os actores sociais, por mais abaixo que estejam na
escala social, possuem alguma capacidade para compreender as formas sociais que 0s oprimem?”,
dai a necessidade de descentralizar cada vez mais os processos educativos, pois a “centralizacao
restringe 0s espacos de participacdo democratica dos principais actores, concretamente, 0s
professores na direccéo e gestdo das escolas” (Pinto, 2008:8).

Neste ambito, na actualidade, e num Estado de Direito, 0 processo de administracdo e
organizacdo das escolas pressupde o respeito e a inclusdo de todos os elementos envolvidos no
quotidiano escolar, onde responsabilidades e esforcos séo atitudes colectivas e activas dos
intervenientes no processo educativo. Dai que Pinto (2007:146-147) afirme que a questdo,

4 Segundo Afonso (1995:14) sdo as perspectivas “iluminista e tecnocrata de procura de ‘one best way’, de descoberta da maneira
correcta de organizar e dirigir a escola”.

% S0 0s casos de: OCDE, UNESCO, UE, BM ou outras, consoante 0s casos, e ainda, SADC, UA e CPLP.
3



“da difuséo de valores relacionados com o exercicio da cidadania, sentido de justica, de tolerancia, de abertura
ao outro diferente, fraternidade e altruismo, de solidariedade de autonomia responsavel, de participagéo na vida
colectiva, constitui motivo de preocupacéo e topico central dos projectos de reforma educativa”.

Entretanto, a centralidade da presente pesquisa sobre o sistema educativo mogambicano, ndo
é inocente pois: i. Sendo cidaddo mogambicano; ii. Educado no contexto pos-independéncia; iii.
Com a actividade profissional abragada, ja no periodo do multipartidarismo onde, apds a formacao
superior de base teve grande expressdo e entusiasmo com a afectacdo no curso de Planificacao,
Administracdo e Gestdo Escolar (PAGE), da Universidade Pedagdgica, Delegacdo de Quelimane
(UPQ), sendo professor (assistente estagiario) e exercendo a docéncia em Psicologia das
Organizagdes; iv. Por outro lado, deve-se ao facto de termos desempenhado a funcéo de director do
curso; v. E ainda, anteriormente, termos trabalhado para dois programas de organizagdes né@o
governamentais (ONGs)°, com intervencdo comunitaria na &rea da educagdo, onde lidamos mais
com “problemas de falta de autonomia” nas escolas, factos que nos permitiram actualmente,
compreender a administracdo e a organizacdo das escolas numa perspectiva legal-burocrética e
diferenciadora. vi. Além disso, a frequéncia do Curso de Mestrado em Administragdo Educacional
no Instituto de Educacdo da Universidade do Minho permitiu-nos adquirir conhecimentos
diversificados de teorias e principios subjacentes a modelos organizacionais de administracdo de
sistemas educativos tendo constituido uma oportunidade para discutir e compreender, no ambito da
Sociologia das Organizacdes Educativas’ (SOE), a “Administracio do Sistema Educativo e
Organizacdo das Escolas em Mogambique no Periodo Pds-Independéncia 1975-1999:
Descentralizagdo ou Recentralizagéo?”.

Deste modo, interessou-nos realizar a pesquisa em Mocgambique por ser a terra patria que nos
viu nascer e I4 existir a primeira escola que nos ensinou a ler e a escrever. Assim, considerdmos
estar melhor inteirados sobre a realidade social e que o tema teria importancia por constituir uma
tentativa de compreender e interpretar os factores “inflexiveis”, inerentes a administracdo,
organizacdo e gestdo das escolas. Assim, com a pesquisa, esperamos dar um contributo para a
reflexdo e discussdo sobre as tendéncias da evolucdo da administracdo educacional ao nivel da
concepcdo e da pratica das politicas educativas, isto é, levantar problemas da participacao,

questionar rumos e sucessos, identificar obstaculos da gestdo participada e problematizar as opcdes.

® Referimo-nos aos programas: ADE (Apoio Directo as Escolas, projecto do Banco Mundial em parceria com o Ministério de
Educacdo, pela Proformacdo, Lda.) e CRSP (M) (Programa de Desenvolvimento Rural na costa litoral Norte de Mogcambique da
Fundagdo Agha Khan).

" Beetham, (1987:40) esclarece que a sociologia das organizacdes “estuda as formas organizacionais através de todos os sectores da
vida social, independentemente de se localizarem no dominio publico ou no privado, na esfera de produgdo ou do bem-estar social”.
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Entretanto, ao dar pistas, pode constituir um marco de denlncias, ao identificar problemas na
administracdo do sistema educativo, ao discutir a sua relevancia para a sociedade e o0 seu impacto
na gestdo escolar e, simultaneamente, a conclusdo do grau de Mestre em Administracdo

Educacional.

O problema de investigacao

Em todas as sociedades humanas procura-se preservar a existéncia do patriménio
sociocultural e técnico-cientifico através da transmissdo continua e progressiva de ideias,
sentimentos, crengas, habitos e aptiddes, enfim, padrdes de conduta, socialmente considerados Uteis
as novas geracdes. Neste processo de desenvolvimento humano, a escola como organizagdo
educativa®, ocupa um lugar de destaque na formacdo e desenvolvimento das geracdes, visto que
nela se faz a mediacdo de conhecimentos técnico-cientificos as novas geracoes de forma planificada
e sistematica. Neste contexto, a educacdo, para além de um direito, € um instrumento de afirmacéo
e integracdo do individuo na vida social e econdmica, isto é, constitui em qualquer sociedade uma
missdo nobre e meio béasico para capacitar o pais de recursos humanos a enfrentar os desafios
quotidianos do desenvolvimento rumo a modernidade (e a mudanca social).

Deste modo, para a pesquisa, constitui problema de investigacdo a compreensdo da
implantacdo de um regime de natureza socialista e marxista-leninista que, entre outras exigéncias,
pretendia aniquilar a burocracia® colonial elitista e implantar uma governacéo de administracdo
democratica popular, mas que, na prética, e, em particular, no sistema educativo, acabou reforcando

a burocracia como mecanismo de recentralizacdo®. Neste ambito, a administracéo e organizacéo do

8 Para este conceito recomendamos a leitura do trabalho de Licinio Lima (1998). A Escola como Organizacdo e a Participacio na
Organizacdo. Um Estudo da Escola Secundaria em Portugal (1974-1988). Braga: IEP. Universidade do Minho.

° O Decreto n° 14/87, de 20 de Maio, que aprova o EGFE, 3° paragrafo ponto 1, refere: “é no pleno domfnio destas qualidades (a
defesa da soberania, consolidacdo da unidade nacional, aumento da producdo e da produtividade do trabalho, a elevagdo do nivel
cultural e social e pelo desenvolvimento das bases do socialismo) que podemos garantir a capacidade necessaria de planificacéo,
execucdo e controlo de tarefas, a eficacia, o desenvolvimento da criatividade, o relacionamento permanente com as massas € 0
funcionamento eficiente das estruturas libertas de burocratismo”.

1 Silva (2004:28), entende que a “revolucdo de caracter socialista reproduziu e reforcou a dimensao burocratica da administragdo”.
Apoiando-se em A. Cabral (1999:187), explica que, na democracia popular, “o poder provem da maioria do povo, onde o dirigente é
intérprete da vontade do povo e ndo senhorio do poder que se serve do Partido e ndo serve ao Partido”, da vanguarda popular de
centralismo democratico, onde a sua administragdo é de participacdo critica e de autocritica das classes operaria e camponesa e, deste
modo, adopta uma gestao técnico-instrumental e substantiva.



sistema educativo é um factor determinante' de sucesso no processo de ensino e aprendizagem
(PEA), pois, “tais estruturas podem operacionalizar adequadamente as finalidades educativas
propostas ou obstaculizar objectivamente a sua implementacdo” (Formosinho, 1988:61). Para o
efeito, varios factores podem contribuir positiva ou negativamente, dentre os quais, as politicas
educativas assentes no modelo de administracdo das escolas, como sdo 0s casos de “reforma
decreto” (Lima, 1995:31) de “curriculo uniforme, ou seja, ‘pronto-a-vestir’ e de tamanho Unico”
(Formosinho, 1988:64), razdo pela qual escolhemos este tema de estudo. Alias, a escolha do tema
“Administracdo do Sistema Educativo e Organizacdo das Escolas em Mogambique no Periodo Pos-
Independéncia 1975-1999: Descentralizacdo ou Recentralizagdo?” como factor que influi no PEA e
que merece consideracdo neste estudo, parte do principio e da convic¢do de que “quanto maior for a
descentralizacdo da administracdo do sistema educativo maior é a liberdade dos actores, tanto

quanto maior pode ser a eficiéncia dos processos*”

. Assim, a actividade das escolas depende do
modo como elas sdo reguladas pelo 6rgdo maximo da educacdo, neste caso, 0 Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC). E de referir que, neste contexto, a populacio sempre viu a educagdo em
Mogambique como uma promessa de futuro adiada, ora tradicionalmente sujeita a uma
administracdo colonial centralizada, que vinha “destronar o professor autoritario da sala de aula”
(Lima, 1998:142), de modo a “libertar” as criangas dos “dilemas” e da privacdo do conhecimento
cientifico, ora por fim a hegemonia do monopartidarismo que impedia a participacdo informal e

directa das familias e da comunidade.

As perguntas de partida

Em pesquisa social, o trabalho inicial do investigador coincide com a colocagéo de questdes,
suposi¢des que servem de fio condutor do processo investigativo, pois, “as situacfes problematicas
s80 0 péo-nosso de cada dia dos investigadores” (Quivy & Campenhoudt, 2008:251). Deste modo,
pela natureza e tipo de investigacdo, questionamos até que ponto a administracdo e a organizacao

U Teixeira (1995:29-30) acredita que a organizagio escolar auténoma é a chave da reforma do sistema de administragdo das escolas,
promotora de sucesso escolar e de realizacdo pessoal e social dos actores do processo educativo, isto é, um elemento central na
melhoria e funcionamento da escola. Assim, aponta a intervencdo e a participacdo do professor e a colaboragdo entre todas as
categorias de pessoal da escola (director, grupo de professores, alunos e a comunidade, pais), ao tornar a escola capaz de se dirigir a
si mesma, de analisar as suas dificuldades e necessidades, de elaborar e executar a sua propria estratégia de mudanca.

12 Segundo Sarmento (1993:5 e 8) na descentralizagdo, as escolas e 0s “érgdos séo dotados de autonomia e tém a possibilidade de
exercer competéncias proprias, de tal forma que ndo dependem de nenhuma entidade estranha exemplo, o Governo, as Direccoes-
Gerais ou Direcgdes Regionais para tomar as decises que entenderem no &mbito das competéncias”.



do sistema educativo no regime monopartidario se demarcou do sistema colonial? E ainda, como a
administracdo democratica do Estado se demarcou do monopartidarismo? Isto é, de que modo as
administracdes pés-independéncia, quer a monopartidaria, quer a democratizacdo politica do
Estado, influenciaram a mudanca social da escola, ou seja, como € que 0s seus sistemas educativos
conseguiram vencer os atrasos ancestrais do colonialismo de ndo garantia da autonomia e da
participacdo nas escolas?

Assim, o presente trabalho orientou-se no sentido de obter respostas as seguintes questdes:

1. Como se caracterizou a administracdo e organizacdo das escolas em Mogambique nos
periodos de partido Unico e de multipartidarismo?

2. Em que medida as decisdes tomadas, nos diferentes niveis da estrutura do sistema
educativo, respeitaram interesses democraticos, participativos, de descentralizacdo e da autonomia
das escolas e dos actores educativos?

3. Que politicas educativas estiveram subjacentes a administracdo e organizacdo das escolas
no periodo pés-independéncia de 1975 & 1999?

4. Que influéncias e contributos se verificaram na administracéo e organizagdo das escolas
em Mogambique nos periodos de partido Unico e de multipartidarismo em decorréncia das politicas
educativas correspondentes?

Portanto, a presente investigacdo foi conduzida na base de alguns pressupostos tedricos que
representam as constatacdes iniciais resultantes do trabalho exploratério™®, levantadas no sentido de
suportarem a abordagem tedrica e empirica do problema em causa. S&o 0s seguintes:

a) a orientacdo ideoldgica do Estado mocambicano (marxista-leninista), influenciou a
administracdo do sistema educativo que se caracterizou pela centralizacdo e burocratizacdo da
gestdo escolar;

b) a administracdo do sistema educativo e a organizacdo das escolas em Mocgambique, no
periodo pés-independéncia, caracterizaram-se por uma vertente centralista e um funcionamento
burocrético das escolas;

c) no periodo pds-independéncia de Mocambique, as politicas educativas tenderam para
preceitos desconcentrados, segundo uma concepcao recentralizadora, de ambiguidade  discursiva
da descentralizacdo e da democraticidade e modernizacdo do ensino e ainda para uma organizacao
elitista da escola;

¥ Quivy & Campenhoudt, (2008:79), referindo-se ao trabalho exploratério, explicam que ndo “tem como funcéo verificar nem
recolher ou analisar dados especificos, mas sim abrir pistas de reflexéo, alargar e precisar os horizontes de leitura, tomar consciéncia
das decises e dos aspectos de um dado problema, nos quais o investigador ndo teria de certo pensado espontaneamente”.
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d) a administracdo do sistema educativo e a organizagdo das escolas em Mocambique nos
periodos de partido Unico e de multipartidarismo foram marcadas cada vez mais pela consolidacao
do papel dominante do Estado e pelo reforco da “maquina ideolégica” do governo, factos
incongruentes com a “democracia popular” e a emergéncia de sociedade civil participativa de um

Estado democrético que o pais viveu.

Os objectivos da pesquisa

Utilizando teorias de analise organizacional, técnicas e instrumentos de pesquisa em
administracdo educacional como quadros de analise e de interpretacdo da realidade sociolégica,
pretendemos desenvolver ao nivel geral: i. uma compreensdo critica e pormenorizada da
“Administracdo do Sistema Educativo e a Organizacdo das Escolas em Mocambique no Periodo
Pés-Independéncia 1975-1999: Descentralizagdo ou Recentralizacdo?” para e, sobretudo, a partir
dos normativos produzidos, compreender o funcionamento dos estabelecimentos de educacédo e
ensino, entender a evolucdo administrativa das politicas educativas e esclarecer quadros de
racionalidade das politicas, valores, interesses subjacentes a organizacdo e administracdo do
sistema de ensino no periodo, de modo a perceber as principais alteracbes do resquicio colonial,
comprovado como uma administracdo centralizada, a transicdo do monopartidarismo para o
multipartidaismo, ou seja, compreender se o0s efeitos estruturais, tornaram as escolas menos formais
para a abertura a comunidade; ii. reflectir sobre as relagdes reservadas a gestdo da escola publica na
promogéo efectiva da igualdade de oportunidades e da emancipacdo e entender as articulacdes e
desarticulacdes entre a administracdo central e as escolas secundarias e ainda, interpretar as
concepcdes ou politicas de regulacéo e funcionamento do sistema educativo.

Com base nas teorias organizacionais pretendemos analisar as tenses e ambiguidades entre o
plano de orientacdes para a accao e o plano de accao ou real dos actores e, dai, deduzir implicacdes
do tipo de administracdo na actividade de direccdo e gestdo escolar no ambiente da escola em
particular, destacando as (in)congruéncias do ponto de vista da justica e da democracia
participativa, isto €, apresentar leituras e percepcGes de determinados periodos politico-
administrativos de Mogambique sobre a relevancia da organizagdo e administracdo do actual
sistema de educacdo esclarecendo em que medida ela tem contribuido para o alargamento da
participacdo em geral.

Resumidamente, constituem objectivos especificos da pesquisa, analisar e compreender:
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i) as politicas autondémicas subjacentes a administracdo das escolas nos dois momentos politico-
historicos que caracterizaram a sociedade mog¢ambicana desde que o Estado-Nacdo se estabeleceu
com o fim do colonialismo, destacando as prioridades dadas na definicdo das politicas educativas,
formas de comunicacdo ou articulacdo entre a administracdo central e a direc¢do e gestdo das
escolas;

ii) 0 grau de coeréncia entre a producdo normativa, os discursos politicos e as praticas no sector da
educacédo, em particular no da gestdo das escolas secundarias mocambicanas;

iii) a estrutura da administragdo do sistema educativo de modo a determinar a organizacdo do
sistema educativo em geral e das escolas secundérias em particular;

iv) os processos mobilizados na tomada de decisfes ao nivel central,

V) as articulacOes e desarticulagfes na administracdo do sistema educativo;

vi) os valores, os principios orientadores das concepcdes, jogos de interesses, das politicas da
administracdo central e da participacdo dos 6rgdos locais no processo de gestdo educativa;

vii) a configuracdo do sistema educativo, ou seja, analisar a reparticdo de competéncias exclusivas
ao nivel de administracdo central e entre a administracdo provincial, distrital e as escolas;

viii) a estrutura da organizacdo pedagogica das escolas e 0s mecanismos de comunicacdo entre 0s
diferentes 6rgdos da administracdo central e entre esta e os 6rgaos locais de gestdo do sistema
educativo;

ix) a participagdo dos 6rgéos locais, as comunidades, as autarquias, as familias e a sociedade civil
no processo educativo e na gestdo da escola secundaria em particular;

X) as representacdes que os dirigentes possuem sobre a autonomia na administragdo e gestdo das

escolas secundarias.
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PARTE | - ABORDAGEM TEORICA

CAPITULO I: ADMINISTRACAO, DIRECCAO E GESTAO ESCOLAR

1. Andlise dos conceitos de administracao, direccdo e gestédo

E na necessidade de desenvolvermos um quadro conceptual da administracdo que decidimos
trazer para o debate reflexGes tedricas em torno da temaética para, a partir dela, convocarmos
abordagens' e fragmentos interpretativos que, de alguma forma nos possam dar uma visdo mais
ampla, de modo a compreendermos a génese dos Modelos de Organizacdo do Sistema de Ensino e
as Ldgicas de Gestdo Escolar.

Na compreensdo de qualquer ramo de conhecimento humano e, sobretudo, nas ciéncias
sociais é irrecusavel a relevancia da evidéncia que substancia a perspectiva historico-tedrica dada a
grande pluralidade literaria, o que exige uma analise e discernimento, a fim de tornar coerente o
quase impenetravel manancial de teorias, concepc¢des e abordagens que rodeiam e caracterizam o
conceito de administragéo.

Nesta vertente, 0 estudo do termo administracdo, a evolucdo das suas ideias e doutrinas é
ainda mais premente e crucial, porque pode ajudar: a) a perceber os factores condicionantes a sua
emergéncia; b) reduzir a dissonancia cognitiva ou a proliferacdo seméantica dado que 0 mesmo se
associa a conceitos de governacdo, direccdo e gestdo que, com caracter gestionario afastam a
vertente politico-organizacional, o que, na educacdo, nos remete nas palavras de Lima, ao
“paradigma da educacdo contabil”’*®; traduzindo o conceito de administracio numa polifonia de
discursos, como reconhece Silva (2006:35): “na terminologia desta area das ciéncias da educacao, o
conceito de ‘administracdo’ aparece como concorrente, ou mesmo algo mesclado com conceitos de

‘gestdo’, “‘direc¢do’, ‘organizacdo’ e ‘governagdo’”.

1 Segundo Silva (2006:42), abordagens “sdo concepcdes estruturadas dos conhecimentos e da prética que podem ser comparadas aos
paradigmas” que na linha de Thomas Kuhn, sdo “aplicaveis a uma ‘comunidade cientifica’ em estado pluriparadigmatico, ou pré-
paradigmatico”.

5 Lima (1998:590) aborda o paradigma da educacdo contabil como “uma definicdo objectiva e consensual dos objectivos, o
predominio das dimensfes mensuraveis e comparativas, a perseguicdo da eficacia e da eficiéncia através do recurso a metaforas
produtivistas, a reactualizacdo de concepgdes mecanicistas e instrumentais de organizacdo escolar” [...]. “Nela integram perspectivas
de “escolas eficazes’ a defesa da “gestéo centrada na escola’ e de “uma autonomia definida em termos técnico-gestionarios”. Segundo
(Lima, 2002:91) isto significa, “uma constelacdo de elementos diversos, tais como a privatizacdo e a desregulacdo, o mercado
educacional e as politicas de livre escolha, avaliagdo institucional, o controlo da qualidade e afericdo da eficacia e da eficiéncia nas
organizagdes educativas, entre outros”.
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Considerando que a administracdo surge associada a crescente complexidade e a escassez de
recursos nas organizacGes, actualmente, assume-se que a realidade é uma sociedade
institucionalizada, ou seja, composta de organizacdes'®, onde as actividades sdo planeadas,
coordenadas, dirigidas e controladas.

Deste modo, “Administracdo”, de acordo com o Dicionario de Lingua Portuguesa
Contemporéanea (2001:87), deriva do latim, [administratio,-6nis] que, etnologicamente, significa:

“Accdo ou resultado de governar, gerir e dirigir; acto ou efeito de administrar equivalente a direc¢do, governo,
gestdo de bens publicos ou particulares, conjunto de pessoas encarregadas de gerir, de administrar um
determinado sector, uma empresa publica ou privada, local onde as pessoas exercem as suas funcdes, que pela
qual se assegura a aplicacdo das leis e o funcionamento dos servicos publicos de acordo com as directivas
governamentais, conjunto de servicos que desempenham essa funcao”.

Entretanto, outros tedricos que se debrucaram sobre administracdio como Chiavenato

(2000:6), entendem que a “Administracdo”, vem do latim do “ad (direccdo, tendéncia para) e do

minister, subordinac@o ou obediéncia e significa aquele que realiza uma fungédo abaixo do comando

de outrem, isto €, aquele que presta um servi¢o ao outro”. Portanto, a palavra administracdo sofreu

uma radical transformacéo no seu significado original implicando subordinacdo e servi¢co. “Em sua
origem a palavra administracédo se refere a uma funcao que se desenvolve sob o comando de outro,
de um servico que se presta a outro” (ibid.: 6-7).

Deste modo, o conceito de administracdo é plurisignificativo, estando subjacente a actividade
do homem nas organizacOes, actividade essa que tem a ver com a racionalizagcdo de recursos na
consecucdo das actividades primordiais tendentes ao alcance das metas organizacionais
previamente planificadas pelos préprios actores organizacionais. Portanto, administracdo foi
concebida como uma ordem social, uma representacdo dos processos, actividade de interpretacao
dos objectivos organizacionais numa relacdo lI6gica sequencial de tipo normativo padronizado, de
planeamento, organizagédo, direccdo, controle e execucdo de maneira fixa e mais apropriada de

»l7

alcance das metas do tipo “one best way”~" (Lima, 1998:74-75). Assim, cada organizacao requer a

18 Giddens (2007:348) entende “a organizagdo como um grupo amplo de pessoas, estruturado em linhas impessoais e é constituido
para alcangar objectivos especificos”. Deste modo, “as organizacdes, acompanham o individuo em todas as etapas de
desenvolvimento ontolégico, e que esta influéncia, ndo pode ser vista totalmente positiva, pois, elas retiram das nossas maos o poder
sobre as coisas, colocando-o sob o controlo de autoridades e dos especialistas, a vigilancia como meio de assegurar a obediéncia dos
subordinados em relacdo aos que detém uma posicao de autoridade. A vigilancia consiste na supervisao das actividades das pessoas
gue integram as organizac0es, através da manutencao de ficheiros e dados sobre elas préprias”.

7 De acordo com Pinto et al., (2006:44), one best way é um dos aspectos da tomada de decisdo no modelo racional que compreende:
i) identificacdo e definicdo do problema; ii) desenvolvimento de alternativas; iii) avaliagdo de alternativas, iv) decisdo (escolha da
alternativa de decisdo); e v) implementagdo da decisdo e controlo da mesma. Lima (2005:21) faz saber que em busca da relacéo
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tomada de decisdes, coordenacdo de multiplas actividades, conducdo de pessoas, avaliacdo do
desempenho, obtencéo e alocacdo de recursos.

O aparecimento da ciéncia administrativa € associado a chamada escola classica, encabecada
por Frederick W. Taylor (1865-1915) que, com a obra de 1911 “The Principles of Scientific
Management”*®, desenvolveu uma administracéo cientifica fundamentada na importancia da tarefa
na eficiéncia'® do trabalho e, em simultaneo, Henry Fayol (1841-1925), com a “Administration
Industrialle et Géneralle descreveu as funcdes administrativas (Lima, 1998:106-107; Ferreira,
2001:6).

Portanto, a preocupacéo e insisténcia de Taylor numa administracdo cientifica de tarefas, era
de aplicar métodos cientificos aos problemas de Administracdo, baseando-se “na desumanizacgédo do
trabalhador” (Lima, 2002:17), ou seja, em leis, normas, regras e principios claramente definidos e
ainda aplicaveis a todos e quaisquer tipos de actividades humanas, nas organizacées empresariais
(Taylor, 1982).

Os principios ou fungdes da administracéo cientifica defendidos por Taylor sdo: 1) o principio
de planeamento, que consiste na substituicdo da improvisacdo e do empirismo por métodos
baseados em procedimentos cientificos da divisdo do trabalho; 2) principio de preparagdo, que
oferece a seleccdo e treinamento cientifico dos trabalhadores; 3) principio de controlo, que visa
controlar o trabalho para se certificar de que esta sendo executado de acordo com os métodos
estabelecidos ou segundo o plano previsto, ou seja, uma certa cooperacgdo entre a administracao e o
trabalhador para assegurar a consecucdo do trabalho; e 4) principio de execucdo, que consiste em
distribuir e atribuir responsabilidades para que haja disciplina na execucdo das actividades, isto &,
divisdo de responsabilidades entre a administracdo e o trabalhador, ficando a administracdo, com a

oOptima entre meios e fins “a edificacdo da escola moderna como organizacgao especializada na transmissdo de conhecimentos, [...] na
socializagdo das criangas, ‘segundo a definicdo de Emile Durkheim’, seguiu as orientacdes tipicas das ideologias organizacionais da
modernidade e do capitalismo”, desde “o controlo do tempo e do espaco, a especializacdo e a fragmentacdo, a separacdo entre a
concepgao e execucao, os conceitos de ordem e disciplina” como “elementos racional e mecanicistas, portanto uma organizagdo de
feicdo produtivista e instrumental que fragmentou o curriculo e taylorizou o ensino”.

'8 Ferreira (2001:6) explica que The Principles of Scientifique Management constitui uma “anélise exaustiva da interdependéncia e
complementaridade existentes entre a gestdo cientifica das empresas e o0 desenvolvimento da racionalizacdo do processo do
trabalho”. Entretanto, a organizacéo racional de Taylor é de racionalidade econémica que significa, atingir os fins gastando menos
meios e impde objectivos, evita conflitos, a sua metodologia é a observacdo e a decomposicdo analitica e atenta do processo
produtivo, de modo a evitar desperdicios (perda de tempo e descanso ao trabalhador).

1% Na optica de Pinto et al., (2006:19), eficiéncia é uma das duas nogdes importantes ligadas ao desempenho de uma organizagdo. A
eficiéncia avalia a economia de recursos utilizados para realizar os seus objectivos, enquanto que eficacia avalia em que medida esses
objectivos estdo alinhados com as necessidades sociais que ela se propde satisfazer, ou seja, em que medida os seus objectivos sdo
adequados. Portanto, a eficiéncia requer uma boa estruturagdo dos processos seguidos nas actividades, o que leva tempo e custa
dinheiro.
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planificacdo e a organizacéo do trabalho (Lodi, 1971:31; Taylor, 1982; Bernoux, 1985:62; Ferreira,
2001:18-19; Morgan, 2006:32).

Deste modo, na concepgdo taylorista, o principal objectivo da administracdo era o de
“assegurar dois fins, o principio da maxima prosperidade para o patrdo e a0 mesmo tempo ao
empregado. A maxima prosperidade significava: para o empregador lucros a curto e longo prazos e
para o0 empregado remuneragdo gradualmente maior” e pleno desenvolvimento de suas capacidades
(Lodi, 1971:31; Taylor, 1982:29-30), isto &, “alcangcar o0 maximo rendimento, assente na divisdo do
trabalho e na maxima eficicia e rentabilidade da organizacdo”. Este objectivo, segundo Lima
(1998:107-108 e 110), viria a ser esquecido pelos Neotayloristas. A prosperidade matua sé poderia
pressupor auséncia de conflitos entre administracdo e o funcionalismo consensual e, assim, defendia
a substituicdo do conflito (ibid.; Lodi, 1971:31). Taylor concebia uma visdo de organizagdo quando
se referia aos direitos dos consumidores (0 povo), como sendo superiores aos dos empregados e dos
seus aliados (os empregadores), recomendando a sua participacdo na definicdo dos resultados ou
produtos organizacionais (Taylor, 1982:123: Lima, 1998:110).

Teixeira (1995:16-17) associa os principios ou ideias de Taylor em quatro pontos no sistema
educativo: 1. Uma preocupacdo constante dos professores pela “‘educacdo’, pela ‘instrucdo’ do
aluno, em substituicdo do operario, em que o capataz era o responsavel pelo alcance da eficiéncia e
prosperidade”; 2. A condugdo do processo educativo por diversos professores especializados,
proveniente do principio de multipla supervisdo; 3. Uma evidéncia da tarefa que concorre no acto
de que nenhum professor eficiente pensaria em dar aos seus alunos uma licdo indefinida ou né&o
preparada; 4. “‘O trabalho de cada operéario é preparado inteiramente pela administracdo com pelo
menos um dia de antecedéncia’ e nessa preparacao ‘ndo so se especifica 0 que deve fazer-se mas
também como deve fazer-se e 0 tempo exacto concedido para o fazer’”, sendo que, para a autora
(ibid.), séo orientacOes que ressoam na formacéo de professores.

Por seu turno, os estudos de Fayol (1984:23-25) incidiram na racionalidade administrativa e,
sobretudo, nas componentes estruturais e funcionais, onde identificou e dividiu o conjunto das
operacgdes ou seis fun¢des essenciais que existem sempre em todas empresas, (sejam elas, simples
ou complexas e pequenas ou grandes), em seis grupos, nomeadamente: i) operacdes técnicas
(producdo, fabricacdo, transformacao); ii) operacGes comerciais (compras, vendas, permutas); iii)
operagdes financeiras (procura e geréncia de capitais), iv) operacdes de seguranca (protecgédo de
bens e de pessoas); Vv) operacdes de contabilidade (inventarios, balancos, precos de custo,

estatistica etc.,) e ainda, vi) operacfes ou funcdo administrativa, ou simplesmente as funcdes
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basicas da administracdo (previsdo, organizacdo, direccdo, coordenacdo e controlo) (Fayol,
1984:23-25; Ferreira, 2001:16-17). Fayol evidenciou e diferenciou as cinco primeiras funcdes
descritas da ultima, a “funcdo Administrativa” que, no seu entender, “nenhuma das cinco primeiras
funcdes precedentes tem o encargo de formular o programa geral de ac¢do da empresa, de constituir
0 seu corpo social, de coordenar os esforgos e de harmonizar os actos” (Fayol, 1984:25). Assim,
Fayol valoriza mais a funcdo administrativa, considerando-a mais fundamental para o
funcionamento normal de qualquer empresa, sendo que “administrar € prever, organizar, comandar,
coordenar e controlar”(ibid.:26; Lima, 1998:111).

Fayol distinguiu ainda a Funcdo Administrativa da “Direc¢cdo” uma operacao que consiste
em conduzir a empresa, procurando obter as maiores vantagens possiveis sobre 0s recursos
dispostos e metas definidas. Deste modo, a Administracdo ndo é sendo uma das seis funcdes, cujo
ritmo é assegurado pela "Direccdo” que é garante do funcionamento das seis fungdes, ocupando
lugar nas fungdes hierarquicas dos altos chefes como actos de exclusiva legitimidade parecendo que
elas sdo exclusivamente administrativas (Fayol, 1984:26; Lima, 1998:111). Por conseguinte, as
responsabilidades dos chefes nas organizacfes passariam a centrar-se na funcdo administrativa,
significando que devem: a) prever (perscrutar, visualizar o futuro e tracar, desenhar um programa de
accdo), b) organizar (constituir a estrutura, material e humana, do empreendimento ou seja,
construir o duplo organismo, material e social, da empresa), ¢) comandar (manter, dirigir e orientar
a actividade do pessoal), d) coordenar, (unificar, ligar, e harmonizar todas as actividades e todos os
esforgos), e) controlar (verificar, assegurar-se que tudo ocorre de acordo com as regras pré-
estabelecidas e as ordens dadas a priori) (Lodi, 1971:46; Fayol, 1984: 23-26; Lima, 1998:111).

Entretanto, a inesgotavel contribuicdo de Fayol na administracdo conta ainda mais com 0s
famosos 14 principios gerais de administracdo que aplicou com mais frequéncia e, ndo obstante,
chama a atencdo para que nao sejam considerados como se fossem rigidos ou absolutos pois, na sua
Optica, considera-os como sendo maleéveis e adaptaveis a qualquer circunstancia ou tempo, dando a

entender que a sua aplicacdo é contingencial como nos alerta a seguir:

“O numero dos principios de administragdo ndo é limitado. Qualquer regra, qualquer instrumento
administrativo que fortaleca o corpo social ou facilite seu funcionamento pode-se alinhar entre os principios e
durante o tempo em que a experiéncia o confirmar nessa posicao. Qualquer modificacdo no estado das coisas
pode determinar uma alteracdo dos principios que esse estado criou anteriormente” (Fayol, 1984:43-44).

Os catorze principios enunciados por Fayol, sdo: i) Divisdo do trabalho — especializacdo dos
funcionarios desde o topo da cadeia hierarquia até os operéarios da fabrica, em favor da eficiéncia,
da producédo e do aumento e da produtividade; 2) Autoridade e responsabilidade — autoridade é o
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direito dos superiores darem ordens que teoricamente serdo obedecidas, tendo em conta que o
definido nem sempre € o praticado devido as “infidelidades normativas” (Lima, 1992:159-160;
Lima, 1998:170-180; Silva, 2004:310). Assim, a responsabilidade é contrapartida da autoridade; 3)
Disciplina — necessidade de estabelecer regras de conduta e de trabalho validas para todos os
funcionarios. Deste modo, Fayol alertava que a auséncia de disciplina gera caos na organizacdo; 4)
Unidade de comando — um funcionario deve receber ordens de apenas um chefe, evitando contra-
ordens; 5) Unidade de direccéo, - o controlo Unico € possibilitado com a aplicacdo de um plano
para grupo de actividades com os mesmos objectivos; 6) Subordinacdo do interesse particular ao
interesse geral, em que os interesses gerais da organizacdo devem prevalecer sobre o0s interesses
individuais; 7) Remuneracdo do pessoal - esta deve ser suficiente para garantir a satisfacdo dos
funcionarios e da propria organizacao; 8) Centralizacéo - as actividades vitais da organizacao e sua
autoridade devem ser centralizadas; 9) Hierarquia - defesa incondicional da estrutura hierarquica,
respeitando a risca uma linha de autoridade fixa; 10) Ordem - deve ser mantida em toda a
organizacdo, preservando um lugar para cada coisa e cada coisa em seu lugar; 11) Equidade - a
justica deve prevalecer em toda a organizacdo, justificando a lealdade e a dedicacdo de cada
funcionario a empresa; 12) Estabilidade do pessoal - uma rotatividade alta tem consequéncias
negativas sobre o desempenho da empresa e a moral dos funcionarios; 13) Iniciativa - deve ser
entendida como a capacidade de estabelecer um plano e cumpri-lo; 14) Unido do pessoal - o
trabalho deve ser conjunto e colectivo, facilitado pela comunicacdo dentro da equipa. Os integrantes
de um mesmo grupo precisam de ter consciéncia de classe, para que defendam os seus propdsitos
(Lodi, 1971; Fayol, 1984: 44-67; Costa, 1996:43-44; Lima, 1998:112; Ferreira, 2001:18-19).
Entretanto, na comparacao entre a “divisdo do trabalho” e a “centralizacdo”, Fayol (1984:58-
59) considerava a centralizagdo como um factor natural do funcionamento do organismo humano
onde “o cérebro” como direccdo, emana as ordens que movem as partes do organismo. Afirmava
que a centralizacdo ndo era um sistema de administracdo bom ou mau que pode ser adoptado ou
abandonado a vontade dos dirigentes ou das circunstancias, pois, “o problema de centralizacdo ou
descentralizacdo é uma simples questdo de medida, de ‘grandeza’ trata-se de encontrar o limite
favoravel a empresa”. Portanto, Fayol aconselha a melhor utilizacdo possivel das faculdades de
todo o pessoal, que deveria ser 0 objectivo a atingir, devendo ser a preocupacdo dos administradores
no exercicio da sua actividade. Assim, para Fayol, “encontrar a medida certa que dé o melhor
rendimento total este € o problema da centralizacdo e da descentralizacao, isto é, tudo que aumenta

a importancia das funcdes dos subordinados € do terreno da descentralizacdo e tudo que diminui a
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importancia dessas funcdes pertence a centralizacdo” (ibid.; Lima, 1998:112), e vice-versa.

Entretanto, Lodi (1971:32 e 46), comparando os principios de Taylor e Fayol vé que existe
uma contradicdo, pois, Taylor advogou a supervisdo funcional onde um operario deveria ser
controlado por diversos supervisores especializados num aspecto da tarefa do operario, 0 que, ao
contrério, Fayol defende a unidade de comando, isto é, uma administracdo rigorosa, de ordem na
empresa, onde um subordinado estd para um Unico chefe. Deste modo, Taylor presumia uma
administracdo funcional onde a especializacdo tinha um papel preponderante na consecucdo e na
obtencdo de bons resultados (satisfatérios a organizacdo). Para Lima (1998:112), assim se
“estabelece com clareza uma orientagdo incongruente com preocupacgdes de caracter democréatico e
participativo, recusando-os mesmo, pois, prefigura um tipo de organizacdo onde ndo ha espaco
institucional para a participacdo”. Isso, até certo ponto, pode-se compreender admitindo o contexto
historico e socioecondmico da época, isto é, o Taylorismo e o Fayolismo como ideologias
dominantes de organizagédo do trabalho no mundo, sobretudo nos Estados Unidos e na Europa que,
com a revolugdo industrial desenvolveram um movimento racionalizador de trabalho nas
organizacOes, pela necessidade de aumentar a eficacia e eficiéncia no trabalho, face ao acelerado e
desordenado crescimento das empresas, rendidas pelo lucro, condicionado cada vez mais pelas
perspectivas uniformistas de leis da concorréncia e da competicéo desleais que se avolumavam cada
vez mais sem limites entre as empresas (Torres, 2004:41).

De acordo com Lima (1998:113), as décadas de vinte e trinta foram caracterizadas pelos
trabalhos de varios discipulos e seguidores de Taylor e Fayol, bem como rupturas, momentos que
também se fizeram passar as maiores criticas. Por outro, a teoria cléssica foi vista como uma teoria
da “maquina” de super-especializacdo que mecanizava 0 operéario, tendo originado uma visdo
microscépica das capacidades do homem que o tomava isoladamente, isto €, 0 homem como
apéndice da “maquina” industrial, uma abordagem de organizacdo formal, eminentemente
prescritiva e normativa e ainda que assenta numa base tipicamente de sistema fechado e
mecanicista. Entre outros seguidores, surgiu Henry Ford, (1863-1947) cujos contributos ndo se
deram no plano técnico, sendo mais de natureza financeira, o que leva alguns autores, como Freire
(2001:58), a considerar o fordismo como um taylorismo assumido.

Em suma, Taylor (1856-1915), que se notabilizou na énfase das tarefas, Henri Fayol (1841-
1925), que colocou énfase na estrutura organizacional e ainda Henry Ford (1863-1947), séo os trés
grandes precursores da administracdo, que correspondem ao movimento estruturante da

Administracdo Classica, cuja preocupacao teve como meta 0 aumento da maxima eficiéncia através
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de normas e processos técnicos, que se traduzem na excessiva énfase na eficicia, nos métodos
adequados, na racionalizacdo do trabalho, na crenca no homem econémico e ndo social, na divisao
do trabalho, na organizacao formal, na hierarquia de autoridade, portanto, uma “teoria heteronoma”
(Bobbio, 1995:139) caracterizada pela falta de autonomia, distanciagdo entre concepcao e execucao,
autocracia e separacdo das massas nas principais decisbes, 0 que remete ao principio de

20 no sistema educativo.

centralizacdo das decisdes e de “contra a autonomia

Para Teixeira (1995:17-18), o estudo de tempos e movimentos na administracdo Taylorista se
reflecte na organizacdo e gestdo da escola desde: i) o calendario escolar, com os seus tempos de
trabalho e de descanso rigidamente estabelecidos; ii) os programas definidos até a minucia; iii) a
organizacdo das aulas, com os seus multiplos ‘instrutores’; iv) a planificacdo das aulas;
preocupacdo constante dos professores em instruir e educar os alunos, dando-lhes ajuda mais
cordial; a ligacdo estreita entre instrucdo e controlo.

Neste contexto, o conceito de Administracdo Educacional apresenta-se muito diluido pois,
pode-se afirmar que ele se caracteriza pela filiacdo tedrica a essas ideologias da ciéncia
administrativa e as relacdes que mantém com a administracdo pUblica®, alis, segundo Silva
(2006:35-36), surge em concorréncia com o conceito de Educational Management, ou seja, (Gestdo
Educacional), onde encontramos School Management (gestdo escolar), School Government
(governo da escola) e School Organization (organizacdo escolar). Nesta perspectiva, a

administracdo tem um sentido mais amplo e agrega as funcdes de gestéo e direccéo.
1.1. Direcgéo e Gestéo Escolar

A propésito da distincdo de conceitos de Direcgdo e Gestdo, Lima (1998:113), recorda-nos
que, entre outros, 0s primeiros a distinguir ‘administracdo’ conceito geral da Direcgédo e Gestéo, séo
Oliver Sheldon, para quem a Direccdo designa a determinacdo da politica, coordenagdo e controlo
da execugdo enquanto que a Gestdo, ‘management’ é o desenvolvimento da politica dentro dos
limites decididos pela direccdo. Este autor (ibid.), entende que esta distincdo é também subscrita
por Lyndall F. Urwick, autor responsavel pelo desenvolvimento e pela reorganizacdo das fungdes
administrativas propostas por Fayol, através da criacdo da sigla POSDCORB e pela analise,

2 Afonso (2002:116) entende que a contra autonomia na educacgdo “equivale a contra autonomia profissional, onde os professores
sdo acusados de ignorar as necessidades da economia”.

! Barroso (2002:277) afirma que “o desenvolvimento recente, a partir da década 80 de estudos sobre administragdo, gestdo e
organizagdo escolar foi marcado inicialmente pela influéncia da literatura sobre a administracéo e gestéo de organizagdes em geral,
quer no dominio da ‘administragdo publica’, quer da ‘gestdo empresarial’”.
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organizacdo e sintese dos principios de Taylor. Também, Formosinho et al., (1988:155), afirmam
que, quando Gulik e Urwick consagraram a sigla POSDCORB? ficou claro que direccéo e gestao é
“entendida como a conjuncdo de funcbes de organizacédo, recrutamento de pessoal, coordenacéo,
informagdo, etc.,” [...] e “sdo efectivamente, distintas e representam diferentes fungdes
administrativas abrangidas pelo conceito mais amplo de administragéo”.

Deste modo, o estabelecimento dos conceitos de direccdo e gestdo nas organizacoes
educativas e, sobretudo, na administracdo educacional, levanta discussGes de indole politica e
técnica, por estar em causa a questdo da educacdo publica, ou seja, ter-se em vista 0 interesse
publico, na administracdo publica®®. Esta matéria também constituiu preocupacdo do grupo da
CRSE em Portugal ao tentar interpretar a actividade praticada nas escolas basicas e secundarias,
pelos directores® das escolas. Na dicotomia direccéo e gestdo, a CRSE, concebia como principios
gerais da administracdo das escolas: i) a participacdo; ii) a interaccdo escola/comunidade; iii) a
prevaléncia de critérios cientificos pedagdgicos sobre os administrativos. As suas propostas
visavam “assegurar o principio democratico e participativo” envolvendo na direccdo e gestdo das

escolas, a comunidade educativa, diferenciando funcbes de direccdo e de gestdo. Eis os principios:

“1. Potenciar a realizacdo dos objectivos educativos de modo a assegurar os objectivos educativos, por um
lado, e as estruturas organizacionais e administrativas, por outro (valor instrumental da direcgdo e gestdo), e
assegurar o primado da pedagogia sobre a administracdo, e da gestdo pedagégica sobre a gestdo administrativa;
2. Garantir a formacdo dos alunos nos valores da democracia e da participacdo, oferecendo-lhes modalidades
obrigatérias e facultativas para o seu desenvolvimento moral e social (funcdo instrumental da participacdo dos
alunos); 3. Assegurar o principio democratico e participativo consagrado na Constituicdo da Republica e na Lei
de Base do Sistema Educativo, envolvendo na direc¢do e gestdo professores, alunos, familias, autarquias e
instituicdes locais, 4. Realizacdo no quadro de uma administracdo regional descentralizada, garantindo uma
articulacdo entre a comunidade escolar e comunidade familia; 5. Assumindo que as escolas sdo organizacdes
complexas, apontar para uma progressiva especializagdo das funcdes de gestdo distinguindo funcdes de
direccdo e fungdes de gestdo [...]” Formosinho et al., (1988:156).

Neste ambito, Lima (1988:160) prop6s o modelo de “direccdo democrética e gestdo técnica”:
Nesta perspectiva, na escola do interesse publico, todos os membros da sociedade sdo envolvidos e
considerados agentes transformadores, sujeitos activos do proprio processo de administracdo e

%2 planear, organizar, prover pessoal, dirigir, coordenar, informar e orcamentar.

28 Amaral (2008:25 e 27) considera que, “quando se fala em administracéo ptiblica tem-se presente todo um conjunto de necessidades
colectivas cuja satisfacdo é assumida como tarefa fundamental pela colectividade, através de servicos por esta organizados. Assim,
onde quer que exista e se manifeste com intensidade suficiente uma necessidade colectiva, ai surgira um servico publico destinado a
satisfazé-la, em nome e no interesse da colectividade”.

2 Barroso (2005:167) utiliza a expresséo “director da escola como designacéo abrangente para referir o cargo exercido pelo principal
responsavel da gestao de topo de uma escola”. “Na tradigdo legislativa portuguesa significa ‘reitores’ dos liceus ou ‘directores’ das
escolas preparatérias e técnicas antes do 25 de Abril de 1974, aos ‘presidentes dos conselhos directivos’ da legislagdo de 1976, aos
‘directores executivos’ da legislacdo de 1991, aos ‘presidentes dos conselhos (ou directores) executivos’ da legislacdo de 1998,
variagdes em funcdo dos contextos politico-administrativos que determinaram as mudancas da gestao escolar a partir de 1974”.
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organizacdo. Dividem responsabilidades, conjugam esforcos e optimizam procedimentos, através
do planeamento, execugdo e comprometimento continuo em avaliar as ac¢des desenvolvidas, rumo
ao sucesso, isso, em beneficio da comunidade escolar e a circunvizinha. Significa também que néao

ha “autocracia’?®

, no estabelecimento do projecto de desenvolvimento, de metas a alcancar,
resultando em uma gest&o escolar consciente e eficaz®®.

Deste modo, a direc¢do ocupa-se principalmente da definicdo de politicas, de valores e de
orientacOes gerais da organizacdo, ao passo que a gestdo é predominantemente a execucao técnica
daquelas politicas e orientacGes, isto €, a organizacdo dos elementos humanos e materiais, a
coordenacdo e a avaliacdo, com vista a realizar os objectivos pré-colocados pela direccdo da
organizagdo do sistema educativo (Formosinho et al., 1988:155; Lima, 1988:160; Silva, 2001:82;
Flores, 2005:24). Entretanto, se a direccdo € predominantemente politica (lato sensu),
seleccionando valores e orientacdes, é exactamente neste dominio de funcionamento democréatico
da escola que se exige a participacdo de todos os interessados no processo (Formosinho et al.,
1988:155; Silva, 2001.82) e a gestdo é predominantemente técnica, exigindo sobretudo a

capacidade de organizacéo e de implementacéo (ibid.). Por conseguinte,

“a direccdo é que é democratica ou ndo, sendo a gestdo uma funcgdo predominantemente técnica, de execucao,
que pode ser realizada através de um estilo mais ou menos democratico (isto €, participativo) em termos de
lideranca mas, em todo caso, um estilo que depende de varias circunstancias institucionais e pessoais que
dificilmente podera ser imposto por lei, mas antes conseguido por intermédio de uma formagdo adequada”
(Formosinho et al., 1988:155-156).

Apos ter-se constatado que “a direc¢do da escola ndo tem estado tradicionalmente dentro da
escola mas tem sido externa & escola” e a necessidade de “recolocé-la, relocaliza-la dentro da
escola” (Formosinho, 1989:55; Lima, 1995:33). Lima (1995:33) reconhece a necessidade de néo
profissionalizacdo da gestdo escolar, como forma de ndo “salvaguardar um aparelho centralizado”
que recentraliza, ndo do ponto de vista administrativo mas também do ponto de vista politico
(ibid:35-36). Assim, defende “uma formacdo inicial e continua em administracdo escolar,

extensivel a todos professores” como forma de “qualificar cada vez mais profissionais para o

% para Morgan (2006:149), autocracia significa, “governo absoluto em que o poder é sustentado por um individuo ou pequeno grupo
e apoiado pelo controle de recursos criticos, pelo direito de propriedade ou possessao de direitos, tradicdo, carisma e outras razées
para invocar privilégios pessoais”.

% A gestdo consciente e eficaz da escola resulta do “gozo” da autonomia da escola como devolugéo de poderes e ndo mera delegacio
(Lima, 1995:35), possivel num “modelo de gestdo praticado” onde ha pluralidade de modelos de gestdo em vez de um modelo
decretado Unico, rigido e formalista (ibid.:32). Para Barroso (1995a:22), “a gestdo de uma escola deve ser uma gestdo adequada as
caracteristicas organizativas de uma escola” que obedece: i) a escola como organizacdo; ii) com fins educativos; iii) finalidade
objectiva, concreta e imediata, para as pessoas que vivem ao lado da escola. O resultado de uma escola é o resultado do trabalho do
aluno e do trabalho do professor responsavel, ndo é um produto que se chama aluno formado (ibid.).
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eventual exercicio de funcBes na administracdo e no governo democratico das escolas” (ibid.:34).
Para Silva (2006:40), o aperfeicoamento das técnicas de gestdo e a crescente valorizacdo da cultura
técnica, tende a ganhar, cada vez mais, preponderancia dentro das abordagens tecnocréticas?'.
Drucker (2008:15), na tentativa de conceituar a gestéo, explica que quando Karl Marx iniciou
a escrever o0 Capital, em 1850%, “ndo existiam ‘gestores’, apenas ‘capatazes’ que, sendo eles
préprios trabalhadores, impunham disciplina a uns quantos colegas ‘proletarios’”. Quando comecou

a 1* Guerra Mundial estava a comecar a surgir a nocdo da existéncia da gest&o®

quando, entre
outras formas, comecou-se a “contratar um grande nimero de colaboradores com conhecimentos e
qualificacdes para fazerem o trabalho produtivo [...]” (ibid.:16). “Nessa altura, a Unica grande
organizagdo permanente que existia era o exército, cuja estrutura de comando e controlo tornou-se o
modelo”. Isto €, um modelo de comando com poucos no topo a dar ordens e muitos na base a
obedecer, 0 que permaneceu como norma, e come¢ou a mudar quase de imediato, a medida que o
conhecimento especializado de todos os géneros comecou a invadir as empresas (Drucker,
2008:17).

Segundo Drucker (2008:18), durante a 12 guerra Mundial, as funcdes normais de uma fabrica
tinham evoluido, j& contavam com investigacdo e engenharia, fabrico, vendas, finangas e
contabilidade e, um pouco mais tarde, recursos humanos (ou departamento de pessoal). Nesta
época, “um grande numero de trabalhadores pré-industriais ndo qualificados tiveram de se tornar,
praticamente de imediato, colaboradores produtivos”. De modo a satisfazer essa necessidade,
empresas nos EUA e no Reino Unido comecaram a aplicar em grande escala a teoria da gestao
cientifica desenvolvida por Frederick W. Taylor, cuja evidéncia era a formacdo sistematica de
trabalhadores sem qualificacdes. E durante as décadas de 1920 e 1930%, a gestéo foi aplicada a

%7 para Lima (1995:34), esta agenda tecnocratica ganha terreno na medida em que usa linguagem modernizadora, racionalizadora
face aos principios democraticos participativos e autonémica com discursos retdricos de projecto educativo, descentralizacéo,
autonomia e comunidade educativa.

2 Drucker (2008:15) explica que, até esta altura, a maior empresa industrial na época com um dos neg6cios mais rentaveis era a
fabrica de fiacdo de algoddo de Manchester, que empregava menos de 300 trabalhadores e era propriedade do amigo e colaborador
de Marx, Frederich Engels.

% gegundo o Dicionario de Lingua Portuguesa Contemporanea, (2001:1894) etimologicamente, a Gesto do latim 6nis é equivalente
a geréncia que significa: “actividade ou processo de administracdo de uma empresa, uma organizagdo, um patrimoénio, um negdcio;
[...] tendo em conta 0s recursos, a sua estrutura e as suas capacidades de producdo”; o “conjunto de accBes ou operacOes de
administracdo de uma empresa, organizacao, patrimaénio, [...] durante um determinado prazo; modo de gerir, administrar”. Portanto,
a gestdo tem a ver com a “utilizacdo racional e controlada de certos recursos disponiveis, feita em fungdo de determinados
objectivos”.

¥ Drucker (Ibid.:19) expde alguns nomes de pioneiros da gestdo norte-americana como Thomas Watson Sr. na IBM; Robert E.
Wood na Sears, Roebuck e George Elton Mayo na Harvard Business School.
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muitas outras areas, sendo que a descentralizacdo surgiu para combinar as vantagens da grandeza e
as vantagens da exiguidade dentro de uma empresa (ibid.:18-19). Deste modo, os pioneiros da
gestdo questionavam “o modo como a producdo estava organizada”, tendo concluido que: a linha de
montagem era de um compromisso de curto prazo e apesar da sua enorme produtividade; era
economicamente débil devido a sua inflexibilidade e a méa utilizagdo de recursos humanos e até a
fraca engenharia. Apos reflexdes, levaram a “automacdo” como forma de organizar o processo de
fabrico, ao “trabalho em equipa”, aos circulos de qualidade e a organizacao baseada na informacao
como a forma de gerir os recursos humanos, isto é, significando inovacdo de gestdo e
simultaneamente, representou a aplicacdo de conhecimento no trabalho e, entre outras, a
substituicdo da suposi¢cdo, do musculo e do trabalho penoso por um sistema e informacao, ou seja,
na méxima taylorista, “trabalho arduo” por “trabalho com inteligéncia” (Drucker, 2008:19).

Nesta faceta, de acordo com Pinto et al., (2006:20), gerir é 0 acto de coordenar as actividades
das pessoas e 0s recursos de uma organizacdo (ou de uma sua parte)*! para (definir e) prosseguir os
objectivos. Drucker (2008:20), entende que apds a Il Guerra Mundial a actividade de gestdo deixa
de ser exclusivamente de negécios, pelo que “por todo o mundo, a gestdo tornou-se a nova funcéo
social®®”, cujas responsabilidades se baseiam: i. na definicdo da estratégia e dos objectivos certos;
ii. no desenvolvimento de pessoas; iii. na avaliagédo do desempenho e no marketing dos servicos da
organizagéo (ibid.).

Na perspectiva de administrar a educacdo como actividade técnica e, por conseguinte, uma
actividade politica, segundo Silva (2006:38), surge a funcdo de administrador escolar que significa
uma actividade do responsavel pela gestdo da escola (“ou alguém que representa a escola, hum
enquadramento de gestdo unipessoal, ou como representante de 6rgéo de gestdo colegial™), como
membros de uma equipa de gestdo colegial da escola ou membros de 6rgdos de administracdo no
contexto de organizacdes educativas ndo escolares. Isto €, o termo, no ambito da educacdo, refere-
se a todo aquele(a) que tem a responsabilidade de direccdo ou gestdo de actividades educativas.

Em suma, os conceitos de direc¢do e gestdo, segundo Silva (2001:80) sdo componentes da
administracdo. Hierarquicamente, a administracdo ocupa 0 topo da pirdmide devido a sua
identificacdo com a ideia de atribuicéo de poderes (conferir). Sendo que a “expressao administragdo
educacional [...] possa compreender as teorias de gestdo de educacdo” (Silva, 2006:34). Seguindo o

3 pinto et al (2006:20) afirmam que, por vezes, alguns objectivos séo estabelecidos por entidades exteriores & organizagdo, é o caso
dos 6rgdos de tutela, que estabelecem os principais objectivos para uma organizacao do sector publico, por exemplo.

% Segundo Drucker (2008:20) a gestdo é uma actividade que se aplica & “todas instituicBes do sector terciario, como hospitais,
universidades, igrejas, organizacdes artisticas e de servico social, seja em organizacdes com/sem fins lucrativos”.
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raciocinio de (Silva, 2006:42-43) a administracdo educacional resume-se numa tipologia tripartida a
considerar: abordagem legal-burocratica (segue interpretaces juridico-legais da administracéo
publica e é de caracter burocratica); abordagem empresarialista (circunscrita na visdo empresarial) e
a abordagem sociopolitica (teorizada e fundamentada nas ciéncias humanas, é de impeto
sociolégico).

Portanto, de uma maneira geral administracdo nas trés abordagens referidas, a gestdo ocupa
menos espaco, tem como preocupacdes contelidos mais técnicos e menos politicos. E a analise e
aplicacdo dos conceitos varia conforme os niveis ou graus de centralizagdo dos sistemas educativos,
sendo, neste caso, mais simples definir em sistemas politicos centralizados e, no caso do
desconcentracionismo, as funcdes de administracdo sdo proprias do Estado e das Autarquias,
integradas na Administracdo Publica, central, regional e local, no plano macro do sistema
educativo. No &mbito da administracdo do sistema educativo,

“as actividades de planificacdo, organizacdo, direccdo e controlo, visam assegurar o funcionamento do sistema
no seu conjunto unitario e a ‘Gestdo’ para as mesmas actividades no funcionamento da escola como
organizacdo; assim, ‘Administracdo’ para significar a definicdo de metas e das politicas da escola no quadro da
autonomia, onde se insere a direc¢do e “gestdo” para significar o processo de optimizagao dos recursos que vao
permitir concretizar as politicas” (Silva, 2001:80-81).

segundo as ldgicas imanentes na gestdo escolar, fendmenos que reportam de um modo geral a

administragdo das actividades educativas.

1.2. Ldgicas de gestéo escolar e as concepcdes dos directores

Barroso (2005:147), partindo de um estudo realizado por uma equipa da Open University de
Londres (Morgan, Hall e Mackey, 1983) que visava categorizar os diversos tipos de funcdes e
papéis desempenhados e 0 modo como sdo exercidos pelos directores de escolas secundarias
baseou-se numa estrutura analitica das trés grandes categorias de tarefas de gestdo de ‘chefes

executivos’ de uma empresa:

“Tarefas ‘técnicas’ (de acordo com a natureza especifica das actividades da organizacdo); ‘de concepcdo’
(relativas ao funcionamento global e controlo da organizacdo); ‘relacbes humanas’ (abrange todos os aspectos
da gestdo de pessoal). [...] ‘gestdo externa’ (relagbes com a comunidade e prestacdo de contas)” (Barroso,
2005:147 apud. Katz (1974)).

Deste modo, com base nos dados obtidos, desenvolveram-se dezasseis categorias que se
seguem de tarefas praticadas ao pormenor pelos directores das escolas secundarias:
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“Tarefas Técnicas/Educativas: i) Identificacio dos objectivos — identificar e decidir em conjunto com todas as
partes interessadas, o conjunto das metas e objectivos da escola; ii) Curriculo académico — adaptar o curriculo
ao nivel e necessidades dos alunos e atribuir responsabilidades na realizacdo de tarefas de ensino aos diferentes
departamentos, professores e alunos; iii) Acompanhamento pessoal dos alunos — determinar uma politica e
organizar o acompanhamento pessoal dos alunos; iv) ‘Ethos’ — decidir o ‘ritual’ escolar e as regras de conduta de
alunos e pessoal docente; v) Recursos — escolher e seleccionar os professores, afectar as subvengdes previstas no
orcamento, definir o ndmero de lugares e controlar os recursos da escola e o orcamento em geral. Tarefas de
Concepcdo/Gestdo Operacional: i) Planificagdo, organizacdo, coordenagdo e controlo — definir regras,
responsabilidades e mecanismos necessarios a elaboracdo da politica interna da escola e do seu controlo,
incluindo a delegacdo de responsabilidades em professores que desempenham funcgdes de gestdo. Coordenacéo
com outros estabelecimentos de ensino da sua zona escolar; ii) Afectacdo do pessoal — definir as tarefas do
pessoal e caracteristicas do posto de trabalho; iii) Avaliacdo do ensino e manutengdo de dossiers — avaliar o
nivel de ensino dispensado nas aulas e os progressos realizados em todos os dominios da politica geral da escola,
através da definicdo de critérios e instrumentos de avaliacdo. Redigir relatdrios e conservar os registos e dados
estatisticos; iv) Edificios, terrenos e instalacdes — assegurar a vigilancia, a seguranca e a manutencdo das
instalacbes. Tarefas de Relacdes Humanas/Lideranca e Gestdo de Pessoal: i) Motivacdo — ‘motivar’ 0s
professores e os alunos pela sua influéncia pessoal, com incentivos e pela atencdo prestada as necessidades de
cada um, a sua saude, seguranca e condicOes de trabalho em geral; ii) Desenvolvimento do pessoal — definir uma
politica e os meios para a formacdo, apoio e desenvolvimento do pessoal docente; iii) Resolucdo de conflitos
entre pessoas e grupos, ou no interior de cada grupo — resolver problemas e conflitos através da conducdo de
reunides, negociacdo, arbitragem e conciliacdo; iv) Comunicacao — assegurar uma efectiva difusdo da politica do
estabelecimento de ensino e das noticias sobre actividades e acontecimentos que interessam a vida escolar,
mantendo uma comunicacdo nos dois sentidos. Tarefas de Gestdo Externa/Prestacdo de contas e Relacéo
com a Comunidade: i) Prestacdo de contas ao conselho e as autoridades locais, regionais e centrais — assistir
as reunides do conselho de escola, apresentando relatorios, estabelecer ligacdo com o presidente do conselho de
escola, dar a conhecer a politica da escola ao conselho e obter o seu apoio. Aplicar as politicas definidas pelas
autoridades escolares e obter parecer e apoio técnico dessas entidades; ii) Pais e comunidade em geral,
determinar a politica e medidas necessarias para obter apoio e envolvimento dos pais no funcionamento da
escola. Dar noticias da escola a comunidade e auscultar a sua opinido sobre o seu funcionamento; iii)
Empregadores e organismos externos — estabelecer comunicacdo com empregadores a respeito de expectativas e
oportunidades de emprego, estabelecer ligacbes entre a escola e outros organismos, departamentos ou servicos
que podem apoiar a escola” (Barroso, 2005:148).

Segundo estudos sobre 0 modo como os directores escolares gerem a conflitualidade latente
entre os papeis de ‘administrador e de lider profissional’ em escolas eficazes, a ac¢do do director
consiste na influéncia que exerce sobre o “clima e a cultura”® da organizacdo destacando-se a
capacidade que ele tem para definir prioridades baseadas na missdo central da escola e obter o apoio
e comprometimento dos professores para a realizacdo da actividade educativa (ibid.).

Deste modo, foram geradas cinco competéncias actuais encontradas pelos investigadores nos
Estados Unidos em que se pressupde que a ac¢do do director € “factor determinante de ‘sucesso’ da
escola”:

“A capacidade para articular uma filosofia para a escola, com a visdo do que ela deve ser; A capacidade para

convencer os outros para trabalharem no sentido desta visdo; A disponibilidade para partilhar responsabilidades
de gestdo da escola através do incremento da autoridade dos outros; Fortes competéncias para enfrentar

® Oliveira et al., (1998:32-33) com base em (Beckard, 1972:19) definem os dois conceitos da seguinte maneira: a cultura em
organizagdo significa “um dado ‘modo de vida’, um sistema de crencas e valores, uma forma aceita de interaccdo e de
relacionamentos caracteristicos de determinada organizagao [...] o clima constitui 0 ambiente psicolégico de uma dada organizacao,
envolvendo diferentes aspectos que sobrepdem em graus diversos, como o tipo de organizagdo, os tipos de técnica empregadas, as
politicas de recursos humanos, as metas formais, os regulamentos internos, além de atitudes, sistemas de valores e formais de
comportamento social que sdo encorajados no interior das organizagfes”.
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problemas, o que inclui a capacidade para tomar decisdes e actuar rapidamente para resolver problemas; e
Capacidade de conviccdo para gerir 0 ambiente externo da escola, uma espécie de politico destemido capaz de
aceitar riscos”. (Barroso, 2005:150-151 apud. Weindling 1990:191).

Segundo Barroso (ibid.:151) “os resultados destas investigacbes encontram-se [...]
incorporados em diplomas normativos® que regulam o exercicio profissional dos directores de
escolas em varios paises”. O National Standards for Headteachers, define a principal missdo do
director da escola, inventaria resultados esperados a alcangar com a sua efectiva lideranca,
identifica os conhecimentos profissionais a possuir e, ainda, apresenta uma lista de ‘skills’ e

atributos que se apresentam a seguir:

“Lideranca: capacidade para liderar e gerir pessoas que trabalham em funcdo de metas comuns. -Tomada de
decisdo: capacidade para investigar, resolver problemas e tomar decisGes. - Comunicacdo: capacidade para
apresentar os seus pontos de vista de maneira clara e compreender os pontos de vista dos outros. - Gestao de si
mesmo: capacidade para planificar o tempo de trabalho e organizar-se de maneira eficaz para o realizar”
(ibid.:151).

Deste modo, quanto ao exercicio das fungdes de lideranca e de gestdo da escola por parte do

director da escola sdo definidas as seguintes areas-chave:

“Direccdo estratégica e desenvolvimento da escola; ensino e aprendizagem; lideranca e gestdo do pessoal
docente e ndo docente, uso eficiente e eficaz dos resultados materiais e humanos; prestacdo de contas aos
outros érgaos de gestdo e a comunidade educativa em geral sobre o funcionamento da escola e seus resultados”
(ibid.).

O Protocole d’accord relatif aux personnels de direction congrega os seguintes dominios: as
missdes do director da escola; dominios de actividades; competéncias requeridas, sendo que as
principais missdes sdo: representar o Estado e Dirigir a escola; e as principais actividades séo:
“conduzir uma politica pedagdgica e educativa da escola ao servigo do sucesso escolar dos alunos,
associando neste processo os diferentes membros da comunidade educativa; conduzir e animar a
gestdo do conjunto dos recursos humanos, assegurar a ligacdo com o meio envolvente; administrar
a escola”. Em termos de competéncias temos trés dominios: “saber administrar a escola, saber
construir em concertacdo com diferentes instituicdes e actores a politica pedagdgica e educativa da
escola; saber impulsionar, animar e conduzir esta mesma politica educativa” (Barroso, 2005:152).

Barroso (2005:153-154 e 162), em analise da legislacdo que regulamenta as funcdes dos
reitores no periodo entre 1836 e 1947 em Portugal sistematiza quatro papéis essenciais que, aliando
ao que ocorre na pratica dos actores e do ponto de vista politico-administrativo, perfazem,

¥ Barroso (2005:151) d4 como exemplos “o perfil profissional que decorre do “National Standards for Headteachers’ definido em
1998 pela Teacher Training Agency do Reino Unido e o que decorre do ‘Protocole d’accord relatif aux personnels de direction’
assinado em 2000 pelo Ministério da Educagéo da Franca [...]".
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respectivamente, quatro concepcdes de director, consequentemente, as respectivas ldgicas de

gestao:

“Administrador - delegado — o papel do director é definido essencialmente pelas normas que estabelecem as
atribuicBes do reitor na ‘relacdo com a administracdo central’. O reitor representa o0 governo no liceu e o seu
poder reforca-se a medida que a centralizagdo administrativa aumenta. A evolugéo verificada no processo de
nomeacdo dos reitores estd ligada ao reforco deste papel, uma vez que era preciso encontrar modalidades que
garantissem que a escolha recaia sobre pessoas da confianca da administracdo para que pudessem ser agentes
eficazes das suas politicas. A inexisténcia de servicos de inspeccdo proprios (do periodo em andlise), fez com
que a administracdo central procurasse, a partir do reforco das competéncias e atribuicGes do reitor neste
dominio. Assegurar um maior controlo sobre o funcionamento de cada escola em obediéncia as normas
existentes, o que faz com que este papel de “administrador-delegado” assuma, por vezes, caracteristicas
inspectivas. Concepgéo burocrética, estatal e administrativa — em que o director é visto como um representante
do Estado na escola, executante e vigilante do cumprimento das normas emanadas do centro e um elo de ligacéo
e controlo entre o Ministério e sua administracdo central, regional e o conjunto de professores e alunos que
frequentam a escola. O gestor (ou director de acordo com as praticas de gestdo da altura) — enquanto
responsavel pela organizacéo e divisdo do trabalho, distribuigdo dos recursos, controlo dos resultados e direc¢do
do pessoal. Este papel abrange o exercicio das competéncias e atribuicdes agrupadas nas categorias ‘organizacédo
interna’, ‘direccdo do pessoal’, ‘gestdo financeira’ e ‘representacao oficial’. Concepcao gerencialista — em que o
director € visto como gestor de uma empresa, preocupado essencialmente com a administracdo dos recursos,
com formac&o e competéncias técnicas especificas, com o grande objectivo de garantir a eficiéncia e eficacia dos
resultados alcancados. O supervisor dos professores (ou orientador pedagégico) — o director é responsavel pela
fiscalizacdo e coordenacdo do ensino e pela sua adequacéo aos objectivos e contetdos definidos nos programas,
regulamentos e outras normas da administracdo central, mas também lider pedag6gico no ambito da margem de
manobra que os professores possuem na execucdo desses programas e dessas normas. Abrange as atribuicoes
agrupadas na categoria ‘gestdo pedagdgica’. Concepgdo corporativa, profissional e pedagdgica — onde o
director é visto como primus inter pares, intermediario entre a escola (principalmente os professores) e 0s
servicos centrais ou regionais do Ministério, garante da defesa dos interesses pedagdgicos e profissionais
docentes, perante os constrangimentos burocraticos e financeiros impostos pela administracdo. O educador dos
alunos (orientador da accéo educativa e disciplinar) — responsavel ultimo pela educacéo dos alunos, compete-
Ihe assegurar que toda a organizacéo do liceu funcione como um ‘ambiente moral’ e disciplinador dos alunos. A
sua acgdo é global e exerce-se no tempo e no espago ocupados, ou nao, pelas aulas (incluindo o meio urbano
circundante). Umas vezes directamente, outras através dos seus delegados (directores de classe e de ciclo) e do
pessoal docente auxiliar. Abrange as categorias ‘accdo educativa e disciplinar (alunos)’ e ‘relacdo com as
familias dos alunos’. Esta Gltima é associada a este papel educativo do reitor, uma vez que a familia era vista
unicamente como colaboradora da ac¢do educativa do liceu. Associa-se a Concepcao politico-social — em que o
director é visto como negociador, mediador entre légicas e interesses diferentes (pais, professores, alunos,
grupos sociais, interesses econémicos etc,), tendo em vista a obtencdo de um acordo ou compromisso quanto a
natureza e organizacdo do ‘bem comum’ educativo que a escola deve garantir aos seus alunos” (Barroso,
2005:153-154 e 162).

Sob o principio da descentralizacdo, Barroso (2005:155), apresenta atribuicdes e funcbes de
directores em dois processos legislativos: no quadro de um processo de descentralizagdo
administrativa dos liceus em 1914 e, em 1930/1933, num conjunto de legislacdo centralizadora, de

cariz autoritario que prepara o inicio do Estado Novo, o que pode ser constatado no quadro 1.

26



Quadro 1. Atribuices e funcfes de directores

1914 1930/1933

“Reitor: Eleito; professor do quadro do liceu; sempre um | “Reitor: Livremente nomeado pelo Governo; em regra,
professor; representa 0 Ministro junto do conselho escolar, | fora do quadro; pode ndo ser um professor; é um
e este junto do Ministro; ‘primeira autoridade do liceu’; | funcionario do governo e perante este é responsavel;
partilha responsabilidades com os conselhos escolares e | chefe do liceu; goza de toda independéncia face aos
administrativos; ‘Menos burocracia e mais pedagogia’, | dirigidos; o conselho escolar sé tem fungdes consultivas;
‘Intervencdo directa e quase continua do reitor e dos | Diferenciacdo entre as funcdes de direccdo e as funcdes
professores na vida pedagogica dos liceus’, ‘Programas | docentes, com subordinacdo destas as primeiras; Divisao
indicativos’ cujo desenvolvimento o reitor, os professores | e hierarquizagdo de competéncias com reforco dos
de cada grupo e o conselho escolar determinam; ‘A accdo | mecanismos de fiscalizacdo do reitor e seus agentes;
disciplinar do reitor, em relacdo ao corpo docente do liceu, | ‘Programas taxativos’ cujo cumprimento é vigiado pelo
decorrera naturalmente do seu prestigio e ascendente e | reitor e directores de classe; Os reitores sdo responsaveis
exercer-se-a no sentido de estreitar a solidariedade que une | por todas as infraccOes das disposicdes legais e
os professores, de sorte a manter a unidade moral da | regulamentares nos servigos a seu cargo, sempre que nao

corporagdo a que preside” as impecam ou reprimam dentro das respectivas
atribuicOes, ou delas ndo déem conhecimento a estacéo
superior”.

Fonte: Barroso (2005:155).

Portanto, segundo o autor (ibid.), constatam-se dois paradigmas diferentes em conflito
constante: i) o liceu como uma organizagao profissional, com uma gestéo de tipo colegial, gozando
de uma relativa autonomia, fruto de uma descentralizagdo nos dominios pedagogico e financeiro,
em que o reitor exerce as suas fungdes mais como lider pedagogico do que como administrador-
delegado do poder central, o corporativismo profissional. ii) o liceu como um servigo do Estado,
com uma gestdo de tipo burocrético, sujeito a uma rede complexa de normativos que reforcam a
intervengdo da administragdo central no funcionamento do liceu e na fiscalizagdo das suas
actividades, em que o reitor exerce as fungdes como um funcionéario do governo, cujo principal
objectivo é fiscalizar o cumprimento das normas e regulamentos, o que ndo favorece a construcao
de uma “escola cidada”®*. Uma politica de educacdo em momentos de democracia em que a
administracdo educacional tende a ser cada vez mais pluralista®™, deve-se apoiar em competéncias

especificas do pessoal docente de modo a levar a vante o desenvolvimento das qualidades dos seus

% para Padilha (2000:15), a escola cidad4 é a escola que defende, trabalha e luta para construir e ampliar a gestio democratica na
escola, a convivéncia e organizagdo dos colegiados escolares, a avaliagdo dialdgica continuada no contexto dos ciclos, o planeamento
“socializado” (todos participam desde o inicio do processo, desde a base, a partir da sala de aula) e “ascendente” (de “baixo” para
“cima”, criando mecanismos de comunicagdo e de consolidacédo das decisdes nos diversos niveis educacionais).

% Barroso (1995b:41) explica que administracdo educacional tende a ser pluralista devido a quatro (4) tendéncias: i) Perspectiva
humanista que contesta a perspectiva comportamentalista assente na divisdo entre “factos” e” valores” e considera a administracdo
como uma actividade moral e filosofica; ii) Perspectiva cultural que considera que para compreender e intervir no meio social em
que se situam as organizagdes escolares, é necessario conhecer “as expressfes da sua subjectividade”, isto €, a sua cultura. ii)
Administracéo para a emancipacéo, enfatiza o contexto social e politico da accdo e explora as possibilidades da mudanca social e da
emancipacdo humana; e iv) Aplicacio da teoria ética a administracdo educacional, teoria da justica de Rawls e que considera a ética
como hase normativa da administragéo.
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educandos de modo a responder a exigéncias e responsabilidades de politicas que respeitem a
diversidade cultural, numa geopolitica descentralizadora da administracdo publica.

No entanto, 0s pressupostos da administracdo ora expostos, tém servido para nortear
fundamentos da administracdo da educacédo e gestdo de escolas, devido a complexidade alcancada
pela escola publica, levando a exigir cada vez mais unidade de objectivos e racionalizacdo do seu
funcionamento, revelando tensdo®’ entre a “escola democratica e a escola meritocratica” (Afonso,
2002:127). Assim, neste enfoque, a administracdo da educacédo e a gestdo das escolas secundarias,
por sua vez, pauta-se por regras de centralizacdo que se manifestam pelo controlo, pelo
autoritarismo, pela localizacdo das decisdes nas esferas superiores situadas no ministério, dando
suporte a administracdo capitalista racionalizadora e, deste modo, encontrando-se desarticulada com
0 sistema pedagogico-educativo, isto é, do proprio objecto que administra. Como a gestao é baseada
na racionalidade técnico-instrumental, a gestdo da escola secundaria tende a seguir uma
racionalidade econémica de custo-beneficios®.

Por conseguinte, e por estas razdes, “as escolas sdo impostas praticas rotineiras e
inconsistentes, do ponto de vista pedagdgico, que levam a alienacdo pela burocratizacdo e pelo
formalismo” (Ornellas, 1997:39). Deste modo, encontramos a razdo* de néo distingdo dos sistemas
educativos com outras organiza¢des como as lucrativas, quando se considera que a administracéo
dos sistemas educativos pode ser concebida a partir de abordagens semelhantes que se aplicam a
qualquer organizacdo (Barroso, 2002:280) e, desta forma, pela racionalidade, considerando a
“escola como uma empresa educativa” (UNESCO, 1988:13-22), cujas caracteristicas se baseiam:

Na “uniformidade curricular: os mesmos conteldos programaticos sdo obrigatorios para todos os alunos;
metodologias dirigidas para o ensino colectivo: métodos de ensino uniformizados [...] licdo magistral;
agrupamentos rigidos de alunos: [...] idade, cronoldgica, quer no nivel de instrucdo, de modo a conseguirem-se
turmas iguais; posicionamento insular dos professores: como na producédo industrial em cadeia, cada professor
molda durante um periodo de tempo (ano, hora) uma faceta do produto (aluno) e envia-o0 para o outro
professor, retomando o processo com outro produto; escassez de recursos materiais: pouca diversificacdo e
utilizacdo de materiais didacticos; uniformidade na organizacdo dos espacos educativos: a mesma localizagdo

% Segundo Afonso (2002:127), a tensdo, com 0 seu inicio nos anos 90 em Portugal, é alienada pelo gradual predominio das
necessidades do processo de acumulacéo trazidos pela agenda neoliberal e pelo processo de globalizacéo.

% No entender de Drucker (2008:16), “a funcio fundamental da gestio permanece a mesma de tornar os colaboradores capazes de
um desempenho conjunto através de objectivos comuns, de valores comuns, da estrutura certa e da formag&o e desenvolvimento de
que precisam para responder a mudancga”.

¥ Teixeira (1995:10) acredita que “diversas teorias organizacionais influenciaram o passado e continuaréo a influenciar no futuro o
funcionamento da escola”. Para Barroso (2002:281-2,) esta influéncia radica-se no facto de considerar-se que a administracdo da
educacdo ndo difere da administragdo de qualquer outra organizagdo ou empresa e traduziu-se nos seguintes dominios: i) no processo
de construcdo racional do curriculo para responder a necessidades econémicas e sociais; ii) na concepcao do sistema escolar como
organizacdo empresarial subordinada ao culto da eficacia; iii) na mediacdo de resultados escolares e quantificagcdo de custos; e iv)
copia de praticas e modelos de organizagdo do mundo empresarial.
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das salas, 0 mesmo corredor, a mesma disposi¢do das mesas e dos alunos nas salas (independentemente da
diversidade de paises e de culturas); uniformidade de horarios: divididos ao minuto, os dias mantém-se
inalteraveis depois de previamente e devidamente planeados para todo o ano lectivo; avaliacdo descontinua:
realizacdo periodica de provas ou exames (de preferéncia escritos) com base nos contelidos adquiridos, que
decidem da passagem ou da repeténcia para o ano seguinte; disciplina formal: o professor € um agente de
manutenc¢do da disciplina a qual ndo decorre do desenrolar das actividades de aprendizagem [...] (formalismo
do cumprimento das normas); direccdo unipessoal: organizacéo hierarquica e centralizada da escola na figura
do director que, velando pelo cumprimento das normas e disposi¢Ges da administragdo central, decide sobre
todos os aspectos da vida escolar; insuficientes relagbes com a comunidade. Escola fechada ao meio néo
permitindo a interferéncia dos membros da comunidade exterior nas questdes escolares (mesmo o0s pais devem
esperar os filhos a porta de entrada e poderao esclarecer-se com o director) ” (Costa, 1996:33-34 apud. Martin-
Moreno, 1989:24-33).

Neste contexto, o funcionamento da escola € relegado para instancias externas no que respeita
a objectivos que dizem respeito a descentralizagdo, democratizacdo, participacdo e autonomia da
escola, o que na légica de Lima (1998:104), estamos perante a uma “pseudo-participacdo”, ao
admitir-se que seria inoportuno elaborar uma doutrina especifica sobre os modelos de administracao
e as logicas de gestdo da educacdo, que permitissem uma plena autonomia da escola pois, assim
sendo, considera-se que seria desvalorizar a longa experiéncia secular dada sobre as funcoes

racionalizadoras da administracao.

2. Modelos de Administracéo dos Sistemas de Educacao

Uma necessidade fundamental nos estudos organizacionais € a compreensao das politicas
educativas assentes nos modelos de administragdo do sistema educativo de modo a perceber-se as
concepcdes de escola imanentes e 0s papéis reservados aos actores e a comunidade educativa na
governacdo. Para 0s nossos interesses académicos dar-se-4 relevancia a politicas que sustentam a
escola como um local de dignidade humana, onde ha valorizacdo das potencialidade e iniciativas
dos principais intervenientes naquilo que podem fazer em prol da acgdo técnica de modo a
desenvolver mais a participacdo dos *“clientes” nas acc¢bes escolares, conferindo maior
aproximagdo, mais autonomia, mais poderes a escola e, desta feita, diminuindo a burocratizacéo, ou
seja, fazendo prevalecer os critérios pedagdgicos sobre os administrativos dado que essas sdo as
caracteristicas e a fungdo da escola, presentes no projecto educativo.

Segundo Formosinho, (1989:54) “a organizacdo e administracdo de um sistema educativo sao
a sua dimensdo instrumental que, em principio, estd ao servico dos grandes fins educativos

propostos (dimensdo expressiva) ”. Este principio obriga a uma flexibilidade da escola na sua

4 Segundo Lima (1998:104), este conceito é usado em “oposicio & “participagdo plena’ em que todos os membros tém igual poder
para determinar as decisdes” e, assim sendo, este é “no caso da participacdo sem ser no processo de deciséo”.
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organizacdo estrutural e pedagdgica, onde a propria estrutura deve adaptar-se, dentro de certos
limites, as finalidades educativas preconizadas pela escola, o que pressupde a definicdo prévia das
finalidades (ibid.). Numa relacdo de modelos politico-administrativos e modelos de administracéo
da escola, Formosinho, (1989:55) destaca dois modelos de administracdo de sistemas educativos: o
Modelo Centralizado e 0 Modelo Descentralizado.

Segundo Amaral, (2008:873-874) a nogédo de centralizacdo e descentralizacdo varia no plano
juridico e no plano politico-administrativo, estabelecendo-se diferengas: 1) No plano juridico: i)
segundo o sistema centralizado, todas as atribuicdes administrativas s@o por lei conferidas ao
Estado, ndo existindo, portanto, quaisquer outras pessoas colectivas publicas incumbidas do
exercicio da funcdo administrativa. ii) No sistema descentralizado, a fungdo administrativa esta
confiada ndo apenas ao Estado, mas também a outras pessoas colectivas territoriais como as
autarquias locais. Deste modo, entende-se que 0s conceitos de centralizagdo e descentralizacdo, em
sentido juridico, sdo conceitos puros ou absolutos, isto €, ou existe uma ou existe a outra (ibid.). 2)
No plano politico-administrativo, o autor (ibid.), explica, que, mesmo gque nos encontremos num
quadro de sistema juridicamente descentralizado, dir-se-a que ha: i) ““centralizacdo”, quando 0s
6rgdos das autarquias locais sdo livremente nomeados e demitidos pelos 6rgdos do Estado, isto &,
quando devem obediéncia directa a0 governo ou quando se encontram sujeitos a formas
particularmente intensas de tutela administrativa, designadamente a uma ampla tutela de mérito; ii)
“descentralizacdo” em sentido politico-administrativo, quando os érgéos das autarquias locais sao
livremente eleitos pelas respectivas populacées, quando a lei os considera independentes na Orbita
das suas atribuicdes e competéncias e quando estiverem sujeitos a formas atenuadas de tutela
administrativa, em regra restritas ao controle da legalidade, coincidindo com a auto-administragéo.
Entretanto, no sentido politico-administrativo, sdo conceitos relativos, isto é, podera haver mais ou
menos centralizagdo, havera mais ou menos descentralizacdo, dificilmente haverd um sistema
totalmente centralizado ou totalmente descentralizado. (Amaral, 2008:873). De seguida passamos a

desenvolver o modelo de administragéo centralizado.

2.1. Modelo de Administracao Centralizado

O modelo de administracdo centralizado do sistema de ensino *“caracteriza-se pela
concentracdo das decisfes no topo do sistema com uma subordinacdo dos escalbes intermédios e

inferiores aos quais se reservam meras funcées de execucdo, revelando-se cada vez mais ineficaz e
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inadequado aos objectivos do sistema educativo” (Henriques et al., 1988:61), marcados por
contradicoes.

A titulo de exemplo, da centralizacdo interessa integrar as Administracdes Publicas
Portuguesas da ““Primeira Republica (1910-1926) e do Estado Novo (1926-1974),”*" que
contemplam dimensdes centralizadoras da administragdo mais notaveis.

Segundo Amaral, (2008:92), a 1% Republica, que pertenceu ao Estado liberal, imbuida de
fortes preocupacdes culturais e sociais, verificou-se no plano pratico, no reforco da centralizacéo e,
por conseguinte, do ensino e um grande controlo burocratico. Embora se dé o mérito da cria¢do do
“ministério da instrucdo publica, extinto em 1913”, a 22 Republica, ou o Estado Novo (1926-1974)
portugués, caracteriza-se também, por ser um longo periodo em que a administracdo acusou a
influéncia de factores externos e internos que a condicionaram. Isto €, correspondeu, no plano
politico-administrativo, a um modelo de Estado fascista, que se caracterizou pelo autoritarismo
politico e pelo intervencionismo econdémico e social, convertendo-se na mais importante “peca” e
modelo de todo o aparelho administrativo, acarretando maior peso burocratico do poder central
sobre os 6rgéos locais*?. Caracterizou-se por um grande aumento do papel do Estado em relacdo as
actividades antes consideradas privadas e a educacdo e a cultura deixaram de passar a ser
atribuicdes do Estado e, em pequenas partes, das autarquias. Entretanto, ndo admira que aumentou o
controlo cerrado sobre os professores, registando-se o0 encerramento das escolas de formagdo de
professores primarios e, portanto, o ingresso na carreira dos professores baseou-se numa legislacéo
especifica.

Este modelo, como se constatou na caracterizacdo das duas administragdes anteriores, para
Formosinho, (1989:55) “tem por base a concep¢do de uma democracia representativa centralizada
em que o Estado € a Unica entidade politicamente relevante”, sendo, consequentemente, “a escola
apenas um servico local do Estado” e, no “plano politico-administrativo, sendo discutivel a solucao
concentrada ou desconcentrada para a sua gestdo”. A este propésito Formosinho (1989:55) afirma:

“A Escola como Servico Local do Estado, integrada na sua administracéo periférica, € um servico chefiado por

orgdos locais (Conselho Directivo) que funciona na dependéncia hierarquica dos servicos centrais do
Ministério da Educacdo, a direccdo da escola basica e secundaria encontra -se fora dela, nos servicos centrais e,

41 Neste sentido, n&o sendo nosso objectivo caracterizar o ensino e a sua evolugio em Portugal, sugerimos consultar uma dissertacdo
de mestrado apresentada nesta Universidade em 2006 por Fernando A. Gomes da Rocha Barros, “Racionalidades e praticas de
direccéo e gestdo”, sobretudo, o seu | Capitulo.

42 Segundo Amaral (2008:93-94), “o forte intervencionismo estadual na vida econémica, cultural e social teve razdes vérias:
ideoldgicas (o regime corporativo, inimigo do liberalismo), razdes politicas (autoritarismo governamental) e raz8es economicas e
sociais (debilidade da economia nacional, aliada a grande depresséo dos anos 30, efeitos da Il Guerra Mundial)”.
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no caso das escolas primarias, nos directores escolares, distritais e nos delegados escolares concelhios”
(Formosinho, 1989:55).

Deste modo, impde-se a teoria formal, hierarquica nas organizacdes escolares e, sobretudo, a
escola repousa na hipotese fundamental de uma hierarquia de competéncias e de uma divisao social
do trabalho onde a “administracdo centralizada do sistema educativo é percepcionada como
burocratica, gigantesca e inflexivel” também, “irracional e incoerente, ineficaz e ineficiente na
realizagdo dos objectivos educacionais” (Lima, 2001:37).

Sousa (1987:4-5), na caracterizacdo da administracdo portuguesa, como tipicamente
centralizada, constatou e denominou-a de “monstro intratvel” e viu nela alguns factores histéricos

que a precederam:

“a) o peso ancestral do poder politico sobre a sociedade civil, traduzido no feudalismo medievo, na rapida e
acentuada centralizacdo do poder real, na durabilidade da monarquia absoluta, na debilidade das instituicdes da
sociedade civil verdadeiramente autonomas do poder politico; b) a relevancia de duas instituicdes, a igreja
catolica e as forcas armadas durante os Ultimos 170 anos; ¢) o crescimento progressivo do Estado desde 1926,
fruto do regime politico autocréatico e do intervencionismo econémico e social do corporativismo de Estado; d) a
centralizacdo do Estado e desconfianca pela administracdo autarquica e ainda, aversdo na delegacgdo de poderes;
€) 0 atraso econdmico e social relativamente a Europa industrial que serve de modelo na evolucdo da
administragdo portuguesa; f) o dualismo econdmico, manifesta assimetria entre o peso politico-administrativo; g)
a longa historia religiosa, moral, coesdo na lingua e no territério, na cultura; h) padrdes culturais e civicos que
facilitam a partidarizacdo da administracdo publica; i) a valorizacdo a partir dos anos 20 da funcédo publica em
detrimento das actividades da sociedade civil; j) a personalizacdo das chefias, escassa mobilidade interna,
administracdo publica centralizada, concentrada.” (Sousa, 1987:4-5).

Neste contexto, a escola é sé para aqueles que estdo no seu interior, desligando-se da
realidade e necessidades locais, pois 0s conhecimentos transmitidos tornam-se, também, “atipicos”,
porque “a comunidade escolar € restrita aos membros da organizagdo escola e exclui os clientes,
porque é restrita aos elementos que possam ser enquadrados na cadeia hierarquica dependente da
administracdo central e passam a ser sujeitos ao poder disciplinar do Estado”(ibid.). Nesta escola
ndo se pode falar em comunidade educativa, porque ela ndo existe, pois, é insignificante para o
funcionamento da escola, ndo tem autonomia, nem elabora o projecto educativo da escola, sendo o
projecto elaborado centralmente que ndo responde as especificidades locais, isto €, formula-se no
topo (ministério) e nos escalBes inferiores (escolas) executa-se apenas (Formosinho, 1986:63;
2005). Deste modo, por ser uma escola com prioridades, ou seja, por valorizar processos
administrativos sobre os critérios pedagogicos e cientificos, a escola ndo tem autonomia.

No entanto, “as questdes da modernizacdo e da justica, tendem a evidenciar de modo
particular a tensdo entre o pilar regulatério® e o pilar emancipatério**” (Estevao, 2004:97). Deste

43 Estévao (2004:97) entende que o pilar regulatdrio diz respeito a “politicas e orientacdes de controlo e sobredeterminagio, vindas
do Estado ou do Mercado no sentido de conformidade com as suas regras e normas”.
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modo, para Sarmento (1993:5), autonomia é “uma forma de auto-regulacdo de um qualquer
agrupamento social” sem interferéncia de uma entidade estranha ou alheia e, no campo educacional,
uma necessidade de substituicdo da estrutura de poder e de dominacdo heterénoma por uma forma
de auto-regulacéo”.

Em educacdo, o agrupamento social é a escola, e na reforma do sistema publico da educacao
escolar, a autonomia é, portanto, autonomia da escola, contra a “heteronomia” (Bobbio, 1995:139),
constituida pelo exercicio do poder, sobre e nas escolas, pelo Estado. Portanto, no sistema
centralizado da administracdo publica e, sobretudo a educacional, a escola € um servico dirigido
pelos servicos centrais através de despachos normativos, circulares e instrugdes directas, aos actores
que vivem as dificuldades do dia-a-dia da escola (Formosinho, 1989:55). Entendendo que o
processo decisional ocorre em todas as organizacdes, de modo limitado, isto é, os dois tipos de
decisdes focados anteriormente, ou seja, que respeitam as finalidades da organizacdo (decisbes
expressivas) e decisdes que respeitam aos meios para as implementar (decisdes instrumentais),
consequentemente, por ser “um servico periférico ndo pode ter direccdo interna” porque, como se
constatou, ela ndo se auto-dirige, € dirigida pelos Servigcos Centrais pelos telefonemas dos 6rgaos
superiores. Neste sentido, “a prestacdo de contas da escola faz-se exclusivamente ao Estado através
dos Servicos Centrais, neles incluidos a inspecc¢éo central” (ibid.:56).

O formalismo burocréatico promove o determinismo e a crenga de que ha pessoas que nascem
para mandar e fazer cumprir leis e 0s que nasceram para executar e cumprir as ordens. Pois, o tipo
de responsabilizacdo, consequentemente, sera quase exclusivamente, também, burocréatico, em que
se controla o cumprimento dos meios, independentemente da prossecucdo dos fins, em que se
valorizam os ritos e se ignoram as intencdes. A prestacdo de contas no dominio pedagdgico, se
baseia no ensino (0 meio), ignorando a aprendizagem dos alunos (o fim), isto é, 0s processos e a
heterogeneidade dos alunos (ibid.). No recrutamento de pessoal auxiliar ou docente as escolas nem
interferem, ndo podem decidir sobre reparacfes de edificios ou mudar. No que respeita a gestdo
pedagdgica as escolas so se limitam a implementar os curriculos, as circulares do Ministério sobre a
distribuicdo do servico docente, constituicdo de turmas, horéarios e ocupacdo de espacos e
regulamentos de avaliacdo (Formosinho, 1986:63).

Para Formosinho (1989:56) “este modelo de administracdo, reconhece o professor apenas a
qualidade de agente do Estado, é a concepcao do professor como funcionario publico, impedido de

4 Segundo Estévao (2004:97), séo politicas e orientacdes que visam conceder prioridade & justica, & liberdade e & igualdade, ao auto-
posicionamento critico e cidadao na Educagdo.
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aplicar a sua iniciativa ou inovar. Os primeiros deveres do professor sdo para com o Estado, de
obediéncia que deve ser bem comportado perante os superiores e cumpridor das normas legalmente
instituidas e ndo para com os alunos, isto é, o Estado como patrono das relagdes sociais existentes

na escola, padrbes onde se insere a sua avaliacdo tambeém burocrética.

Porém, “num modelo centralizado, a articulagdo meios administrativos e fins pedagdgicos é praticada pelo
governo em Decretos-Lei e Decretos e pela Administracdo Central em portarias, despachos normativos,
despachos e circulares. Mas como as finalidades pedagogicas se actualizam no acto educativo e este decorre na
escola e na sala de aula e é posterior aos regulamentos aprovados centralmente, vemos que esse acto nao é livre
mas sujeito aos regulamentos da Administracdo Central. Por essa via, 0s critérios administrativos e meios
definidos pelos Servicos Centrais prevalecem sobre os critérios pedagdgicos e objectivos educativos da
actividade do professor” (Formosinho, 1989:54).

Entre as consequéncias mais negativas deste modelo, destacam-se a reducao dos gestores e
professores a meros executores das decisdes superiormente tomadas, ficando o sistema dividido em
duas partes, segundo a légica taylorista de producdo: i) uma que concebe as politicas; e a outra que
ii) executa o que foi pensado, promovendo a ndo participacéo e a passividade, ndo incentivando a
participacdo das comunidades locais na resolucé@o de problemas escolares dos seus alunos na escola
e na sala de aulas (Formosinho, 1986:67).

A burocracia no sistema educativo desresponzabiliza pela prioridade que da a “reforma-
decreto” (Lima, 1995:31), é igualmente desmobilizador porque despreza energias quando nao
respeita regras de democraticidade e participacdo e dado que tende a uniformizar estruturas e accoes
educativas, na logica “top-down™ o que, por conseguinte, ndo pode contribuir para a desejavel
qualidade de ensino (Henriques et al., 1988:61-62).

Portanto, segundo Formosinho, (1986: 65) num regime centralizado, os problemas s&o
encaminhados pelos canais burocraticos, obedecendo aos sentidos ascendente, para 0s 6rgaos onde
se toma decisdo, a qual percorre 0s mesmos canais em sentido descendente até ao 6rgdo que vai
executar. Isto leva bastante tempo e a mensagem esta sujeita a distor¢des nos diversos niveis
hierarquicos atravessados. Isto é, os servigos centrais do Ministério é que tém a competéncia
exclusiva ao nivel do curriculo (regulamento escolar, disciplinas para cada ano, tempo lectivo,
carga horéria, metodologia, contetdos ou licdes diarias, projecto educativo). Ha grande influéncia
na estrutura pedagdgica da escola e, ainda, ha um controlo total na admissdo de pessoal, pois, todas
as decisOes importantes sdo tomadas nos departamentos centrais, direc¢bes provinciais e distritais.
Assim, na gestdo dos interesses locais das escolas prevalece sempre a intromissdo da hierarquia de
servicos e competéncias de tal modo que os servigos locais e as chefias locais (da regido ou
povoacdo, do distrito, da autarquia, da localidade, ou das escolas concretamente) estdo sempre
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subordinadas aos servicos e chefias centrais. Entretanto, trata-se de uma pedagogia burocratica, em
que se elaboram normas pedagdgicas de aplicacdo universal de grande alcance e impessoal, como é
padrdo caracteristico da burocracia. Esta pedagogia, parte do principio de que todos os alunos sdo
iguais, independentemente dos seus interesses, diferengas, motivagGes vivéncias sociais,
particularidades psicoldgicas e rendimento escolar, terdo de se sujeitar, simultaneamente, as
mesmas disciplinas, durante 0 mesmo tempo escolar, por outro, ndo considera a formacdo dos
professores, desconfia deles e ndo reconhece nem valoriza 0s seus interesses e as suas capacidades,
no sentido de tomarem opcdes pedagdgicas em funcdo das condigcdes concretas de trabalho na
escola e da realidade dos alunos (Formosinho, 1984:101-102; Formosinho, 1986:63; Fernandes,
2005:54-55), limitando-se somente a dar aulas, o que leva a “desvalorizacdo da profissdo e a
irresponsabilidade acomodaticia dos sindicatos” (Enguita, 2008:105).

Na éptica de Formosinho (1989:54) “para que 0s meios sejam instrumentais dos fins e que
nao se ritualizem ha que garantir que quem o conduz, execute o acto educativo, isto é, quem
actualiza os fins, controle também os meios”. SO assim é que se consegue que, cronologicamente, a
definigéo dos fins preceda a escolha dos meios e, por conseguinte, assim “na administragdo e gestao
dos estabelecimentos de educacdo e ensino, fazer prevalecer critérios de natureza pedagdgica e

cientifica sobre critérios de natureza administrativa”.

2.1.1. Administracédo Centralizada Desconcentrada

Com o reconhecimento da inflexibilidade criada pelo modelo centralizado concentrado de
poderes e com o surgimento ao nivel local de grupos sociais que pressionam a administracao
publica e, em particular, a administracdo do sistema educativo, na maneira de conceber e gerir a
escola publica, o Estado liberta algumas competéncias para os 6rgdos de administracdo local ou
regional na tentativa de satisfazer os 6rgdos periféricos, mas sem perder os poderes do “Estado-
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Educador™®, com a “desacreditacdo do Estado-Nac&o™® (Santos et al., 2001:56). Assim, o Estado

> Barroso (1995a:18) reconhece que o “Estado educador” foi o paradigma de intervencéo estatal, que o “Estado utilizou o sistema
publico de educacdo e ensino para consolidar a sua intervencdo e a sua imagem de Estado”. Segundo Afonso, (1997:103-107)
constitui conjunto de locais e agéncias preocupados com a regulacdo do sistema educativo 0s quais representam os interesses em
disputa na formulacdo da politica e do debate politico. Assim, a expressdo Estado educacional (semi)periférico, segundo o autor
(ibid.), retira o essencial dessa definigdo, acrescentando-lhe a especificidade do contexto nacional em que ocorre a definicdo ou a
reinterpretacdo das politicas educativas.

“6 Baert (2004:187) entende que o Estado-naco esta a perder o seu impacto: i) no enquadramento tradicional de referéncia, a fonte e
a garantia formal de direitos civicos, politicos e sociais; ii) pela economia global dominada pela economia; e iii) pela
internacionalizacdo das tomadas de decisdo, a expansdo da comunicacdo internacional e intercultural e ainda os movimentos
migratorios, por vezes turbulentos e que estdo a derrubar os muros de um Estado homogéneo.
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central adopta mecanismos de controlo que, mesmo a distancia, acompanham 0s processos, as
accOes e os actores em formas unilaterais de desconcentracdo como dizem Barroso & Pinhal
(1996:12): “Ja foi tempo em que a administracdo da educacdo era vista de modo maniqueista,
dividida entre os ‘bons’, os que querem descentralizacdo e 0s ‘maus’, 0s que querem manter a forca

do poder central”. Hoje desenvolvem-se os processos mais distintos:

“Paises tradicionalmente descentralizados que reforcam algumas das competéncias do poder central, ou que
retiram poderes as autoridades locais, para os transferirem para os estabelecimentos de ensino, num curioso
processo de ‘redescentralizacdo’. Até paises centralizados que ja ndo véem na descentralizacdo a mae de todas
as utopias e que ensaiam um dificil equilibrio entre os dois modos de administracéo, construindo aquilo a que
alguns autores chamam ja de “Estado semi-centralizado™ (Barroso & Pinhal, 1996:12).

Segundo Formosinho, (1989:55) o Estado ndo é s6 composto por 6rgdos e servigos centrais
com competéncia estendida sobre o territério nacional. Compreende, também, 6rgdos e servigos
locais espalhados pelo litoral e pelo interior - nas regides autdnomas, nos distritos, nos conselhos,
onde desenvolvem, de forma desconcentrada, funcbes de interesse geral ajustadas as realidades
locais: sd80 0s governos civis, 0s servicos concelhios de finangas, as direccdes regionais de
educacgdo, as comissdes de proteccdo de criangas e jovens. Numa administracdo centralizada
desconcentrada, “hd graus intermédios e inferiores, chefes com competéncias para decidir
imediatamente, embora sujeitos a direccdo e inspeccdo dos superiores que podem modificar as
decises tomadas”. “A desconcentragdo é originaria quando a propria lei da competéncia aos chefes
subalternos para tomar decisdes” e é, por delegacdo de poderes, quando o superior, por sua livre
vontade, delega certas competéncias, delegacdo essa que pode cessar a qualquer momento que ele
entender (Formosinho, 1986: 64).

O processo de desconcentracdo, segundo Formosinho (1986:63-64), visa descongestionar 0s
servicos centrais e facilitar decisGes mais rapidas e mais préximas dos problemas dos cidaddos
localmente, contribuindo para o incremento da eficiéncia organizacional e da actividade da
administracdo publica. Num contexto de centralizacdo, ela pode ocorrer em dois processos ou
modalidades: desconcentracdo fragmentada e desconcentracdo coordenada. A Desconcentragio
fragmentada, ocorre quando, em cada distrito ou regido, os diversos departamentos centrais tiverem
uma delegacdo que comunica directamente com eles - € 0 caso em que existem servicos locais de
diversas Direcgdes-gerais que ndo comunicam entre si a nivel local, estando dependentes
directamente dos servicos centrais. A Desconcentracao coordenada, é quando existe a nivel local
um servico que coordena e dirige as diversas delegacdes. E o caso das Direcgbes distritais de

educacdo, dirigidos por Director distrital, inferior hierarquico em relacdo aos servicos centrais, dos
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quais depende, mais do superior hierarquico em relacdo aos diversos servigos locais que coordena.
Entretanto, o processo de desconcentracdo em qualquer das modalidades é uma forma de aumentar
a eficiéncia da actividade de administracdo publica dentro do molde centralizado.

Para Fernandes (2005:55), a desconcentracdo é uma modalidade atenuada da centralizacéo,
pois, nada se altera, mantém-se as caracteristicas essenciais da centralizagdo, uma estrutura
hierarquica da administracdo, alguns poderes de decisdo sdo tomados por agentes em posicdes
intermédias ou mesmo inferiores da linha hierarquica. As limitacbes dos agentes em posicdes
intermédias, ou seja, inferiores, do escaldo da linha hierarquica devem-se a duas proposicoes: a
primeira — os poderes dos agentes delegados ndo sdo proprios, pois, sdo de pertenca exclusiva do
superior reconhecido por norma, razdao por direito mantém uma dependéncia hierarquica que pode-
se expressar de uma forma mais ou menos acentuada conforme o tipo de delegacdo de poderes, que
se resume, em: a) delegacéo pessoal, e b) delegacéo por forca de lei. E delegacio pessoal quando a
entidade que delega o poder é o proprio superior, podendo retirar 0s poderes e as decisdes tomadas
pelo delegado, ou seja, alteradas ou submetidas a aprovacao superior, enquanto na delegacdo por
forca de lei, o superior tem poderes limitados em relagdo ao delegado, ja que ndo pode retirar 0s
poderes do delegado, ou que os d6rgdos inferiores possuem, podendo apenas revogar ou alterar as
decisdes tomadas pelo delegado.

A segunda proposicdo da limitagdo das chefias intermédias e inferiores, prende-se com o
facto de os poderes que lhe séo conferidos incidirem fundamentalmente sobre questdes de ordem
técnica, cabendo aos 6rgaos centrais tomar as decisdes mais importantes relacionadas com a politica
da organizacdo, a producdo legislativa ou regulamentar (ibid.:55-56). Como vantagens da
desconcentracdo, Lima adianta:

“Para certas correntes, se a critica a burocracia do ministério legitimava a adop¢do de mudangas profundas numa
I6gica de divisdo de poderes e fazia sobressair uma agenda do tipo participativo e descentralizador, para outras
era a agenda técnica e implementativa, de tipo modernizante, que viria a ser acentuada, na procura de solucdes
mais eficazes” (Lima, 2001:142).

Trata-se de redundancia semantica, isto é, ndo ha sinonimia, ou seja, o vocabulério ndo altera
a qualidade da agenda que se pretende, a agenda democratica e descentralizadora e agenda
modernizadora e tecnocratica, tornam-se mais dificilmente articulaveis e meramente retdricos e sem
significado politico relativamente ao quadro organizacional da escola (ibid.). Deste modo, a
desconcentracdo tem a ver com 0 aumento ou a adequacdo da organizagdo a realidade local, maior
aproximacao dos problemas e rapidez na execucdo, possibilidade de explicacdo verbal (clareza),
adaptacdo das normas a realidade local, ajustamento das decisGes aos problemas, devido a
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incapacidade dos servicos centrais identificarem com precisdo o0s problemas locais, a
impossibilidade dos servicos centrais de darem resposta as solicitacdes de todos 0s servigos locais,
bem como o reforco do controlo central, mantendo uma cadeia hierdrquica de comando através do
controlo indirecto (Formosinho, 1986:64).

No entender do Lima (2001:139), a “administracdo da educacao reestrutura-se e reorganiza-se
em funcdo do velho modelo, evoluindo na continuidade em torno de um modelo centralizado de
feicdo assumidamente desconcentrada que € também, recentralizacdo de poderes por ‘controlo
remoto’”. Nesta administracdo ndo se pode falar da descentralizacdo, pois, ela “implica uma
reparticdo de poderes de decisdo entre entidades autdnomas, tendo uma dimensdo politica e ndo
apenas administrativa onde se ajusta o termo de desconcentracdo” (Fernandes, 1996:114). Com o
reforco do controlo do poder central, 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 accdo de controlo indirecto, aumenta a eficiéncia do controlo central e pode
sujeitar os agentes locais a uma fiscalizacdo ou inspeccao mais apertada (Formosinho, 1986: 64).

Lima (2004:7) via o processo de criacdo de novas “unidades de gestdo” os agrupamentos
dotados de 6rgdos préprios e localizados na escola-sede dos agrupamentos de escolas,
impulsionados pelo XV Governo Constitucional, integrados nos objectivos de recentralizacdo do
poder, escaldo de administracdo desconcentrada. Concluiu que “o movimento de retrac¢do da rede
adoptava critérios de racionalizacdo e de reorganizacédo, que reproduzem de novo o centralismo das
decises, desprezando as logicas locais e interesses comunitarios” (ibid.:8) na escola.

Como que em reconhecimento da ineficiéncia da centralizacdo das politicas educativas €
adoptada a “discriminacdo positiva” no ensino, pela politica TEIP, procurando aproximar as
decisdes ao nivel local (diversidade social), tendo em vista criar uma democracia local, mais
préxima dos cidaddos, pois, 0 mais pertinente € a resolugdo das dificuldades escolares, assentes em
trés principios fundamentais: 1) delimitacdo de uma area de accdo e determinacdo dos seus
problemas especificos; 2) elaboracdo de um projecto de estabelecimento adaptado a esses
problemas; 3) colaboracdo dos docentes e de outros “actores” locais para a aplicacdo e
acompanhamento do projecto (parcerias abertas), (Garcia, 2005:212-213).
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Para Canério (2001:128-129), a Politica TEIP*" é, atravessada e estruturada por uma légica
administrativa que contrapde as finalidades sociais, sendo, uma regulacdo burocratica e

centralizada.

2.2. Modelo Descentralizado de Administracdo Publica

Como ponto de partida da descentralizacdo como devolucéo de poderes na educagéo, ocorreu
logo apo6s a revolucdo do 25 de Abril de 1974, quando Portugal entra para a 3* Republica,
construindo o Estado Democrético, com a mudanca da constituicdo em 1976, consolidando-se o
principio da separacdo de poderes entre a administragdo e a justica (Stoer, 1986:127-128; Amaral,
2008:95). Seguiu-se a Revisdo Constitucional de 1989 que eliminou o principio da
“irreversibilidade das nacionalizagdes” e, admitiu a politica das privatiza¢des, facto que permitiu o
movimento de sentido inverso, ou seja, de transferéncia de servigos para o sector privado. Deste
modo, a administracdo publica, que era politicamente condicionante e economicamente
condicionada pelos factores apresentados no modelo centralizado, apresenta-se agora no poélo
oposto, sendo politicamente condicionada e economicamente condicionante (Amaral, 2008:95-96 e
98).

Formosinho (1989:54), interpretando a LBSE, diz que a direc¢do e a gestdo sdo concebidas
como instrumentos organizacionais para a consecu¢do das finalidades e objectivos da educacéo
escolar. Para o autor (ibid.), os modelos de organizacdo do ensino sdo politicos pois, encontramos
organizagOes encarregadas de levar a cabo a actividade da administracdo publica (ibid.). A
descentralizacdo é um processo, um percurso, construido social e politicamente por diferentes
actores (muitas vezes com estratégias e interesses divergentes), que partilham o desejo de fazer do
‘local’, um lugar de negociacdo, uma instancia de poder e um centro de decisdo, ou seja,
policentracdo, isto é, existem varios centros, coexistindo em diferentes lugares do sistema (Barroso,
1996:11).

De acordo com Formosinho (1986:65), a descentralizacdo é a reparticdo de competéncias e
atribuicdes entre o Estado e entes distintos. Tais entes gozam de autonomia em relacdo ao Estado,
que ndo pode tomar decisdes concretas nem sequer dar orientacdes genéricas, mas apenas fiscalizar

a legalidade dos seus actos. Tais organizacdes sao livres de desempenhar as suas actividades dentro

4 Para Canério (2001:128-129), os TEIP “S&o [...] agrupamentos de escolas nos quais se procederé ao desenvolvimento de projectos
que visem a melhoria da qualidade educativa e a promogéao da inovacao”.
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dos poderes que lhe foram conferidos por lei. Deste modo, a descentralizagcdo resulta do
reconhecimento de que ha necessidades colectivas que devem ser satisfeitas pelos proprios
interessados, através de 6rgaos locais por eles eleitos, traduzindo-se na criacdo de administracdes
autobnomas. No entender de Formosinho, (1986: 65) a descentralizacdo é um problema politico, em
primeiro lugar e, s6 acessoriamente, um problema técnico, por isso, entre desconcentracdo e
descentralizacdo ndo ha um processo continuo, isto é, sdo processos diferentes sujeitos a regras
diferentes, ndo se descentraliza por meras razdes técnicas. Isto €, “a gestdo dos interesses locais
pelos proprios ndo se consegue justificar apenas porque € mais eficiente, mas porque incentiva a
participacdo dos cidadaos na gestdo da administracdo publica” e sobremaneira na gestao das escolas
(ibid.).

Para Formosinho (1989:55), o modelo descentralizado confere autonomia a escola para
formular finalidades e escolher meios e, ademais, tem por base uma concepcdo participativa de

democracia, neste sentido:

“E uma escola com autonomia cientifica e pedagdgica, curricular e organizativa, financeira e administrativa. E
tem como contrapartidas o aumento de participacdo (participacdo extensiva aos clientes) e a mudanga de tipo de
responsabilizagdo, pois, autonomia sem aumento de responsabiliza¢do seria uma autonomia corporativa dos
professores. A autonomia sem prestacdo de contas seria irresponsavel. A prestacdo de contas ndo se faz ao
Estado apenas, mas em primeiro lugar, a comunidade educativa e, em segundo lugar, a administracdo estatal
desconcentrada (administracdo regional), mantendo-se a prestacéo de contas a inspecg¢do. Tal prestacdo de contas
é, sobretudo, do tipo demacratico, no sentido de que procurara justificar os meios usados em funcdo dos
resultados atingidos e ndo se satisfara com a mera verificacdo da legalidade desses meios, independentemente
dos fins prosseguidos” (Formosinho, 1989:55).

Este modelo “d& um papel de relevo a sociedade civil, dentro dos principios da participacédo
dos interessados na gestdo da administracdo publica, de aproximacdo dos servicos a populacdo e de
desburocratizacdo”, onde “a escola ja ndo é apenas um servico local do Estado, uma unidade estatal
de administracdo directa periférica. A direccdo da escola encontra-se na comunidade educativa que
a constitui” (Formosinho, 1989:56).

Deste modo, uma administracdo diz-se descentralizada quando existem organizacGes e 6rgados
locais ndo dependentes hierarquicamente da administracdo central do Estado (ndo sujeitos ao poder
de direccdo do Estado), autbnomas administrativa e financeiramente, com competéncias proprias,
representando os interesses locais. Uma administracéo local que dependa da direc¢do do Estado néo
é descentralizada, mas meramente desconcentrada (Formosinho, 1986:64).

Entretanto, numa administracdo descentralizada “a comunidade escolar ja ndo é restrita e
fechada em si mesma, como € inevitavel num sistema centralizado, mas inclui os membros e 0s

clientes imediatos (alunos e pais) e mediatos da escola (comunidade profissional servida e
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comunidade local)”, (Formosinho, 1989:56). E uma comunidade educativa aberta a todos os
interessados no processo educativo. Entretanto, este modelo de administracdo escolar “pressupde
um professor profissional ou semiprofissional (no sentido socioldgico), orientado para o cliente-
aluno e para o cliente-familia”. Aqui, o primeiro dever sobrepde-se ao dever de obediéncia como
principio deontoldgico genérico (Formosinho, 1989:57).

Assim, o modelo implica que o sistema se organize em redor de projectos educativos
centrados nas escolas cuja base de elaboracdo é da sua autonomia e que os curriculos integrem
componentes regionais e locais, de forma a viabilizar a insercdo da escola no meio, abrindo-se a
cooperacdo interinstitucional, como forma de mobilizar e aproveitar os recursos educativos
existentes e de contribuir para uma convergéncia das actuacfes ao nivel local, pois, é uma escola
com autonomia cientifica, pedagogica, curricular e organizativa, financeira e administrativa
(Formosinho, 1989:56; Matos, 1996:62).

Para Barroso (2006:23), “a ‘autonomia das escolas’ surge, na maioria dos paises, integrada
num conjunto alargado de reformas ou mudancas globais da administracdo educativa que visam em
geral, reforcar as atribuicBes, competéncias e recursos dos 6rgdos de governo das escolas, no
quadro do que nos paises anglo-saxdnicos se designa de ‘school based management’ ou ‘local
school management’”. Neste sentido, as medidas de concessdo (ou refor¢o) da autonomia das
escolas tendem a ser encaradas como variantes de um processo global de descentralizacdo, ja nao
para instancias da administracdo intermédia ou local, mas para os préprios estabelecimentos de
ensino (ibid.). Aqui enquadra-se o pensamento de Lima, no estudo da escola como organizagao
democrética, onde privilegia a defesa de uma “Escola Nova”, isto é, democratica no acesso e
sucesso, comprometida com a transformacao social que desenvolve a consciéncia dos direitos e a
capacidade de cumprimento dos deveres dos actores escolares, fazendo de cada aluno um cidadao
livre, portanto, uma educacdo democratica para a cidadania®®. A autonomia pedagégica do aluno
pde o aluno como sujeito da sua aprendizagem e desenvolvimento, competindo-lhe livremente
assumir o controlo e assegurar a conducdo da sua aprendizagem na escola, contando com o apoio
facilitador do professor (Sarmento, 1993:17). Neste tipo de autonomia, cabe aos gestores escolares
organizar a escola de modo que permita um desenvolvimento e um desabrochar das capacidades

cognitivas do aluno, isto €, uma organizagdo em que a escola funciona como tipo “Municipio

8 Baert (2004:185), baseando-se na Comisséo da Uni&o Europeia associa a cidadania ao conceito da cidadania activa e entende como
a ‘participacdo cultural, econémica, politico-democratica e/ou social dos cidaddos na sociedade, como um todo e na sua prépria
comunidade’. O autor (ibid.) avanca que ndo basta “estimular a participacdo unicamente através de direitos, sem aprendizagem do
uso desses mesmos direitos, sem o desenvolvimento de competéncias para a participacdo; [...] sem disponibilizar recursos para
desenvolver a comunidade nas quais as pessoas desenvolvem accfes colectivas e vivem as suas vidas quotidianas”.
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Escolar” (ibid.:19), em que as politicas educativas se afirmem num projecto educativo. Mas que o
projecto educativo “ndo deve confundir-se com um ideéario, postulados ideoldgicos, (projecto de
uma direccdo), projecto pedagdgico, linhas metodoldgicas (definido pelo corpo docente), ou plano
de actividades (conjunto de actividades que concorrem ou nao para a concretizacdo do projecto
educativo)” (Carvalho & Diogo, 2001:45).

O projecto educativo deve ser visto como elemento de discriminagdo de metas mobilizadoras,
servindo incertezas, reforcando competéncias de dinamizacdo da vida interna da propria escola,
devendo incorporar o conflito. Emerge de uma concepcdo de escola como comunidade educativa,
devolvendo a cada actor o seu espaco de criatividade, sendo mais amplo do que as diferentes
descri¢des de projectos escolares, concebe a escola como organizacdo pressupondo o principio de
autonomia, ou seja, ser colectivo mas favorecendo a interac¢do, autbnoma mas nao independente
(ibid.). Partindo do diagndstico da situacdo da escola, elege principios e valores, percepciona
problemas para a sua resolucdo, estabelece prioridades de desenvolvimento pedagdgico, pois, é um
documento de planificacdo estratégica de longo prazo que optimiza 0S recursos existentes,
reforcando o didlogo da escola com as familias, afirmando o ideal de educacdo a seguir pelas
escolas, metas e finalidades a perseguir, as politicas a desenvolver com a autarquia, com 0s meios
culturais e artisticos, com os cientifico-tecnolégicos, com as entidades empresariais e todos 0s
outros que se revelem interessantes para a formacao especifica e global dos alunos e, sobretudo, ao

nivel comunitario da escola. Segundo Afonso, (2000:47-48) o projecto educativo,

“vé o papel da familia numa ‘escola participada’; com actores educativos (valor da democracia na escola
publica), participacéo plural, os de dentro e fora do espaco fisico da escola, interessados na sua acgao quotidiana;
uma acgdo que se deve desenvolver no contexto, orientada pelas opg¢Bes inscritas no respectivo projecto
educativo, enquanto documento de uma meso-politica que expressa escolhas democraticamente efectuadas e
consensos possiveis, mas sempre provisorios, alcancados pelo exercicio permanente de pdr em confronto os

diferentes valores e visdes do mundo e da educacdo, presentes nos espacos local e institucional”.

Em termos de vantagens da descentralizacdo Formosinho (1986:65), adianta dois tipos: 1)
politicas, que veiculam a democracia, direito a participacdo dos interessados no exercicio da funcéao
administrativa. O enriquecimento da participacao dos cidaddos na vida da nacdo comeca pela gestao
local dos interesses que sdo locais. Isto é, entregar as comunidades locais a gestdo dos seus
interesses préprios o que resulta no aprofundamento da democracia e impede a criacdo de um
Estado administrativo omnipresente e asfixiante. 2) No campo técnico, coincide com a
desconcentracdo, pois, permite decisGes mais adequadas as necessidades locais por serem tomadas

por pessoas que melhor conhecem e estdo sintonizadas com a vontade das populagdes, isto é,
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permite decisGes mais rapidas por ndo atravessarem canais burocraticos do Estado (ibid.), que sdo

textura da administracéo burocrética.

3. Administracdo Burocratica

A administracdo burocratica provem dos estudos e constatagdes desenvolvidos nos sistemas
sociais por Max Weber, classico da sociologia da burocracia®. Esta entre outras caracteristicas,
assenta na previsibilidade dos comportamentos ou énfase nos actos administrativos resultantes da
necessidade de garantir maior eficiéncia organizacional através de imposicao de regras, divisao de
responsabilidades, especializacédo do trabalho e hierarquia.

A administracdo burocratica e a burocratizacdo no “pessimismo cultural” de Weber sao

processos inexoraveis, ou seja, “’inevitaveis’, ‘inelutavel’, ‘infalivel’, ‘universal’” e presentes
sempre em qualquer tipo de organizagdo administrativa, sendo, deste modo, uma condicdo e
caracteristica sine qua non por ser indispensavel a organizacdo e ao funcionamento do Estado
moderno e de actividades das organizacdes dos particulares®® (Clegg, 1998:35 baseando-se em
Weber, 1920). A divisdo e distribuicdo de funcbes, a seleccdo de pessoal especializado, o0s
regulamentos e a disciplina hierérquica sdo factores que fazem da burocracia o modelo racional e
mais eficiente de administragdo (Lima, 2005:20).

A etimologia da palavra burocracia tem como componentes linguisticos, do francés, bureau —

escritorio — e do grego, kratos — poder, como se explica a seguir:

do bureaucratie, “Sistema de administracdo em que os assuntos sdo tratados por escrito e dependem da
assinatura de varios funcionérios; complicacdo e morosidade no desempenho dos servicos administrativos”;
“influéncia ou prestigio dos funcionarios publicos, dos burocratas, no governo do pais; [...] documentacdo legal
resultante desse trabalho” (Dicionéario de Lingua Portuguesa Contemporaneo, 2001:1894).

Com base em Boudon et al., (1990:27-28) a palavra burocracia, na acep¢ao weberiana é uma
forma avangada de organizacdo administrativa, superior as organizagdes tradicionais. Sendo

baseada no método racional e cientifico de dominagdo legitima. E entendida como: i) um

49 Para Weber (1982:74), “a sociologia interpretativa considera o individuo e o seu acto como a unidade basica, como o seu ‘atomo’.
[...] nessa abordagem, o individuo é também o limite superior e o Unico portador de conduta significativa [...]. Em geral, para a
sociologia, conceitos como ‘Estado’, ‘associacdo’, ‘feudalismo’ e outros semelhantes designam certas categorias de interaccdo
humana. Dai ser tarefa da sociologia reduzir esses conceitos a accdo ‘compreensivel’, isto é, sem excepcdo, aos actos dos individuos
participantes”.

% segundo Weber (1982:268), a “burocracia é um instrumento de precisdo” a disposicdo de interesses de dominios variados
(politicos, econémicos ou qualquer outro), que luta para nivelar os poderes.

43



instrumento de poder’® que, pela continuidade “insere-se numa ordem legal que o detentor da
autoridade hierarquica ndo faz mais que aplicar”; ii) um tipo de administracdo (“pelo predominio do
processo escrito, pela existéncia de um corpo de regras impessoais que delimitam com precisao as
esferas de competéncias e os direitos e deveres de cada um, por uma hierarquia das fungdes que cria
lacos de subordinacdo claros, pelo facto de o acesso aos varios postos se fazer exclusivamente em
funcdo da qualificacdo publicamente constatada, através de exames ou concursos publicos™); iii)
uma estrutura (“separacdo entre as fungdes de direccdo e a posse dos meios de produgédo”); iv) um
tipo de organizacdo (“gracas a formalizacdo e a estandardizacdo de actividades, permite um
funcionamento rigido por regras mais objectivas, [...] mais regular e mais previsivel ”); e v) uma
estrutura social (“esta destinado a desenvolver-se justamente em virtude da sua maior eficacia”).

Deste modo, tentando desenvolver a teoria da burocracia que caracteriza esta administracéo,
procuramos demonstrar as caracteristicas, as potencialidades e as imprevisibilidades dado que
Weber considerava a burocracia tecnicamente superior a outras formas de organizagéo, de igual
modo que a producdo mecanica era superior a manual. Alias, a burocracia surgiu num contexto em
que Taylor desenvolvia o sistema racionalizador dos processos de producéo industrial, altura em
que Max Weber (1846-1920), conceptualizava a nogdo de “Burocracia”, apoiando-se sobre alguns
exemplos historicos e sobre o sentido da evolucdo do Estado moderno (Freire, 2001:67).

Segundo Parkin (1982:68), na dominacdo racional-legal, a forma tipica de dominacdo € a
Burocracia, um conceito administrativo amplamente usado, caracterizado principalmente por um
sistema hierarquico, com alta divisdo de responsabilidade, onde os seus membros executam
invariavelmente regras e procedimentos, padrfes como engrenagens de uma maquina. A
Burocracia, como é conhecida nos meandros socioldgicos, € uma organizagdo eficiente, com a
divisdo e distribuicdo de funcOes, a seleccdo de pessoal especializado, os regulamentos e a
disciplina hierérquica. Esses sdo factores que fazem da burocracia moderna o modo mais eficiente
de administragdo, porque detalha ao minimo pormenor como as coisas deverdo ser feitas. Ela
resulta de regras, cddigos, sendo um sistema de regras e nao de pessoas. O selo da burocracia € a
imparcialidade, onde 0s seus agentes agem sem preconceito e nem paixao sobre o0s actos, aplicando
a todos as mesmas regras, independentemente das diferencas de nivel e de condicdo social, onde: i)
0 burocrata do Estado é um servidor publico da maioria cujo emprego é uma existéncia segura; ii) e

o salario é normalmente, fixo; iii) goza de direitos de reforma garantidos pela seguranca na velhice

5! para Weber (1997:81), o “poder significa toda a probabilidade de, dentro de uma relacéo social, impor a vontade prépria mesmo
contra a resisténcia, seja qual for o fundamento dessa probabilidade”.
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representada por uma pensao. O funcionario publico é recompensado exclusivamente por valores
ou salérios correspondentes ao cargo que ocupa variando conforme a escala hierarquica e ndo deve
receber pagamentos de clientes pois, o trabalho na burocracia representa a principal ou Unica fonte
de renda, o meio de vida ou 0 “ganha-pao” do funcionario. As normas e regulamentos sdo legais
porque conferem as pessoas investidas de autoridade, um poder de coacdo sobre os subordinados e
s80 0s meios coercitivos capazes de impor disciplina (Parkin, 1982:68; Teixeira, 1995:12-13).

Em correlacdo com a administracdo burocratica, em Mocambique o Decreto n® 14/87, do
EGFE faz saber:

“1. [...] torna-se indispensavel prosseguir de modo mais activo e organizado o processo de colocacdo no
aparelho de Estado de quadros conscientes, responsaveis, disciplinados, experientes e técnico-profissionalmente
qualificados. 2. O EGFE, além de fixar o ambito da sua aplicacdo, consagra o principio do rigoroso acatamento
da legalidade na administracéo estatal pelos 6rgdos do Poder Popular e pelos funcionarios, como garantia de que
os actos da administracéo, que se desenvolvem também na esfera dos direitos do cidadao, obedegam aos ditames
da lei, com vista a eliminar o arbitrio, a usurpacao e o desvio de poderes”.

Entre os trés tipos de dominacdo e de autoridade legitima descritos por Weber estdo: a) a
tradicional, b) a racional e c) a carismatica. A autoridade racional, de caracteristicas burocraticas,
assume uma funcdo primacial no contexto das sociedades capitalistas modernas, através de uma
racionalidade comportamental assente na lei, regras e regulamentos, onde se disciplinam e se
prescrevem normativamente os membros das organizagdes, constrangendo-os a descodificar e
codificar as linguagens organizacionais de forma rotineira e padronizada. Assim, as organizagdes
atingem o maximo de eficacia e eficiéncia se adoptarem uma administracdo do tipo burocratico. As
regras, decisoes e ac¢Oes administrativas sdo formuladas e registadas por escrito, para proporcionar
comprovacdo e documentacdo adequados, bem como assegurar interpretacdo univoca das
comunicagdes (Parkin, 1982:58-59; Ferreira, 2001:26). Na sequéncia das trés dominagdes, surgem
também trés tipos de legitimidades correspondentes, a) a tradicional, b) a carismatica e ¢) a
racional-legal. A primeira, a dominacdo Tradicional (exemplo, familia, cld e tribo) baseia-se no
apelo aos costumes e tradi¢cbes imemoriais, exercido por patriarcas e ancidos, na crenca de que o0
povo sempre fez (exemplo, o rei esta no trono por vontade de Deus), pois, o poder tradicional pode
ser transmitido por heranga e é extremamente conservador.

A segunda, a dominacdo carismatica (exemplo, partidos politicos ou na¢des em revolugéo)
baseia-se no magnetismo pessoal de uma figura herdica que estad em estado de graca, como 0s casos
de profetas, os santos e os lideres revolucionarios, porque transformam as vidas. O poder
carismatico € um poder sem base racional, € instavel, ndo pode ser delegado nem ser recebido em

heranca como o tradicional. O pessoal administrativo € escolhido e seleccionado segundo a
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confianca que o lider deposita nos subordinados. E, por dltimo, a terceira dominacao racional-
legal, baseia-se em regras e estatutos formalmente aprovados, encontra na burocracia (como
racionalidade de meios e objectivos), o seu arquétipo, onde se obedece ao superior segundo a lei. E
0 tipo de autoridade técnica, cientifica, meritocratica e administrada. Portanto, a obediéncia ndo é
devida a pessoa em si, seja por suas qualidades pessoais excepcionais ou pela tradicdo, mas a um
conjunto de regras e regulamentos legais previamente estabelecidos (Parkin, 1982:58-59; Ferreira,
2001:19-23).

Deste modo, partindo destes pressupostos, temos as seguintes categorias fundamentais da
administracdo burocrética na autoridade racional legal: 1) uma organizacdo continua de cargos
delimitados por normas, com tendéncia para a especializacdo; 2) uma é&rea especifica de
competéncias o que implica: sistematica divisdo do trabalho e do poder, isto €, cada funcionario tem
um cargo e funcdes especificos e uma esfera de competéncia e responsabilidade, de modo a saber
qual € a sua tarefa, direito e poder de modo que ndo interfira na competéncia alheia. Por cada
funcionario da burocracia ser um profissional, a especializacdo varia conforme o nivel hierarquico,
sendo que 0s que ocupam posicdes do topo da administracdo como o Ministério da Educacéo sdo
generalistas e 0s que ocupam posic¢des abaixo sdo gradativamente mais especialistas (exemplo, um
professor de uma disciplina) (Parkin, 1982:58-59; Clegg, 1998:44-46).

Assim, implica: i) divisdo do trabalho, ii) atribuicdo ao responsavel da necessaria autoridade
para 0 desempenho das funcgdes, iii) definicdo clara dos instrumentos necessarios de coercdo e
limitacdo de seu uso, a condicBes definidas (6rgdos administrativos); iv) a organizacdo de cargos
obedece ao principio da hierarquia, onde cada cargo inferior esta sob o controle e supervisdo do
superior, significando que nenhum cargo fica sem controlo ou supervisdo, gerando tendéncia para a
hierarquizacdo; v) as normas que regulam o exercicio de um cargo podem ser regras técnicas
(especializacdo). O funcionario ndo faz o que quer, mas o que a burocracia impde que ele faga. As
regras e as normas técnicas regulam a conduta do ocupante de cada cargo, cujas actividades sdo
executadas de acordo com rotinas e procedimentos. As actividades de cada cargo séo
desempenhadas segundo padrdes definidos, como sdo os casos de administracdes que adoptam
termos de referéncia para o seu pessoal, estatutos de funcionarios, (por exemplo Estatuto Geral dos
Funcionarios do Aparelho de Estado, Estatuto dos Professores, etc.,), cujas accdes estdo
relacionadas com os objectivos da organizacdo e os padrdes estandardizados facilitam a avaliacéo
do desempenho de cada funcionario (Campos, 1978:16-20; Beetham, 1987:24-25; Clegg, 1998:44-
46; Freire, 2001:67; Ferreira, 2001:24-25).
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Deste modo, admite-se para membro do quadro administrativo, em condi¢fes de nomeacgéo
para funcdes oficiais, a pessoa que demonstrar uma preparacdo técnica adequada. A admissao,
transferéncia e promoc¢édo dos funcionarios e mesmo a avaliacéo e classificagdo sdo baseadas em
critérios validos para toda a organizacdo (Decreto n° 14/87, 2.d), obrigatoriedade de periodo
probatdrio) e ndo em critérios particulares e arbitrarios. Os critérios levam em conta a competéncia,
0 mérito e a capacidade do funcionario em relacdo ao cargo ou funcdo (Decreto n° 14/87, 2.c)
obrigatoriedade da frequéncia de cursos de formacgdo pelos funcionarios), dai a necessidade de
exames, concursos, testes e titulos para admissdo e promocao de funcionarios, como 0 que ocorre
na admissdo de professores, em que ha livre seleccdo, tendéncia para a carreirizacdo (promocao
perante julgamento dos superiores com base na antiguidade ou no mérito, sem as credenciais
adequadas pode ser promovido). Numa administracdo universitaria ter-se-ia em conta os niveis, 0s
graus alcangados, as publicacbes dos docentes e as carreiras seriam de assistente estagiario,
assistente e assim sucessivamente. vi) Principio de separacao da propriedade dos meios de producgéo
e administracdo, separacdo entre o lugar onde sdo executadas as fungdes oficiais (bureau) e o
domicilio, relacdo permanente ou contratual, remuneracdo e obrigacdo de prestacdo de contas,
tendéncia para a contratualizagdo; vii) completa auséncia de apreciacdo do cargo pelo ocupante,
separagdo entre a propriedade e a administracdo, em que o funcionario ndo pode vender, comprar ou
herdar a sua posicao ou cargo e nem podem ser apropriados e integrados no seu patriménio privado;
viii) os actos administrativos, decisdes, normas sdo formulados e registados em documentos,
mesmo Nnos casos em que a discussao oral € a regra (ha obrigacdo de elaboracdo de actas, sinteses,
memorandos, relatérios etc.), tendéncia para a formalizagdo das normas, ix) o tipo mais puro de
exercicio da autoridade legal é aquele que emprega um quadro administrativo burocréatico, onde
somente o chefe supremo da organizagdo ocupa a sua posicdo de autoridade em virtude de
apropriacdo por eleicdo ou designacdo (Campos, 1978:16-20; Beetham, 1987:24-25; Clegg,
1998:44-46; Freire, 2001:67; Ferreira, 2001:24-25).

A administracdo burocréatica € vista como um modelo de funcionamento das organizacGes
modernas nas sociedades capitalistas que acentua o consenso e a clareza dos objectivos
organizacionais e pressupde a existéncia de processos e de tecnologias uniformes, claros e
transparentes (Lima, 1998:69), (exemplo, Decreto n® 14/87, 2.a) refere que em cada sector a
formacdo deve ser planificada). Nota-se ainda a existéncia de normas, elementos formais e
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estruturais obrigatérios como o organigrama®?, inspectores que, entre outras coisas, visam eliminar
a incerteza e os conflitos através de uma ‘racionalidade calculada’ entre orientacdes e ac¢bes numa
ordem estavel e ndo contestada pelo funcionamento rotineiro e mecanismos de coagdo (Silva,
2004:61-63). Deste modo, a administracao burocratica é personificada por formas de organizacéo,
funcionamento das actividades econdmicas das grandes empresas e do Estado, quer ainda de outras
instituicdes como a universidade, a igreja ou o exército, partido politico, portanto, a presenca de um
lider e de um corpo administrativo, constituem a caracteristica definidora da organizacéo (Clegg,
1998:39; Ferreira, 2001:20), € o caso do (Decreto n° 14/87, 2.b) que diz que a formacdo dos
funcionarios é da responsabilidade do respectivo dirigente). As organizacdes do tipo burocratico
sdo perpassadas por uma racionalidade instrumental, determinada pelo célculo e rentabilidade, por
uma moral e religido, deduzidas de um conjunto de valores ascéticos (Ferreira, 2001:20). A

administragdo burocrética fortalecesse-se num tipo de modelo,

“0 modelo burocratico, ¢ portanto, o0 modelo de racionalidade tipico do homem econémico, que acentua o
CoNsenso, a certeza e a estabilidade organizacional” em suma, “a racionalidade objectiva, a priori”. “O homem
econdmico é tendencialmente omnisciente, pois ndo sé conhece todos o0s cursos da accdo, mas também é capaz
de antecipar as consequéncias de cada alternativa de funcionamento” (Lima, 1998:72).

Para Clegg (1998:41-42), Weber concebia a racionalizagdo como um processo que afecta
quase todos os aspectos da vida social, distinguindo duas nogdes de racionalidades: 1)
racionalidade formal, e 2) racionalidade real. A primeira, refere-se a relacdo meios-fim e também,
a realizacdo de fins praticos e incontestaveis, através de um célculo cada vez mais preciso e correcto
dos meios adequados a consecucao dos mesmos fins, sendo mais centrada nos meios. O fim, em si,
é tomado como um dado, como algo que, por si sO, ndo requer justificacdo. E a segunda
racionalidade corresponde ao tipo de racionalizacdo sobre a imagem do mundo: o crescente
dominio tedrico da realidade através de conceitos cada vez mais precisos e abstractos (razdo
técnica). Neste contexto, é uma administracao preditiva, de causa-efeito, com vista a estimular um
tipo de comportamento normativo, pautado pela precisdo, fluidez e uniformidade dos actos e
procedimentos organizacionais. Portanto, esta racionalidade “funcional ou instrumental”, contrasta
com a “racionalidade substancial”, na qual as pessoas sdo encorajadas a determinar se 0 que estéo a
fazer é apropriado e ainda, se se ajusta também as ac¢des, sendo reflexiva e auto-organizadora
(Morgan, 2006:40).

%2 para Silva (2004:61) o organigrama é o estabelecimento estatico formal de relagées e funcdes na administracdo burocratica,
omitindo interacgdes informais.
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Deste modo, “cada uma das tendéncias da burocracia € apresentada como variavel, ou seja,
um dado processo pode estar mais ou menos presente numa organizacdo especifica” (Clegg,
1998:46 baseando-se em Hall, 1962;1963; Hall, Haas e Johnson, 1967, Pugh e Hickson, 1976;
Hage, 1965; e Hage e Aiken, 1970).

No entender de Silva (2006:118), a burocracia tem um papel unificador, que consiste na
padronizacdo de actuagGes, na homogeneizagdo e na conformizacdo, de que resulta, em
consequéncia um “espirito de corpo” no seio dos funcionarios, favoravel a preservacdo e a
estabilidade da rotina, pela institucionalizacdo das regras, normas e condutas expectantes.
Entretanto, a burocracia reduz conflitos e promove a harmonizagéo e a cooperagao convergente, que
sdo condigdes para a manutencdo da ordem instituida, considerando deste modo, os funcionarios e,
no caso educacional, os professores como parceiros € ndo como recursos que devem ser capazes de
cumprir as suas funcdes essenciais, ou seja, a de executar todas as operagfes administrativas que a
organizacdo se propde de maneira rotinizada, eficiente, confiavel e previsivel. A administracéo
burocratica é “mais racional do ponto de vista formal e do ponto de vista técnico” (Teixeira,
1995:13), é caracterizada pela departamentalizacdo, na qual as varias unidades sdo autorizadas a
operar de maneira semi ou ndo auténomas, sob uma supervisao e controlo mais gerais, (a presenca
de inspectores do ministério) do que especificos, por parte daqueles que, em ultima analise, detém a
autoridade final. Porém, a administracdo burocratica sugere que as organizacdes sdo sistemas
racionais que operam de maneira tdo eficiente quanto possivel e compreende a organizagdo como
problema técnico e, deste modo, fazendo com que o funcionério se adeque as exigéncias da
organizagdo “mecanicista” (Morgan, 2006:29-30).

Deste modo, outros estudos empiricos das organizagdes, recorrendo ao tipo ideal weberiano
de burocracia como guia, concluiram que as tendéncias burocraticas nem sempre aparecem num
pacote racional-legal completo do tipo ideal, como se pressup&e®. Entre os estudos, destacam-se de
Blau e Scott, Etizioni, Merton e Selznick, Hage, Burns e Stalker, Gouldner (Clegg, 1998:47), e
ainda Crozier na obra “Le Phénoméne Bureaucratique” de 1963, que sistematizou um conjunto de
argumentos que contrariam a tese da eficiéncia nas organizagdes. A burocracia também é usada

com sentido pejorativo, significando uma administragdo com muitas divisdes, regras e

%% Consoante o fenémeno de recalcitrancia Friedberg (1993:60), vé& que em paralelo a estrutura formal desenvolvem-se praticas
ocultas que geram um “conjunto de fenémenos que encarnam na ‘estrutura informal’ e em ‘objectivos latentes’ através dos quais os
membros da organizacdo procuram preencher as necessidades que a simples légica de eficacia da estrutura formal ndo permite
satisfazer”, ou seja, “0 encontro entre os dois mundos, o dos sentimentos e o da afectividade de um lado e, o do célculo e o da
eficacia do outro, ndo é assim tdo evidente e produz o mais das vezes resultados ndo desejados e ‘disfuncionais’, ou seja, contrarios a
eficacia procurada e suposta”.
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procedimentos redundantes, desnecessérios ao funcionamento do sistema organizacional®®. Desta
forma, o termo Burocracia tomou, na linguagem corrente, uma conotacdo fortemente critica e
negativa. Segundo Freire (2001:67), para Weber, o sistema burocratico de organizacdo é aquele
que, nas condicOes de desenvolvimento histérico e civilizacional, exibe mais clara superioridade e
melhores resultados sobre quaisquer outros, devido a sua racionalidade.

Clegg (1998:51), considera que Selznick (1943) demonstrou que o acréscimo do nivel de
delegacgéo, no contexto organizacional, tende normalmente a aumentar o grau de especializacéo e de
credencializagdo, contribuindo para a “bifurcacdo dos interesses” organizacionais, a medida que 0s
delegados desenvolvem as suas préprias prioridades e objectivos em detrimento do empenho na

organizacdo como um todo, o que designou de “problema da recalcitrancia”®

nas organizagoes.
Numa administragdo burocrética salienta-se como disfuncéo a existéncia de chefes ou executivos
ndo burocréticos, que indicam e nomeiam os subordinados verbalmente. Estabelecem regras,
resolvem os objectivos que deverdo ser atingidos e geralmente, sdo eleitos ou herdam a sua posicéo,
sem obedecer a capacidade técnica. Deste modo, podemos afirmar que o sistema burocréatico
teorizado por Weber tenta eliminar esses favoritismos, subjectivismos, 0s actos discricionarios ou
pressOes pessoais, através do estabelecimento do império da regra (the rule of law), na teoria
politica do Estado (Freire, 2001: 75 e 69).

Segundo Clegg (1998:50), Merton (1940), demonstrou que a pressdo exercida pela gestéo,
tendo em vista a estabilidade e a previsibilidade das ac¢des dos membros organizacionais, levaria a
tendéncias consequentes para a formalizacdo e para a estandardizacéo, onde os funcionérios tendem
a tornar-se rigorosos, seguidores e “prisioneiros” de normas, desenvolvendo respostas
especializadas concorrentes a solucionar todo o tipo de situagdes com quem se defrontam. N&o se
adaptando aos novos problemas e desafios do ambiente laboral, os funcionarios tornam-se cativos
de accdes desadequadas as exigéncias emergentes. Trata-se da proteccdo da legitimidade das suas
accOes e rotinas formalizadas e estandardizadas, como adopcdo dos comportamentos mais
adequados, que ndo podem ser sancionados por seguirem as normas, atendendo a conformidade, o

que pode conduzir a consequéncias catastréficas para a organizacéo.

% Friedberg (1993:62), com base em (Merton, 1940; Blau, 1955) explica que a burocracia mostra longe de ser eficaz o seu
“funcionamento é pesado, tem falta de agilidade o que induz a comportamentos rigidos e ritualistas dos membros”.

% “Recalcitrancia” é analisada por Friedberg (1993:59), apoiando-se em Selznick (1949), que entende que o ser humano nao se deixa
facilmente, “transformar em simples instrumentos ao servigco dos objectivos e fins da organizacdo definidos ao seu arrepio”. Pelo
“caracter problematico da nogao aparentemente simples de objectivos ou de fins organizacionais”.
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Para Clegg (1998:44), o conhecimento pericial, enquanto alicerce da hegemonia da
burocracia, constitui a principal fonte de um poder que funciona como contrapeso ao poder do lider
politico, isto é, a lideranca politica depende das fontes e dos recursos a que a burocracia permite
aceder. Deste modo, os burocratas mais habeis podem sempre justificar a restricdo do acesso a estes
recursos pela retérica do sigilo, muitas vezes, pela propria racionalidade técnica e legal, afirmando,
por exemplo, que um determinado assunto integra o ‘dossié de segredos oficiais’>°. Contra esta
situacdo os lideres politicos podem tentar controlar a burocracia, fomentando lutas internas entre
burocratas, promovendo individuos e, consequentemente, favorecendo uns e explorando a
competicdo pelas promocdes, o que Ihes permite dominar a resisténcia & mudanga com a ajuda de
um corpo de burocratas dividido.

Clegg (1998:55), apoiando-se em Gouldner (1957), entende que

“diferentes tipos de membros de uma organizacdo podem ter concepgdes muito diversas dos seus papéis na
empresa em resultado das suas diferentes “especializa¢des e diplomas, [...] coexistindo com os ‘modelos de
burocracia’ como orientacOes diferentes e coesas relativamente a organizacao, gerando deste modo, ‘sementes de
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incoeréncia’”.

Freire (2001:75), sustentando-se em Crozier (1922), vé a “disfuncdo” nas organizacoes
burocraticas como estratégia de luta pela manutencdo do poder, pois, entende que uma organizacao
burocratica é, em principio, uma estrutura muito pouco aberta ao exterior e tende ao auto-
fechamento, a partir de postulados racionalizadores e, ndo se auto-corrigindo em funcéo dos erros.
O processo interno mais caracteristico deste género de administracdo € o do “circulo vicioso
burocratico”, para contrariar as disfuncdes que o sistema segrega, desenvolvendo em paralelo: i)
aumento das regras impessoais; ii) centralizagcdo das decisoes; ii) isolamento pessoal dentro dos
seus estratos hierarquicos; e iv) desenvolvimento de relacdes de poder paralelas (ibid.).

Para Clegg (1998:44), na arena politica, a burocracia desenvolve-se quando “o lider politico
envolve-se numa luta pelo poder”, com a obrigacdo de servir ao mesmo tempo valores e fins
supremos que ndo podem ser garantidos pela racionalidade politica. Para exercer esses valores
“socorre-se de um corpo administrativo de confianga como instrumento de autoridade”, o que
implica uma burocracia. Em termos ideais, a organizacdo burocratica € um instrumento nas méaos

dos lideres politicos, pois, geram-se tensdes que dificultam a consecucdo do ideal. Como também,

% para Weber (1982:269), “toda a burocracia busca aumentar a superioridade dos que s&o profissionalmente informados, mantendo
secretos seus conhecimentos e intengdes”. A “burocracia vé naturalmente com agrado um parlamento mal informado e, dai impotente
— pelo menos na medida em que a ignorancia esteja de alguma forma de acordo com os interesses da burocracia” (ibid.:270).

51



existe uma tensdo entre relacdes burocréticas e a democracia®’, independentemente da forma de
gestdo, pois, segundo Glegg, Weber via “0s processos de burocratizagdo como mecanismos

condutores a meritocratizacdo e ndo a democratizacdo” (Clegg, 1998:44). E, deste modo,

“a democracia apenas se desenvolvia quando a organizacdo apresentava uma dimenséao reduzida, favoravel ao
funcionamento dos mecanismos da democracia directa que implicava uma divisdo do trabalho que facilitasse o
desempenho das tarefas administrativas e, ainda, uma reduzida diferenciagdo entre os membros da organizagéo e
um forte empenho ético nos valores” (ibid.).

Para Licinio Lima, este modelo,

“quando aplicado ao estudo das escolas, acentua a importancia das normas abstractas e das estruturas formais, os
processos de planeamento e de tomada de decisbes, a consisténcia dos objectivos e das tecnologias, a
estabilidade, o consenso e o caracter preditivo das accdes organizacionais” (Lima, 1998:73).

Segundo Costa (1996:39), o quadro conceptual e tedrico do modelo burocratico quando
aplicado a administracdo da escola, revela o “sindrome do “‘sim senhor ministro’” (Clegg, 1998:43)
que tem como indicadores mais significativos: a) centralizacdo das decisGes nos 6rgaos de clpula
do poder central, nos ministérios da educacdo, sobretudo, nas maos do ministro da educagdo, nos
directores nacionais, chefes de departamentos nacionais, traduzida na auséncia da autonomia das
escolas e no desenvolvimento de cadeias administrativas hierarquicas como as direc¢des provinciais
de educacdo e direcgdes distritais e ainda, em alguns casos, onde existe a municipalizacéo,
direccdes ao nivel da cidade; b) regulamentacdo pormenorizada de todas as actividades a partir de
uma rigorosa e compartimentada divisdo do trabalho, regulamentos de ensino bésico e secundario,
regulamento de avaliacdo; c) previsibilidade de funcionamento com base numa planificagéo
minuciosa da organizacdo, calendario escolar com dias de abertura do ano lectivo, dias lectivos,
feriados, datas das avaliacGes, matriculas e exames escolares, programas de ensino e
implementacdo de curriculos escolares; d) formalizacdo, cerimonias de abertura do ano lectivo; e)
hierarquizacéo e centralizagdo da estrutura organizacional dos estabelecimentos de ensino (modelo
piramidal); nomeacdo e énfase de designacdo hierarquica de funcionarios pela tarefa e nao pelo
nome, exemplo numa escola, as de director da escola, director pedagodgico, chefe administrativo,
director do centro de internato, director de turma, coordenador da ZIP, delegado de disciplina, chefe
dos continuos, f) obsessdo pelos documentos escritos (duplicacdo, certificacdo, arquivomania),
actuacdo rotineira (comportamentos estandardizados) com base no cumprimento de normas escritas

regulares e estaveis; emissdo de avisos, circulares, requerimentos, cartas, actas, relatorios, etc.; g)

5 Para Weber (1982:268), “a democracia se opde ao ‘governo’ da burocracia, cria rompimentos 6bvios e blogueios & organizacéo
burocratica”.

52



uniformidade e impessoalidade nas relagcbes humanas, pedagogia uniforme (a mesma organizagdo
pedagoOgica, os mesmos contetdos disciplinares, as metodologias generalistas para todas as
situacdes); e, h) concepcdo burocrética da funcdo docente (professor como Unico detentor do
conhecimento, sujeito dos alunos) (Costa, 1996:39). O professor é fiel a funcdo e identifica-se com
0s objectivos da organizacao, defende os interesses do cargo e da organizagéo escola em detrimento
dos demais interesses envolvidos e, na sala de aula, adopta um ensino segregacionista, pois ora, usa
uma pedagogia do “salve-se quem puder”, ora faz apelo a “Profecia de auto-realizacdo” onde,
segundo Bogdan & Biklen, (1994:50) o professor interagira mais com alunos de nivel mais elevado,
dando-lhes privilégios e até permitindo-lhes disciplinarem o grupo dos mais desfavorecidos. A
pratica centralizadora no sistema educativo mocambicano nota-se nas duas leis a seguir que
marcam o0s dois momentos em estudo:

Lei n° 4/83 de 23 de Marco, Art. 38° “o0 MEC é responsavel pela planificacdo, direccdo e controlo da administracdo do SNE,

assegurando a unicidade do sistema” Art. 39. 1. “os curriculos e programas tém um caracter nacional e sdo aprovados pelo

Ministro da Educagdo e Cultura” Art. 42° “o MEC, ouvido o Conselho Nacional de educacdo, aprova os regulamentos de

cada um dos subsistemas e realiza as necessarias adaptacoes e correccoes”.

Lei n° 6/92. Art.36°. 1. “O ME é responsavel pela planificagdo, direccdo e controlo da administracdo do SNE, assegurando a

sua unicidade; 2. Os curricula e programas do ensino escolar, com excep¢do do ensino superior, tm um caracter nacional e
sdo aprovados pelo ME”. Lei n° 6/92. Art. 38. “O ME define a forma e métodos de implementacéo progressiva do SNE”.

Deste modo, administracdo burocratica da “maquina” torna-se limitativa para o contexto
educacional, pois, 0s enfoques mecanicistas da organizacdo funcionam bem somente sob condigdes
nas quais:

“a) existe uma tarefa continua a ser desempenhada, b) quando o ambiente é suficientemente estavel para
assegurar que os produtos oferecidos sejam os apropriados, ¢) quando se quer produzir sempre exactamente o
mesmo produto” com as mesmas caracteristicas, “d) quando a precisdo é a meta, e €) quando as partes

humanas da ‘maquina’ sdo submissas e comportam-se como foi planeado” (Morgan, 2006:37) no departamento
central do Ministério da educacao.

A medida que a obra de Weber foi sendo conhecida, foram surgindo novos desenvolvimentos,
interpretacdes e criticas académicas pois, “a burocracia conduz a oligarquia” (Beetham, 1987:165),
pelo que se instalou em seu redor uma polémica politica, onde a burocracia tem sido anatemizada
ao longo de todo o espectro politico, dado que a direita procura limitad-la em nome do mercado
livre, o centro pretende reforma-la em nome da abertura e da responsabilidade e, por Gltimo, a
esquerda quer substitui-la em nome da participacdo e da autogestdo. Assim, ostenta a
impressionante capacidade para resistir a todos os ataques (Lima, 1998:125; e Freire, 2001:125).

Entretanto, “a travagem das tendéncias para a centralizacdo, hierarquia e discriminagdo do status,

53



através da delegacdo de poder e de responsabilidade pode ser utilizada como estratégia para o
desenvolvimento de uma organizacdo mais flexivel” (Clegg, 1998:51).

Deste modo, as politicas publicas de educacdo ndo sdo inerentes aos Vvalores de
democratizacdo do ensino e da educacdo critica ao ndo reconhecer a diversidade social aberta a
realidade escolar, pois excluem e criam o “estatuto de lumpencidadania”®® (Santos, 1999:99) e, por
conseguinte, constitui uma ameaca & mudanca e a inovagdo™ da escola e as instituicBes

democraticas.

4. Administracdo Democratica

A construgdo de uma escola democratica é da responsabilidade dos diferentes intervenientes
no sistema educativo. O regime politico é o instrumento factualizador dos valores e principios de
coexisténcia nas escolas na materializacéo das finalidades educativas®, pois, os papéis do Estado e
da sociedade civil dependem naturalmente dele. Segundo Formosinho, (2005:31) num regime
politico totalitario s6 o Estado representa o interesse publico e a sociedade civil ndo tem nenhum
papel e, num regime democratico, a sociedade civil € quem tem e assume um papel importante, é
centro do poder politico conforme as teorias de democracia.

A administracdo democratica “enuncia aspectos centrais da politica educativa quanto a forma,
como concebe 0 papel da escola num sistema educativo descentralizado, flexivel e atento a

heterogeneidade da populacdo escolar” (Fernandes, 1999:133). A respeito, Lima considera que,

“A democratizacdo da administragdo, nos seus diferentes niveis, ndo é somente um factor facilitador, ou
instrumental, face a construcdo de uma escola democratica e autonoma; permite reforcar a demaocratizacao das
estruturas e dos modos de gestdo escolares; considerando legitimas, a discussdo e a negociacdo, interesses e
projectos, tensdes e conflitos, entre a organizacédo escolar em seu contexto local e comunitario e os diferentes
niveis politico-administrativos que configuram o sistema” (Lima, 2000:46).

%8 Weber (1982:269) considera que a “administracdo burocrética tende sempre a ser uma administracéo de ‘sessdes secretas’:” na
medida em que assenta numa base puramente mecanica, oculta seu conhecimento e acgao a critica.

% Teixeira (1995:13) entende que a administracdo burocratica se agarra aos regulamentos e ndo aceita a mudanca e a inovago
porque “ndo da respostas as necessidades dos clientes nem sequer tem em conta as suas aspiracoes”.

8 Segundo Formosinho (1988:56-58), as finalidades da educagdo s&o: finalidade cultural, finalidade socializadora, finalidade
personalizadora, finalidade produtiva, finalidade selectiva e finalidade igualizadora. “Cultural — transmissdo do patrimoénio sécio
cultural de conhecimentos, técnicas e crencas de uma civilizacdo de uma nagdo ou geracdo. Socializadora, integracdo dos individuos
na comunidade e sua sociedade dando Ihes linguagem, valores e comportamentos comuns. O sistema educativo integra os individuos
em padrdes comuns de comportamentos e valores uniformiza e os diferencia. Personalizadora — promove o desenvolvimento pessoal
de cada educando nos dominios psicomotor, afectivo, social, espiritual e moral, visando o equilibrio da personalidade e a realizagdo
social. Produtiva, o sistema educativo fornece ao sistema econémico e aos outros sistemas sociais, 0 pessoal qualificado. Finalidade
selectiva, o sistema educativo tem a fungdo de seleccionar os alunos que evidenciam sucesso na escolaridade e para a insercéo social
e activa. lgualizadora, de corrigir as desigualdades sociais no acesso e sucesso a escola, pelas medidas de educagdo compensatoria e
de discriminacéo positiva”.
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Para Fernandes (1999:133), os aspectos centrais da politica educativa reportam uma nova
concepcao de educacdo, em ruptura com a concepcao iluminista-liberal, pois, a centralidade esta no

“desenvolvimento de competéncias nos alunos™

, na interdisciplinaridade das aprendizagens (que
atenua a tradicional compartimentacdo disciplinar) e na construcdo de um projecto educativo que
aproxime a escola dos seus alunos e do seu contexto. A escola é de participacdo efectiva e alargada,
diferente da concepgdo de participacdo unilateral, que toma a escola como um espacgo local de
aplicacdo do projecto governamental. E a escola como “um verdadeiro locus de dinadmicas e
interdependéncias, caminho certo para as mudancas e inovagfes historicamente reivindicadas”
(Carvoeriro, 1999:30-31; Fernandes, 1999:134).

Assim, uma administracdo democréatica aposta numa escola comunidade educativa, onde a
autonomia da escola®® se traduz na descentralizacdo, no conjunto articulado de docentes, alunos e
outros actores locais que permite o desenvolvimento curricular, profissional reflexivo e
colaborativo, enfim, o desenvolvimento do ensino e aprendizagem e, consequentemente, 0
desenvolvimento organizacional (ibid.:31; ibid.:134). N&o obstante o caracter polissémico da
palavra descentralizacdo, ela pressupde a existéncia de competéncias préprias que nenhum outro
6rgdo pode desempenhar, caracterizando-se pela autonomia administrativa que consiste no poder de
praticar actos administrativos (regulamentacgdo, gestdo do patriménio e provisdo de pessoal), isto &,
que ndo sdo dependentes de aprovacgdo superior e do controlo hierarquico sendo revogaveis apenas
por recurso aos tribunais administrativos, ou seja, o Estado limita-se ao controlo e verificagdo dos
actos praticados (Formosinho, 1986:64-65; Fernandes, 2005:57-58). Na administracdo democratica,
as diferentes formas de autonomia sdo relativamente interdependentes, ou seja, ndo existindo uma,
outras ndao podem ser exercidas, como por exemplo, a concessdao de autonomia cientifica sem a
autonomia financeira limita ou anula a discricionaridade na definicdo e gestdo de projectos
cientificos (Sarmento, 1993:10). Dada a relevancia deste principio, o conceito de autonomia merece
detalhe:

81 Segundo Fernandes (1999:134), o desenvolvimento de competéncias é “uma mudanca fundamental na perspectiva da escola que
assim se afasta da perspectiva tecnocratica de alcancar objectivos precisos, previamente definidos e qualificados, cuja
correspondéncia com as realidades futuras que os alunos vdo encontrar s6 conjunturalmente se verificava. Num mundo de
permanente mudanca, onde a propria actividade profissional esta em continua reconversdo, a criacdo de competéncias é uma chave
fundamental para a integracdo do jovem dada a sua abertura e a maleabilidade da formacdo onde o saber como aprender, como
inovar e como se adaptar € muito mais importante do que aprender um conteldo demasiado preciso e por isso obsoleto a curto
prazo”.

82 Lima (2000:101) faz saber que em educacio a “autonomia da escola n&o é autonomia dos professores, ou autonomia dos pais, ou
autonomia dos gestores, € um campo de forcas onde se confrontam e equilibram diferentes detentores de influéncia, o governo, a
administracdo, professores, alunos, pais e outros membros da sociedade local”.
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“autonomia financeira existe quando a pessoa colectiva possui receitas proprias e as pode aplicar livremente
segundo orcamento que livremente elabora. Autonomia cientifica que consiste na liberdade institucional de
criar os curriculos que a organizacdo considere adequados para 0s cursos que ministra e na liberdade docente
dos professores de ensinarem os conte(idos que entenderem dentro da sua area disciplinar e na liberdade de
investigar, tudo isto dentro de certos limites genéricos. Autonomia pedagégica que consiste na autoridade para
criar livremente as estruturas de gestdo escolar pedagdgica (livre escolha de métodos, e técnicas de ensino e
avaliacfo) que a organizagdo considere mais adequadas e seja livre na definicdo das finalidades da escola,
dentro de certos limites genéricos” (ibid.).

Segundo Formosinho (1988:68), todas as autonomias pautam a direccdo do Estado, o que
implica a subordinacdo as directivas dos 6rgdos do Estado (exemplo da administracdo central,
regional e local), o que requer um contrato de autonomia, pois, “a educacédo regula-se pelo principio
de correspondéncia entre interesses da classe dominante e as fungfes e modo de funcionamento das
escolas” (Sarmento, 1993:11). Alias, no quadro do sistema publico de ensino, a ‘autonomia das
escolas’ € sempre uma autonomia relativa, uma vez que é condicionada quer pelos poderes de tutela
e de superintendéncia do governo e da administracdo publica quer do poder local, no quadro de um
processo de descentralizacdo (Barroso, 2006:45). Portanto, a questdo da autonomia da escola tem
que ser vista em funcdo de instrumentos, como o projecto educativo, o regulamento e o plano de
actividades, onde o regulamento, como normativo, tem que se concretizar na ac¢do e no plano de
actividades (Formosinho, 1999:22).

Para Santos (1999:121), em administracdo democratica as politicas educativas devem apostar
na “democracia redistributiva” como “componente do espa¢o publico” que compreende a escola e a
accdo educativa como bem comum e ndo apenas comunidade escolar. Onde a “democracia
distributiva tem de ser democracia participativa” e a participacdo democréatica tem de incidir tanto
na actuacdo estatal de coordenacdo como actuacdo dos agentes privados, empresas, organizacdes
nao governamentais, movimentos sociais cujos interesses e desempenho o Estado coordena, isto é,
“democratizacdo da sociedade” (Bobbio, 1995:156). Numa administracdo democrética, a estrutura
arquitectonica e ideoldgica de qualquer decreto do sistema educativo deveria focar e implementar
como objectivos 0s conceitos de democratizacdo, da igualdade de oportunidades, liberdade e a
qualidade. Isso quer dizer que “democratizacdo significa accdo de democratizar®, ou seja, organizar
o sistema educativo segundo principios democraticos, por a disposicao de toda a gente de modo que
se alcance ou se concretize na escola a democratizagdo (Mota, 1999:65-67). Lembre-se que Lima,
(2000:46) fez saber que a escola ndo é democratizavel, apenas com as suas estruturas
organizacionais e de gestdo, nem pela eleicdo dos seus responsaveis, isto €, mas também, é pela
garantia do acesso e sucesso escolar dos alunos, pela pedagogia, pelo curriculo e pela avaliagéo,
pela organizacdo, préatica do trabalho na escola e pelas relagdes socioculturais com a comunidade.
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Deste modo, Barroso (2006:43-44) defende a faléncia do modelo de regulacdo burocratico-
profissional e reconhece o papel do Estado na garantia do direito a educagédo e a sua provisdo no
reforco da dimensdo sociocomunitaria, baseado nos diferentes autores, implica: i. (Whitty, 2002) “a
recriacdo da escola como espago publico de decisdo colectiva, baseada numa nova concepc¢édo de
cidadania ‘que vise criar a unidade sem negar a diversidade’’; ii. (Derouet, 2003) que “o Estado
continue a assegurar o que lhe compete a ‘manutencdo da escola num espago de justificacdo
politica’, sem que isso signifique ser o Estado o detentor Unico da legitimidade”; e iii. “que a
intervencdo do Estado ndo perca em legitimidade, o que tem de ganhar em eficacia e,
simultaneamente, ndo perca em eficacia, 0 que tem de ganhar em legitimidade”. Significa a defesa
da escola publica, e também o abandono da administracdo impotente, incompetente e obstrutora e
promover a igualdade de oportunidades pela diversidade (Mota, 1999:65-67). E de sublinhar que,
numa administracdo democratica, o principio de compromisso implica que a escola esteja ao
servico da sociedade e da mudanga social, organizada de acordo com um modo de funcionamento
democratico que valorize a participacdo do educando nos processos pedagogicos (Costa, 1996:62-
63).

Parafraseando Amaral (2008:907-910), numa administracdo democratica encontramos 0S
seguintes principios constitucionais da organizacdo administrativa: i) o principio da
desburocratizacdo onde a administracdo publica deve ser organizada e deve funcionar em termos
de eficiéncia (perseguir os interesses publicos de caréacter geral) e de facilitacdo da vida dos
particulares (em tudo o que a administracdo tenha de exigir ou haja que prestar). Assim sendo, a
administragdo terd de renovar as suas estruturas e os seus metodos de funcionamento; ii) o principio
da aproximacao dos servicos as populacGes, em que a administracdo deve ser estruturada de tal
forma que os servicos se localizem o mais possivel junto das populagdes que visam servir, ndo s6
geografica mas para atender propostas e queixas e ainda aspiracbes e necessidades dos
administrados e ndo para satisfazer os interesses ou caprichos do poder politico ou da burocracia;
iii) o principio da participacéo dos interessados na gestdo da administracdo, o que significa que os
cidaddos ndo devem intervir apenas através e no acto da elei¢cdo dos respectivos 6rgaos, podendo
também intervir no funcionamento quotidiano da administracdo e, sobretudo, participar na tomada
de decisdes administrativas. N&o significa imposicdo da democracia directa, com eliminacdo da
democracia representativa, mas implica a existéncia de esquemas estruturais e funcionais de
participacdo dos cidaddos. Seja, do ponto de vista estrutural, mediante a existéncia de érgaos em

que os particulares participam para serem consultados acerca das orientacGes a seguir ou para tomar
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parte nas decisdes a adoptar, seja, do ponto de vista funcional, através da colaboragdo da
administracdo com os particulares, isto &, garantia de varios direitos de participacdo dos particulares
na actividade administrativa; e iv) o principio da descentralizacdo, significando que a lei
fundamental toma partido a favor de uma orientacdo descentralizadora e, por conseguinte, recusa
qualquer politica que venha a ser executada num sentido centralizador como, por exemplo,
transferir atribuicGes dos 6rgaos autdbnomos (municipios) para o Estado (ibid.).

Assim, diz-se que uma administracdo é democratica quando ha descentralizagdo, “quando
existem organizacdes e 6rgdos locais ndo dependentes hierarquicamente da administracdo central
do Estado, ndo sujeitos ao poder de direccdo do Estado, autdbnomas administrativa e
financeiramente, com competéncias préprias e representando os interesses locais” (Formosinho,
1986:59).

A questdo que se coloca é o questionamento as escolas pelos ensinamentos que dao, ensinam
sobre os direitos humanos, ensinam a viver em democracia, que existe igualdade e justica para
todos e, a0 mesmo tempo, elas ndo facultam aos alunos praticas ou programas educativos do

género. Deste modo,

Administracdo “democratica constitui uma tentativa de analise de um paradoxo com que as escolas
normalmente se deparam”. Ou seja, “a0 mesmo tempo que se confia as escolas, a promogédo de um discurso de
democracia, frequentemente as mesmas montam estruturas que minam os principios democraticos essenciais
que afirmam ensinar. Consequentemente, as escolas encontram-se necessariamente comprometidas numa
pedagogia de mentiras criadas e sustentadas pela interaccdo dos media, de interesses comerciais, da empresa
académica e acredite-se ou ndo, também pelo proletariado organizado” (Zinn & Macedo, 2007:23).

Mesmo a aprendizagem nunca é homogénea pois, 0s actores educativos estdo cada vez mais a
actuar de forma a enfrentar situacbes novas que os obrigam a formular estratégias e maneiras de
pensar e agir. Neste sentido, ha pluralidade de esquemas de actuacao, desde o ambiente familiar e
escolar, o que forgca os sujeitos escolares a examinarem a realidade circundante de modo a
reconsiderar 0s contextos e 0s objectivos locais. Prova de que as ac¢Bes humanas também se
afastam de um puro senso pratico de rotinas e de racionalidades a priori, em fim, neste tipo de
“democracia, a pedagogia dominante é principalmente “domesticar” e criar trabalhadores
obedientes” (Zinn & Macedo, 2007:53 e 55). Isto é, as politicas educativas, quando formuladas por
instancias superiores e exteriores a escola, podem originar uma viciacdo na interpretacdo de
objectivos, uma vez que 0s actores do sistema educativo ndo participaram, muito menos,
comunicam e ainda, que as mesmas, ndo perfilham os interesses familiares, escolares, comunitéarios
em beneficio da nova geracdo, o que ndo conduz a uma “educacdo consciente e critica”. Mas 0s

discursos politicos ao nivel superior assumem o protagonismo com expressdes que sé aparecem nos
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normativos que Lima (1998:139) chama “educacdo democratica”, “educacao para a democracia”,
“democratizacdo de ensino”, “escola democréatica” que, num sentido, significam democracia na
escola. Segundo Coelho (1980:252), a “democracia é uma forma de regime politico baseada nos
principios do poder do povo na igualdade e na liberdade individual”.

Portanto, Boudon et al. (1990:66) explicam que a democracia é uma maneira de regime
politico de organizar as relacdes de poder no seio de um grupo social soberano ou politico, em que
“o principio fundador da democracia é a afirmacdo de que toda a relacdo de poder entre societarios
e entre cidaddos se enraiza naqueles que mandam [...]”. “Segundo o principio de base da
democracia, 0s coordenadores s6 podem ser delegados, a titulo temporéario, circunscrito e
reversivel, que o0s societarios e os cidaddos escolhem pela sua suposta competéncia”
(ibid.:1990:66).

Para Bobbio (1995:135), democracia designa “a forma de governo na qual o poder politico €
exercido pelo povo”. Baseado em Kelsen, que distingue autonomia da heteronomia, o autor
(ibid.:139) explica que nas formas democraticas “as leis sdo feitas por aqueles aos quais elas se
aplicam (e sdo precisamente normas autobnomas) ”, sdo autocraticas quando os que fazem “as leis
sdo diferentes daqueles para quem elas sdo destinadas (e sdo precisamente normas heterondmas)”.
A democracia identifica-se com o “auto-governo” que coincide com os direitos politicos, sobretudo
o direito de participar, a0 menos com a eleicdo dos representantes da vontade colectiva (Bobbio,
1995:145). A democracia € “um governo nao a favor dos poucos mas de muitos”; “é um governo de
leis escritas ou ndo escritas”; onde “a liberdade € respeitada” (Bobbio, 1995:141).

Neste contexto, para a compreensdo da democracia escolar, merecem destaque as teorias da
democracia: 1) a teoria elitista e 2) a teoria da democracia participativa ou da democracia como
participacdo. Lima, (1989:89-90) diferencia a “a teoria democratica pluralista” e a “ teoria da
democracia do ordo-liberalismo”, sendo que a primeira, é baseada no pressuposto de uma
sociedade interveniente e de cidaddos activos, menosprezando a apatia de certos estratos e
acentuando a homogeneidade e o consenso. Para Bobbio, (1995:154) a Democracia Directa é a
forma de participacdo no poder, que ndo se resume numa das formas de representacdo (dos
interesses gerais ou politica, nem interesses particulares ou orgéanica): a) “o governo do povo

através de delegados investidos de mandato imperativo e portanto revogavel”; b) “o governo de
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assembleia, isto é, 0 governo ndo s6 sem representantes irrevogaveis ou fiduciarios, mas também
sem delegados”®®; e c) “referendum”.

Para Lima, (1989:89-90) a “teoria da democracia do ordo-liberalismo”, assenta na ideia de
propriedade privada como elemento regulador da ordem social e como apanagio do liberalismo
econdmico que Vvé os detentores dos meios de producdo. Cada teoria é diferente uma da outra e,

neste sentido, ndo sdo complementares. Assim, a

“Teoria elitista, entende a democracia como uma forma de dominagdo exercida por iniciados, portadores de
uma determinada cultura politica e garante, do processo democratico liberal, isto é, ndo é o poder do povo, mas
o0 poder das elites para o povo que se limita a escolher as elites.” (ibid).

Deste modo, poderemos entender que a democracia elitista € a democracia dos mais activos
sobre os excluidos na vida politica, onde impera o “habitus e o capital cultural”, no dizer de Pierre
Bourdieu (1998), de uma minoria dotada de valores sociais, estatuto, que representa os anseios da
maioria, ou seja, 0s que dominam o “cddigo linguistico” (Bernstein; 1980), cuja ténica dominante é
a crenca na existéncia de um certo grupo social superior mais dotado e capaz, que determina e
condiciona o outro grupo social inferior na sua maneira de estar e de ser. E uma doutrina que exclui
0S mais importantes valores comuns como o0 “bem comum” e a “vontade do povo,” da maioria,
pertence ao restrito circulo de pessoas que toma e impde decisdes validas para todos os membros do
grupo por forma a servir as realizagbes de seus fins o que contrapde o sentido reduzido de
responsabilidade e a auséncia de um desejo efectivo substituidos pela vontade “manufacturada”
onde 0 povo ndo tem uma opinido definida e racional. Esta é uma teoria da democracia enquanto
“teoria da lideranca competitiva” ou como competicdo pela lideranca politica, reduzindo a
participacao politica dos cidad&os, (Lima, 1998:89-90).

Bobbio (1988:68) considera que a democracia representativa, constitui “o prosseguimento
natural de um Estado desejoso de assegurar aos seus cidaddos o maximo de liberdade: ‘A
participacdo de todos nos beneficios da liberdade é o conceito idealmente perfeito do governo
livre’”.

Esta perspectiva instrumental da democracia como meio de escolha de representantes no
sistema educativo legitima o ministério como entidade superior, responsavel pela definicdo e
aplicacdo de politicas na escola reduzindo os actores escolares e as escolas a meros “observatério
politico de controlo perpétuo” (Tragtenberg, 2002:12), dado que a democracia é definida pela

8 Lima (1989:184) diferencia os dois conceitos da seguinte maneira, fiduciario (representante dos interesses gerais) e delegado
(representante de interesses particulares).

60



participacgdo, pela liberdade, pela criatividade dos individuos e dos grupos e, como forma politica de

exercicio da cidadania, segundo escreve Tourain:

“ndo devemos aceitar que néo haja democracia sem cidadania e que néo haja cidadania sem acordo, ndo apenas
no que toca aos procedimentos e as instituicdes, mas também no que diz respeito aos contelddos”, como
também, “nédo se pode criar uma cidadania democratica racional e multicultural sem entender a questdo da
unidade na diversidade, o que é possivel através da comunicacdo” e mais concretamente, no dialogo, onde
“este processo de respeito e escuta do outro é o fundamento mais solido da democracia do que do confronto
dos interesses, conducente a compromissos e a garantias juridicas” (Tourain, 1992:399).

Lijphart (1989:13), partindo da concep¢do da democracia do modelo de Westminster (modelo
maioritario) explica que o significado literal da democracia é equivalente ao “governo do povo”. E
na Optica do autor (ibid.), como os actos dos governos ndo sdo praticados pelo povo directamente,
mas pelos seus representantes, eleitos segundo critérios de igualdade e isencdo a “democracia é
geralmente representativa” e assim, ao invés de governo pelo povo aconselha que se diga governo
para 0 povo. Porque “o governo democréatico ideal seria aquele cujos actos estivessem sempre em
perfeita correspondéncia com as preferéncias de todos os cidaddos” (ibid.). Neste caso, Lijphart

(1989:14), baseando-se em Robert Dahl, vé as “Poliarquias”®*

como 0s regimes democraticos com
menos representatividade. A democracia representativa s6 pode existir se tiver em conta oito

elementos como garantias institucionais:

“1. Liberdade para construir e integrar-se em organizagdes; 2. Liberdade de expressdo; 3. Direito de voto; 4.
Acesso a cargos politicos; 5. Possibilidade de os lideres politicos competirem através da votacdo; 6. Fontes
alternativas de informacéo; 7. EleicOes livres e isentas, e 8. Existéncia de instituicbes capazes de viabilizar a
politica do governo e legitimadas pelo voto ou outras manifestacoes da vontade popular” (ibid.:14-14).

Um dos pressupostos basicos da democracia consubstancia “o classico direito democrético a
liberdade, em particular a liberdade de expressdo e de reunido e o segundo valor é a [...] a
igualdade” (ibid.:15). Desta maneira, Lijphart (1989:16) adianta-nos dois modelos de democracia:
Maioritario e Consensual. Na democracia maioritaria a teoria democréatica se coaduna melhor com
as sociedades caracterizadas pela homogeneidade, e 0 modelo consensual revela-se mais apropriado
as sociedades pluralistas (“baseada em diferencas religiosas, ideoldgicas, linguisticas, culturais,
étnicas ou raciais”) (ibid.:41). Mas a grande diferenca estabelece-se no seguinte principio:

% para Boudon et al. (1990:192-193), a nocéo de “democracia” é demasiado geral. Os autores, baseados em (Dahl 1961), consideram
que “a democracia moderna ndo é e ndo pode ser o governo do povo pelo povo” porque 0 povo “nunca governa a ndo ser por
delegacdo da sua soberania numa elite politica por meio de votos”. Deste modo, a poliarquia é o “lugar dos confrontos publicos entre
patrdes, lideres sindicais, homens politicos” e, o governo é resultado de um compromisso negociado. A poliarquia sublinha “a
pluralidade das forcas politicas e dos centros de decisdo capazes de se equilibrarem a fim de que seja garantida a liberdade” e o seu
espirito é, os “detentores dos poderes tém a conviccédo da precariedade, no tempo do seu reinado e, opositores de ontem, sabem que
s&0 opositores potenciais de amanhd.”

61



“O modelo de Westminster preconiza a concentracdo do poder executivo no governo mediante 0 apoio de uma
maioria parlamentar reduzida, enquanto o modelo Consensual as amplas coliga¢des nas quais todos os partidos
politicos influentes, bem como os representantes dos mais importantes grupos sociais repartem aquele poder”
(Lijphart, 1989:71).

Em relacdo as formas de exercicio de poder no modelo maioritario predomina o executivo e
no modelo consensual ha predominio de uma relacdo mais equilibrada entre os poderes executivo e
0 legislativo (Lijphart, 1989:99). A terceira diferenga que existe entre 0 modelo de Westminster e o
modelo Consensual relaciona-se com a distribuicdo do poder no contexto da legislatura, sendo que
0 modelo maioritario “preconiza a concentracdo do poder legislativo numa Unica camara, o
consensual puro caracteriza-se por um legislativo bicamarario no qual o poder se encontra
distribuido pelas duas camaras que obedecem a modos constitutivos diferentes” (Lijphart,
1989:129). A primeira cAmara é sempre a mais importante ou, como acontece nos sistemas federais,
aquela que ¢ eleita de acordo com a vontade popular (ibid.:130).

Interessa lembrar que a aprendizagem na escola ocorre sempre numa dialéctica de duas
instituicdes (familiar e pedagdgica) o que requer a “partilha multicultural da sociabilidade” (Santos,
1999:114). Ao contrério, “revela igualmente um elevado nivel de domesticacdo, que transforma os
alunos em autématos obedientes®® que, de bom grado, se movem de acordo com as ordens de
marcha dadas pelo sistema doutrinario” (Zinn & Macedo, 2007:81).

Estévado (2004:60-61) com base em (Gimeno, 1995:473), entende que o exercicio de qualquer
poder num regime democréatico deve respeitar também, o principio democréatico, de bem comum, de
justica e da vontade da maioria expressa pela democracia participativa onde os actores ndo sao
mero locus reprodutores, mas também considerados produtores de definicdes oficiais estabelecidas
por entidades externas sobretudo, o Ministério de Educacdo, omitindo desta feita as gramaticas e
linguagens locais dado que a escola conjuga um modelo de racionalidade instrumental e ainda, de
natureza politico moral evitando, deste modo, o endotrinamento (ibid.). Entretanto, “ndo se pode
pensar em educacao sem pensar na constituicdo democratica do cidaddo” (Torres, 2005:97).

Lima (2000:101) faz saber que a autonomia democrética ndo é uma mera concessdo, a
autonomia da escola no quadro da democratizagdo dos poderes educativos, pois, ndo resulta da
intervencdo unilateral e singular dos governos e das administragdes centrais, ou supra-
organizacionais e ndo é autonomia da escola, mas dos seus actores. “Compete ao Estado que se

queira democrético intervir no sentido da sociedade se instituir como uma comunidade politica

% Freire (1975:84) considera que nesta pedagogia “o educador é que educa, os alunos séo educados, o educador é que sabe os alunos
ndo sabem, o educador é que pensa os educandos ndo pensam, o educador diz os alunos escutam docilmente, o educador é que
disciplina, os educandos os disciplinados, o educador, opta e prescreve os educandos 0s que seguem a prescri¢do, o educador é que
actua, escolhe o contetido programatico e é o sujeito do processo, os educandos meros objectos”.
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adulta contribuindo antes de mais para que ela seja justa, solidaria e livre” (Estévao, 2004: 117).
Trata-se de fundar a coexisténcia e a comunicacdo entre posicoes, opinides, vontades e gostos que
se apresentam, em primeiro lugar, como puramente subjectivos e, portanto, refractarios a toda e
qualquer integracdo, ou seja, os lacos entre a teoria e a pratica devem ser indissolUveis, pois, “onde
nao ha visdo, o povo perece” (Torres, 2005:100). Tourain (1992:399-400) recorda ainda que:

“ndo ha democracia se ndo escutarmos e nao reconhecermos o outro, sem a procura daquilo que tem um valor
universal na expressdo subjectiva de uma preferéncia, os juizos morais e sociais sdo meios de conservacao e
de reproducéo dos valores culturais, das normas sociais e dos mecanismos de socializagdo, uma colectividade
onde a educacdo e a justica sdo tdo importantes como a economia e a politica” (ibid.).

Assim, “ndo ha conflito social sem referéncia cultural”, isto é, “um jogo de soma nula,
comum aos dois adversarios, sem historicidade partilhada”, pois, o debate democratico combina
sempre trés dimensdes: i) o consenso, que é referéncia as orientagdes culturais comuns, ii) o
conflito, que opBe os adversarios, (que tem o papel de building que eleva os individuos acima de si
préprios) e, por ultimo, iii) o compromisso, que combina este conflito com o respeito por um
quadro social — em particular juridico, que o limita (ibid.).

Deste modo, Estévdo (2004:120) conclui que *“se se quer uma justica social torna-se
necessaria uma justica escolar” e ainda deixa um alerta de que “se ndo se investir nas justicas
escolares ou nas praticas educativas como lugares de justica, teremos ndo apenas uma educacao
corrompida, mas estaremos perante o incumprimento de uma das metas essenciais da propria
sociedade de justica social”. No irromper do modelo centrado na escola tradicional de
administracdo centralizada, surgem iniciativas de abertura & comunidade, na valorizacdo da escola
e, deste modo, segundo Lima (1998:149), em “administracéo, a necessidade de descentralizacdo e
da participacdo, da desburocratizagdo e da flexibilidade no controlo e na fiscalizagdo
democraticos”, sdo condicdo necessaria numa administracdo democratica. Segundo este autor
(ibid.), estas perspectivas aparecem hoje traduzidas em documentos e orientagbes ministeriais,
orientacles internacionais e até nas legislacdes de muitos paises 0 que sociologicamente, s6
prefiguram nos planos de orientacdo para a acgdo, isto €, nas palavras de Lima (1998) significa o
definido ndo € praticado.

Entretanto, enfatizamos que as questes de democracia na escola, também foram
preocupacdes referidas por tedricos educacionais®® como questdes socioculturais, de reforco, em

confrontos com o meio e desenvolvimento da justica no sentido da reciprocidade e da igualdade. A

% S30 eles, Piaget, Vigotsky e Kholberg, na Psicologia Cognitiva.
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Educacdo em administracdo democratica desmascara as tradicionais distor¢des do ensino, como
também exorta todos os educadores e a sociedade em geral, para que adoptem uma abordagem
critica a educacdo, no ambito da qual “as questdes de conflito” sejam abordadas de forma aberta e
nao ignoradas. “O que importa é que as oportunidades pedagdgicas se encontrem disponiveis e que
os alunos aprendam a partir dos contextos locais” (Zinn & Macedo, 2007:23), pois, N0 NOSsO
entender a educacéo da populacgdo, proporciona a “revolucdo civica”.

Teodoro (2005:169), apoiando-se em McMichel, faz saber que o empoderamento da
sociedade significa e requer igualmente o empoderamento dos individuos e, sobretudo, das

minorias, entendidas com as suas necessidades, o que requer uma “Democracia radical”®’

que s6 é
possivel e alcancavel pela escola, baseada numa administracdo democratica. Onde em respeito, a
administragdo puablica do Estado “cada um é escolhido conforme tenha se destacado num
determinado campo, ndo por ser proveniente de uma dada classe social mas sim por aquilo que
vale” (Bobbio, 1995:140), ou seja, 0 mérito.

Para Santos (1999:112), a administracdo democratica consiste na constru¢cdo de um novo
contrato social “um contrato mais inclusivo”, [...] “mais conflitual porque a inclusdo se da tanto
para critérios de igualdade como por critérios de diferenca”. [...] Ndo pode confinar-se ao espago
tempo nacional estatal e deve incluir igualmente os espacos tempo local, regional e global”.
Entretanto, neste tipo de administracdo impde-se a escola que os 6rgdos proprios de direccdo sejam
construidos por representantes democraticamente eleitos (Formosinho et al., 1988:151), e assume a
participacdo como uma necessidade e mecanismo de transformacdo das “estruturas do poder

burocratico”®®

que considera os actores como inaptos e incapazes (Bobbio, 1995:140), pois, na
administracdo democratica, o legislador da lei é o destinatario da mesma (ibid.:146), porque

participa na elaboracéo.

87 Segundo Padilha (2000:14), a democracia radical é a “concepcdo de organizacdo democrética e popular que considera os
individuos enquanto sujeitos do acto de organizar-se”.

% parafraseando Silva Jr. (1993:58-60), uma administracdo democratica: i) constitui o colegiado da escola, de modo que a
participacéo se instale; ii) promove concursos publicos para a funcdo de director de escola; iii) elege o director da escola, a fim de
que o verticalismo de sua investidura ndo determine a hipertrofia do seu poder; o autor (ibid.), explica que sempre se considerou o
director de escola como portador de um cargo de confianga da administracdo publica, sendo que a proposta de sua elei¢do visa retirar
a investidura do director da orbita politico-partidaria para situa-lo no universo da comunidade educativa, sendo detentor de um
mandato e ndo cargo.
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4.1. Participacéo

Quando se aborda a questdo da participagdo em educacdo se tem em vista basicamente, a
observancia aos valores, geralmente de cariz humanista e constitucionais, relacionados com a
tolerancia, o didlogo, o respeito pela diferengca humana, a integracdo e inclusdo em relacdo ao
Estado como instituicdo de vida conjunta em sociedade, pois, “a participacdo € guiada pelos
principios fundamentais da justica” Lucas, (1985:129). Que inclui ndo sé o direito de saber mas
também o direito de se fazer ouvir e de votar (ibid.:130). Lima (1998:291) vé a “participagdo como
instrumento de construcdo e de aperfeicoamento da democracia”. A participacdo consagra e
promove o principio democratico e a democracia no ensino, na gestdo das escolas pela intervengdo
e definicdo da politica educativa pela administracdo do sistema educativo (Formosinho, et. al.
1988:150). Lucas, (1985:107) faz saber que “a participagdo pode assumir muitas formas; uma delas
pode constituir apenas em tomar-se conhecimento de quais decisdes estdo sendo tomadas e o
porque das mesmas” deste modo associa a palavra francesa assister que significa: “ndo sé ajudar
como também assistir, estar presente;” e entende que os dois significados aparecem sobretudo,
quando questdes publicas estdo sendo decididas (ibid.). O argumento do autor (ibid.:108), baseia-se
no entendimento de que: “nés aprendemos menos ouvindo do que exercitando” mostrando que a
aprendizagem é significativa e ainda, “participamos mais questionando activamente do que apenas
assistindo ao debate”, isto porque eleva o nivel optimal pois, “tomar parte no debate pode significar
menos do que participar da real decisdo”. [...] “Quanto mais pessoas participarem de uma deciséo,
mais formal” e mais verdadeira a decisdo sera (Lucas, 1985:108) pois, é diferente de conceder aos
participantes o direito de conhecer ou falar. Segundo Sa (2004:34), a “laicizacdo da educacédo
trouxe o estatismo na escola, estabelecendo-se um contrato bipolar e assimétrico entre o0s

professores e o Estado, com direitos e deveres de honra”® o que,

“resultou numa marginalizacdo dos pais, isto é, o aparelho escolar edificou-se contra as familias e as
comunidades, pelo argumento politico legitimado do Estado para decidir em matéria educativa, sob o

argumento profissional, a competéncia especializada dos professores em matéria educativa”(ibid.).
Segundo Lucas (1985:48), os diversos objectivos do Estado ndo podem ser realizados apenas
com recursos governamentais, devem ser abertos a argumentacdo, ndo distinguindo governante e

governado (ibid.:49). Deste modo, para Lima (1998:181), “a participacdo na educagdo e na escola

8 Segundo Sé (2004:34), os direitos e deveres de honra consistem no “pagamento de salarios, normas de recrutamento, e de selecgéo,
o reconhecimento do estatuto de especialistas, a reforma na carreira e o Estado passou a ter um grupo disciplinado pelo controlo
ideoldgico”, pois “um funcionario do Estado ndo pode nunca opor-se ao proprio Estado”.
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quando consagrada politicamente ao mais alto nivel normativo da Constituicdo da Republica e na
Lei do Sistema Educativo, passa a constituir um principio democratico”, sendo, deste modo,
participacdo consagrada e, quando instituida e regulamentada formalmente, passa a ser
participacdo decretada; a “participacdo € organizada” quando na escola ha criacdo de estruturas e
de érgdos préprios o que configura uma “situacdo democratica” (ibid.:181).

Entretanto, excluida qualquer forma de participacdo autbnoma, potencialmente divergente que
aspire a algo mais do que reforcar/corroborar os valores e as orientacbes determinadas pelas
escolas, resta a colaboragdo que surge bem delimitada. Isto é, “sédo as familias que devem colaborar
com a escola na educacgdo das criangas e ndo o inverso”, ou seja, pretende-se “subordinacdo da
familia ao projecto educativo” (S&, 2004:39). Barroso (1995c:736-738), em andlise dos relatorios
sobre os factores dados pelos directores aos maus resultados escolares, agrupou as suas conclusées
em trés categorias: a) “inteligéncia escassa e problemas de salde, b) falta de estudo dos alunos e
desinteresse das familias, c) pobreza e mas condi¢des de vida™. Deste modo, o segundo factor é
constatado como um argumento mais frequente nos relatorios dos profissionais, 0 que designou por

“pedagogia do pecado original”™

, que se traduz numa desconfianca téacita dos professores em
relacdo aos alunos e suas familias, acusados de ndo cooperarem com a escola (ibid.; S&, 2004:43),
isto é, uma pratica pedagogica de procura de culpados pelos insucessos que a escola enfrenta.

De acordo com Lucas (1985:48), o governo ndo pode administrar sem o0s professores como
funcionarios publicos, ele precisa da sua cooperacdo na administracdo das escolas, ao formular leis
sobre o sistema educativo e no funcionamento do sistema educativo. Portanto, professores e alunos
participam na escola porque sdo membros e, dai, a incumbéncia de desenvolver actividades como
ensinar e aprender, leccionar e frequentar aulas, avaliar e ser avaliado o que é, segundo Lima
(1998:182), uma “participacdo imposta”, que € diferente da participacdo na decisdo, no governo da
organizagéo e administragdo da escola.

Segundo Afonso (2000:48), numa sociedade democratica, 0 campo da educacdo escolar é um
campo partilhado e partilhdvel porque implica: i) para além do ambito das questdes mais

especificamente cientificas e didacticas; ii) opcBes e decisdes politicas, éticas, morais e

" Baseia-se no que os autores (Lodi, 1971:121; Barroso, 1995c:738; Lima, 1998:118-119) referem: a “teoria X” de McGregor
(1976), ndo abdica da concepcéo tradicional classica, mecanicista e pragmatica de direcgdo e controle, centralizacdo, hierarquizacéo
e da exclusdo da participacdo na tomada de decisdes, ou seja, baseada no exame das suposi¢bes sobre motivacdo que os gerentes tém
sobre 0s operarios, 0 comportamento de certos chefes de empresa em relagdo aos subordinados. O ser humano, de modo geral, sente
uma repugnancia para o trabalho e o evitara sempre que puder; ii) Devido a esta tendéncia humana a maioria das pessoas tem que ser
obrigada a trabalhar a forga, controladas, dirigidas e ameagadas com castigos para que desenvolvam o esfor¢o adequado para a
consecucao dos objectivos da organizacdo; iii) O ser humano em comum, prefere que seja dirigido, quer evitar responsabilidades,
tem relativamente pouca ambicdo e deseja mais nada que sua seguranca e garantia.
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pedagogicas, cujas consequéncias, individuais e colectivas, dizem respeito a uma pluralidade mais
vasta de sujeitos e grupos sociais; iii) que todos tém o direito a ter a voz para poder expressar as
suas perspectivas e as suas expectativas, ainda que, muitas vezes, essas possam Ser pouco
convergentes ou, mesmo, completamente antagénicas. Deste modo, Silva, (2003:83) apoiando-se
em Roger Dale (1994:1), propGe uma distingdo entre a participagdo e o envolvimento que, as vezes,
aparecem como sinénimos, onde envolvimento tem a ver com o apoio directo das familias aos seus
educandos, cujo espaco privilegiado é a casa embora se estenda para a escola (ibid.). Ela é limitada
pela “ideologia do défice civico”™"" (S&, 2004:35).

O principio de participacdo plural na governagdo democratica da escola publica segundo
Afonso (2000:48), ndo deve ser interpretado, no entanto, como se todas as questdes da educacéo
escolar pudessem ou devessem ser decididas através de: processos de consulta; ou por
procedimentos baseados exclusivamente no envolvimento activo dos mais diversos actores
educativos. Para este autor (ibid.), ha certamente decisbes que competem exclusivamente aos
professores enquanto profissionais, € que devem ser assumidas por estes sem nenhum tipo de
constrangimento e ha ainda, decisdes e orientacdes que devem ser construidas com os contributos
de outros actores (individuais e colectivos). Deste modo, a participacdo tem uma dupla funcéo para
0s pais e alunos com um sentido politico (Silva, 2003:83), para a melhoria do sistema educativo, da
escola e do PEA em particular. Uma participacdo exigida por raz6es pedagdgicas nao é alargada a
sujeitos sem formacdo profissional, mas ela pressup@e intervencdo ao nivel da orientacdo educativa
da escola, facto reforcado pela institucionalizacdo do processo eleitoral. As elei¢cbes déo
possibilidades de disputas entre candidatos e a existéncia de projectos alternativos cuja decisao é
dos eleitores (Formosinho et al., 1988:151).

Lima (1998:183-189) divide a participacdo praticada em 4 critérios: 1) Democraticidade,
(intervencdo directa e indirecta); 2) Regulamentacdo (tipos de participacdo formal, ndo formal e
informal); 3) Envolvimento (empenhamento, resulta na participacao activa, participagao reservada e
passiva); 4) Orientacdo (objectivos, participacdo convergente e participacédo divergente).

Abordada a participacdo, urge compreender e interpretar o poder de decisdo dos directores
escolares no que diz respeito a sua actividade de direccdo e gestdo num sistema educativo
centralizado dado que as escolas sdo vedadas a formulacdo do seu projecto educativo porque nao

possuem autonomia. Alias, a autonomia como ‘“contrato social visa criar um paradigma socio-

™ De acordo com S& (2004:35), num enquadramento formal-legal a ideologia do défice civico caracteriza-se “na retirada da
representacdo dos pais como sofrendo algum défice: ndo se interessam pela educacédo dos filhos, ndo cumprem a sua obrigacédo de
cooperadores, ndo comparecem na escola quando sdo convocados, apenas se preocupam com os filhos nos finais de periodo,
concebem a educagdo como uma empreitada, pressionam o poder politico (e os professores no sentido do facilitismo)”.
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politico que produz de maneira normal, constante e consistente quatro bens publicos: legitimidade
da governacédo; bem-estar econdémico e social; seguranca e identidade colectiva” (Santos, 1999:87-
88). Entretanto, havendo uma necessidade de promover a participacdo no ensino, julgamos que 0s
conselhos de escola (CE), deveriam ser espacos de intensificacdo da cidadania activa de modo que
garanta a “fiscalidade participativa” como mecanismo de transparéncia publica (Santos, 1999:123)
da governagéo escolar. Estes CE serviriam de elos de ligagéo entre a escola e a comunidade dado
que seriam entendidos como arena politica da escola.

Nesta perspectiva, era de esperar conflitos de opinido, pressdes divergentes, mas, em
particular e simultaneamente, de busca de consensos, como espaco de concertacdo, de cedéncias
mUtuas e negociacdes responsaveis (Bento, 1997:230). Definidas as respectivas esferas de actuacao
entre as instituices familia e escola, a colaboracdo mutua entre professores e pais deve ser
orientada pela vontade e disponibilidade de mobilizar sinergias para o desenvolvimento dos alunos
como cidadaos livres, criticos, cultos, solidarios e responsaveis, numa escola democréatica em que, a
qualidade relacional, cientifica e pedagdgica sejam eixos estruturantes de todas as experiéncias e
vivéncias (Afonso, 2000:50).

“A racionalidade social e politica” impde critérios de inclusdo e de exclusdéo como
“fundamento da legitimidade da contratualizagédo das interac¢des” (Santos, 1999:85). Para o efeito,
substituiam-se as diversas formas de participacdo ndo plurais dos diferentes actores educativos que
continuam a ser mais formais, indirectas, reservadas e passivas, enquanto o MEC continuar a ser o
Unico reservatorio de definicdo de politicas educativas, em defesa da promogdo da participacéo
convergente, o que, de acordo com Weber (1982:269), corresponde a uma tendéncia burocratica de
uniformizacéo.

A participacdo na administracdo da educacdo € também garantida pela ‘“governacao
democratica”’® (Padilha, 2000:15) da escola. Nela todos os interessados (professores, pais, alunos,
pessoal ndo docente, autarquias, representantes dos interesses socioecondmicos, culturais e
cientificos), actuam em “pleno respeito pelas regras da democraticidade”, como preceito
constitucional de um Estado de direito, de modo a “contribuir para desenvolver o espirito e a pratica
democraticos através de adopcdo e promocdo de estruturas e processos participativos na
administragdo e gestéo do sistema escolar”(ibid.).

72 para Padilha (2000:15), a Governagdo democratica é “a participacdo de todos nas decisdes que dizem respeito a
escola e, sobretudo, a organizacdo do trabalho escolar que ndo dicotomize o pedagdgico e o administrativo e que nio relaxe a
vigilancia contra o risco da despolitizacdo da educacao”.
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Os interesses dizem respeito a manifestacGes pessoais e ndo aos terceiros (Lucas, 1985:118),
“a participacdo pode ser ou ndo a melhor forma de obter outros tipos de informacgéo, mas constitui a
Unica fonte de informacGes a respeito das opinides e desejos do individuo”, sendo a participacdo a
“garantia contra a tirania” (ibid.). Obviamente, ela ocorre na interaccao institucionalizada entre a
escola e a comunidade local em que a escola se insere, como necessidade da escola se integrar na
comunidade de modo a proporcionar uma correcta adaptacao as realidades, num elevado sentido de
participacdo das populacdes, portanto, uma adequada insercdo da escola no meio comunitario
(Formosinho, 1988:83).

A competéncia da escola ndo incide apenas na implementacdo do projecto educativo mas
também na sua definigdo, isto é, a escola goza de autonomia pedagdgica (complemento curricular
de ambito regional ou local e actividades de ocupagdo dos tempos livres, de complemento
pedagogico, seleccdo de textos e manuais, métodos pedagdgicos, tecnologias educativas adequadas
a avaliacdo, gestdo do tempo escolar e espacial) e de orientacdo, na constituicdo e funcionamento
dos 6rgdos escolares dado que sdo eleitos ao nivel da escola e ndo nomeados (Formosinho et al.,
1988:152) pelos érgaos externos.

Para Lucas (1985:114), “a participacdo introduz sangue novo e, as vezes, uma nhova
perspectiva”, isto €, “a participagdo torna o governo menos intratavel, mais simpatico aos olhos dos
governados, e com menos probabilidade de alienar aqueles a quem deve servir”, pois, ha uma
reducédo do controlo burocratico e do papel do Estado na orientacdo da Educacdo (ibid.: 154). Deste
modo, Lucas (1985:114) adverte que a participacao é boa se 0s individuos estiverem em condi¢des
de tomar decisdes, ou seja, quando “seguem o caminho por mim tragcado ou pelo menos posso ser
capaz de evitar que as mais adversas sejam tomadas”, reconhece que a “participacdo leva tempo”,
[...]"como também envolve a personalidade e busca de acordo”, e “é justificada pelo individuo e
produz a sua identificacdo para a comunidade” (ibid.:127), facto que ndo acontece numa
organizagédo burocratizada.
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CAPITULO Il - ADMINISTRACAO CENTRAL COMO ORGANIZACAO
BUROCRATICA E A REGULACAO DAS POLITICAS EDUCATIVAS

1. Conceito de organizacao burocratica

A ideia da organizacdo surge associada a necessidade de estabelecer objectivos concretos ao
esforgo e a actividade do ser humano perante o seu semelhante huma correspondéncia reciproca e
relacional. Portanto, o sentido da organizacdo € a cooperacdo. Embora se evidencie em alguns
momentos aspectos materiais e técnicos, na sua definicdo é tida como um conjunto de
equipamentos e de processos de transformacdo, de meios técnicos e financeiros, por uma parte,
enquanto outros, enfatizam mais a componente activa e social do conceito, ou seja, como conjunto
de pessoas organizadas e dotadas de objectivos. Para um propdsito estabelecido em comum, uma
organizagdo burocratica”™ é um conjunto de pessoas que se unem para atingir determinados fins

objectivados; segundo uma racionalizacdo de meios. A respeito, Ferreira refere que,

“O primeiro aspecto da formulacéo visa responder ao problema da sua composicéo, sao individuos ou grupos de
individuos que compdem as organizacgfes. Os individuos, sdo membros activos e interactivos, dotados de
caracteristicas e competéncias proprias e especificas colocadas ao servico da organizacdo, sob a modalidade de
inclusdo parcial, os seus elementos constitutivos — os individuos — a coordenagdo e controlo de uma actividade
ou meta comum, pode assumir duas modalidades: a forma formal e informal. O segundo reporta-se a orientacéo
que a organizagdo assume, a qual consiste em alcancar metas ou objectivos, como situagdo desejada, e na sua
formulacdo, traduzem geralmente um conflito de interesses individuais, grupais e organizacionais entre 0s meios
usados e fins, e horizontes temporais. A terceira dimensao diz respeito as modalidades de funcionamento, uma
vez que a concretizacao da orientacdo requer alguma limitacdo do comportamento dos membros da organizacao,
sendo que a coordenacdo e direcgdo racional dos meios materiais e humanos, a diferenciacdo de papéis e de
posicdes hierarquicas, sdo os métodos utilizados para assegurar o funcionamento organizacional” (Ferreira,
2001:XXX-XXXi).

Na situacdo descrita, 0s papéis organizacionais aparecem em resultado da diferenciacdo
vertical e hierarquica, ou seja, diferentes tarefas para cada membro (divisdo do trabalho) no
contexto da divisdo da autoridade e da responsabilidade. S&o tidos como factores condicionantes
que impdem reconfiguracBes decisivas nos universos simbolicos-ideolégicos dos sistemas de
disposicdes dominantes, marcando quadros de interaccdo e logicas de sociabilidade e impondo
constrangimentos inéditos no processo, isto €, produzindo, consequentemente, implicacdes nas

interacgdes e atitudes individuais.

™ parafraseando Lima (1995:9), uma organizacéo burocratica baseia-se nas ideologias organizacionais, isto é, na accio, nos esforcos
de racionalizacdo, ou seja, na “rendibilidade, maxima eficiéncia e maxima eficacia”. A “escola surge como organizagéo burocratica
nas varias perspectivas de andlise: racionais, estruturalistas e sistémicas e ainda perspectivas de interface entre estas e outras como a
teoria da contingéncia, o desenvolvimento organizacional” que sao consideradas teorias mais normativas.
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Deste modo, Chiavenato (2000:203), ao partir do objectivo imediato e fundamental de todo e
qualquer tipo de organizacdo que é produzir algo (bens e servigos), a especializagdo, hierarquia
como consequéncia do principio da divisdo do trabalho e a amplitude administrativa (nimero de
subordinados por supervisionar), distingue quanto a abrangéncia das actividades trés niveis: 1)
organizacdo ao nivel global; 2) organizacdo ao nivel departamental; e 3) organizacéo ao nivel das
tarefas e operacoes.

Nesta perspectiva, para 0 nosso contexto investigativo reconhece-se que as organizagoes
burocraticas fazem o quotidiano do ser humano, dai que, para aprender ou adquirir conhecimentos,
este precisa das escolas e universidades. Constata-se assim que 0 ser humano vive inserido em
“unidades organizacionais, intencionalmente construidas e reconstruidas em permanente evolugdo e
mudanca”, pois, as organizacfes possuem componentes sociais e técnicas, porque dispdem de
elementos humanos e estruturas fisicas, equipamentos, tecnologias e processos de gestao (Ferreira,
2001:xxxi).

Entretanto, no sistema educativo, encontramos as escolas e as universidades que funcionam
de forma dependente da administracdo central, como sistemas organizacionais do Ministério da
Educacdo, que “possui uma estrutura e um sistema de formalizagdo de procedimentos”, formas de
actuacdo, um conjunto de formas de organizar e gerir 0s objectivos organizacionais, constituindo
uma parte de um sistema maior, com o qual interage e cria relagdes de interdependéncia (ibid.).

Neste contexto sistémico, 0s servicos responsaveis pela administragdo dos sistemas
educativos, neste caso especifico o Ministério da Educacdo, tém a seu cargo tarefas complexas tais

como:

“a) Estabelecer os objectivos, programas e finalidades da actividade educativa, b) assegurar a sua articulacéo
em torno das grandes linhas e orientacOes fixadas para o desenvolvimento do pais, c) estabelecer as normas e
directivas a que se devera conformar a actividade educativa, d) determinar e obter os recursos humanos e
financeiros necessarios, assegurando a sua atribuicdo atempada e, controlar a respectiva utilizacdo, e) construir
e manter os edificios e as instalacdes, f) promover ou realizar investigacGes sobre as necessidades educativas
da populacdo e ainda sobre os modos, meios e métodos didacticos e sobre as implicacGes sociais decorrentes
da accdo do sistema educativo, g) assegurar uma comunicagdo apropriada que permita a todos os niveis o
conhecimento dos problemas, planos, dos objectivos e das directivas e 0 encaminhamento de iniciativas e de
preocupagdes, h) estimular, apoiar, coordenar e controlar a acgdo dos centros de ensino publicos e privados”
(UNESCO, 1988:37-38).

Portanto, o Ministério da Educacdo, ao colocar esses objectivos numa visdo global de todo o
sistema, condiciona também a resolucdo dos problemas que possam surgir no seu seio e, neste

sentido, adopta um *“sistema ‘estabelecido de normas de relacionamento sociais’, sendo uma
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organizacao burocrética’, apresentando-se e impondo aos outros 6rgaos de si dependentes, como as
direccBes provinciais, distritais, de cidade e as proprias escolas numa vertente de passividade,
fechada, reificada e instituida” (Carvalho & Diogo, 2001:19). Esta configuracdo dos 6rgdos do
Ministério da Educacdo, ao ndo proporcionar espaco de autonomia as escolas, conduz a um estado
de dependéncia e, sobretudo, um auto-fechamento da escola sob olhar excludente dos diferentes
intervenientes locais.

A administracdo central é tida como uma organizacdo burocratica por se fundamentar numa
I6gica organizativa onde, segundo Teixeira (1995:12-13): i) a totalidade da direccdo é constituida
por funcionarios individuais que sdo pessoalmente livres, s6 devendo obediéncia aos deveres
objectivos da sua funcdo; ii) existe uma hierarquia de funcGes solidamente estabelecida, com uma
inequivoca delimitacdo de competéncias; iii) as relacdes sdo contratuais baseadas numa seleccao
aberta; iv) as qualificacGes profissionais sdo adequadas através de exames e atestadas por diplomas;
v) existe uma relacdo salarial geralmente congruente com a posicdo hierdrquica e as
responsabilidades assumidas e, na maior parte das vezes, os funcionarios tém direito a reforma; vi)
os funcionéarios exercem fungdes em regime de profissdo Unica ou principal e tém direito a uma
carreira profissional muitas vezes ligada a antiguidade; vii) existe uma separacdao total entre
administracdo e a propriedade; viii) ndo ha lugar a apropriacdo dos postos de trabalho; e ix) os
funcionarios estdo sujeitos a uma disciplina estrita e homogénea e a um controlo e vigilancia

cerrados.

1.1. Distribuicao de poderes

Uma vez equacionadas as questdes relacionadas com os elementos da estrutura (diferenciacéo
vertical), numa organizacdo burocratica como o Ministério da Educacdo, segue-se a vertente
horizontal segundo a qual, as actividades s&o agrupadas em unidades com uma dimensao suficiente
para um funcionamento eficaz. E tais unidades recebem designacdes diversas como departamento
ou divisdo e sdo uma consequéncia directa da dimensdo da organizacao, do grau de especializacédo e
da extensdo da divisdo do trabalho (Neves, 2001:482). Num estabelecimento de ensino, a
administracdo € directamente responsavel pelas actividades de ensino, enquanto as tarefas

™ O ME é uma organizacdo burocratica porque de acordo com Friedberg (1993:64) pela regulamentacio impessoal “1) a regra
permite o controlo a distancia, 2) constitui uma pantalha e uma protecgéo ao reduzir as relagGes interpessoais, 3) restringe o arbitrio
do superior e legitima a sangéo, 4) torna possivel a apatia, ou seja, um comportamento de recuo que se contenta com aplicar as regras
sem mais, e finalmente, 5) permite assim a discussdo com a hierarquia”.
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executadas pelos outros niveis da administracdo, mesmo as ligadas a funcdo de ensino, ndo
constituem por si fungédo docente (UNESCO, 1988:35).

Desta maneira, segundo a UNESCO, (1988:35) “certos servigcos centrais ou regionais
asseguram, por vezes, uma actividade educativa directa (por exemplo, programas centralizados de
difusdo cultural, de ensino a distancia), estas acc¢des constituem actividade marginal da
administracdo da educacgdo ao nivel central e regional”. No caso de existirem, essas tarefas poderdo
ser organizadas sob a forma de centros de ensino autébnomo e a sua eventual ligacdo directa aos
organismos estritamente administrativos é puramente formal. “Os servicos centrais e regionais se
encarregam directamente das actividades de ensino em detrimento do seu funcionamento especifico
que consiste em coordenar as tarefas dos centros de ensino” (UNESCO, 1988:36) ao nivel local,
isto €,

“a) A concepcdo, planeamento e definicdo normativa do sistema educativo, com vista a assegurar o seu sentido

de unidade e de adequacdo aos objectivos de &mbito nacional; b) Coordenacdo global e avaliacdo da execucdo

das medidas da politica educativa a desenvolver de forma descentralizada ou desconcentrada; Inspeccéo e tutela,
em geral, com vista, designadamente, a garantir a necessaria qualidade do ensino; c) Definicdo dos critérios
gerais de implementacdo da rede escolar, da tipologia das escolas e seu apetrechamento, bem como das normas

pedagoégicas a que deve obedecer a construcdo de edificios escolares; d) Garantia da qualidade pedagégica e
técnica dos varios meios didacticos, incluindo os manuais (Formosinho, 1988:66-67).

No entanto, o Ministério da Educacdo, como instituicdo “produz um discurso - o discurso
institucional”. Este reproduz e “veicula uma cultura instituida e pretende controlar o que é novo ou
instituinte. Para isso, ignora, incorpora, reinterpreta ou rejeita a inovacdo” (Carvalho & Diogo,
2001:19). Nesta administracéo rejeita-se e conduz-se ao empobrecimento das culturas locais, onde o
papel do MEC deveria passar a ser apostado no refor¢o da democracia redistributiva e participativa
como formas de materializacdo da unidade na diversidade e relativizando a actividade educativa no
atendimento as especificidades sociais das criancas, operando “a gestdo da diversidade social” (Sa e
Antunes, 2007:130), desde a sala de aula, até em termos administrativos, o que passa pela
autonomia das escolas.

Entretanto, como a funcédo de direccdo varia conforme o nivel de dependéncia do centro, pode
estar ligada a um departamento administrativo exterior ao estabelecimento (por exemplo uma
Direccdo regional, um servigo nacional) ou um Conselho Directivo do proprio centro. Isto quer
dizer que cabe a administracdo central a implementacdo geral da politica educacional e ndo a sua
formulacdo, pois, as suas fungdes sdo de tutela e avaliacdo. Isto é, sob o pretexto da necessidade de

evitar grandes desigualdades regionais na oferta da educacdo cabem-lhe as fungdes de inovacéo,
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impondo um controlo e tutela restritiva, o que ndo é compativel com um Estado democrético
(Formosinho, 1988:66-67). Porém, varia também com o grau em que sdo partilhadas as atribuicdes
do Director com organismos tais como, o Conselho de Escola, o Conselho de Professores, o
Conselho Administrativo, a Associacdo de Pais dos Alunos, e ainda, em fungdo do nimero e do tipo
de colaboradores directos de que dispde, o Director (UNESCO, 1988:33).

No quadro analitico, o sistema educativo sera objecto de intervencdo institucionalizada
através de uma producdo acrescida de diplomas tendentes a regular, codificar, integrar, normalizar,

enfim “institucionalizar o que é novo e instituinte” (Carvalho & Diogo, 2001:20). Assim,

“nas pequenas escolas de educacao pré-escolar e ensino primario, o director é responsavel por todas as funcGes
de administracdo, contando, em alguns casos, com a ajuda de pessoal auxiliar subalterno. A medida que a
escola se vai tornando maior ou vai respondendo a fun¢Bes mais diversificadas, o director apoia-se em pessoal
auxiliar de direccdo (por exemplo o subdirector, o director de estudos) e, em certos casos, noutro tipo de
profissionais (por exemplo o bibliotecario, o contabilista, o orientador escolar) ” (UNESCO, 1988:33).

Segundo a UNESCO (1988:34), “nos casos em que se trata de centros de grande
complexidade o director vé-se na obrigacdo de abandonar a direccdo directa dos docentes (que é
entdo assumida por um ou mais assistentes de direc¢do), para se consagrar aos problemas referentes
a programacdo, a gestdo administrativa e as relagdes comunitarias”. Deste modo, o director deixa de
ser o chefe directo de um grupo homogéneo de profissionais para se tornar o coordenador de uma
equipa de direccdo. A sua capacidade técnico-pedagogica perde importancia e, em contrapartida, as
suas qualidades de direcgdo adquirem cada vez mais impeto. E, por isso que, nas instituicbes de
ensino complexas, como sdo as universidades, ja ndo é necessario que a formacgdo para os lugares
de direc¢do tenha como ponto de partida a formacéo e a experiéncia prévias no dominio do ensino.
Em contrapartida, a experiéncia adquirida no exercicio de funcbes de direccdo, em matéria de
educacgdo ou outras actividades sociais, toma relevo.

Portanto, “a divisdo da organizacdo em niveis hierarquicos prende-se com a natureza das
tarefas exigidas a cada nivel e com o grau de autoridade e responsabilidades atribuidos a cada
nivel” (Neves, 2001:489). No caso das universidades, as caracteristicas proprias a organizacdo e as
exigéncias da formacdo dos administradores adaptam-se melhor aos modelos das organizacdes de
segundo ou terceiro nivel e assemelham-se mais a problematica dos servicos de caracter regional ou
nacional do que a dos centros de ensino de pequena complexidade, como é o caso das escolas
(UNESCO, 1988:35). A “dimenséo se relaciona directamente com a diferenciacdo vertical, no

sentido de que, quanto maior é a organizacdo, maior € o nimero de niveis hierarquicos”. Tal
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realidade justifica-se em virtude da necessidade de definir a amplitude de controlo desejavel em
termos dos fins organizacionais (Neves, 2001:489).

1.2. Necessidade de maior tecnicidade da administracdo nas diferentes categorias

administrativas

A “administracdo do sistema educativo, quando e por ser burocratica, necessita do contributo
de variadas competéncias técnicas da parte de profissionais oriundos de diferentes dominios”
(UNESCO, 1988:40-41). As funcbes que esse pessoal deve preencher comportam diferentes graus
de responsabilidade e a sua natureza técnica difere também conforme o nivel em que essas funcbes
sdo desempenhadas (ibid.). Para que o funcionamento dos sistemas educativos possa atingir um
grau de eficacia aceitavel, é necessario que 0s servigos centrais bem como 0s servigos regionais
disponham de efectivos suficientes em pessoal altamente qualificado. E indispensavel o contributo
de um pessoal especializado na prépria actividade educativa e, dada a complexidade de éareas,

exige-se equipas de especialistas em diversos dominios a fim de:

i) formular objectivos qualitativos; ii) organizacdo de estruturas de ensino; iii) a planificacdo do curriculo, iv) a
avaliacdo; v) a assisténcia técnica aos centros de ensino; vi) a elaboracdo e execugdo de planos de reciclagem do
professorado; vii) a concepcao e a preparacdao do material didactico. “Desejavel que esses especialistas possuam
uma certa experiéncia como professores mas nao deve ser qualquer professor so pelo facto de o ser” (UNESCO,
1988:41).

Em tais situaces, a cadeia de comando € extensa. E dado o grande nimero de niveis
hierarquicos, as comunicacfes tornam-se morosas e distorcidas (Neves, 2001:489). Assim sendo,

surge

“A necessidade de poder contar com a colaboragdo de pedagogos e psicologos de aprendizagem e especialistas
em diferentes dominios do processo de ensino-aprendizagem, particularmente no dominio da investigacdo, da
avaliacdo e da introducédo da inovacédo educativa, para que nao haja desequilibrio entre o ensino assegurado pelo
sistema e as aspiracBes sociais ou avangos em tecnologias educativas. Outros aspectos complementares ou
auxiliares da ac¢do educativa tornam necessario a participacdo de especialistas de profissdes tradicionais como a
medicina, a arquitectura, a contabilidade ou o direito ou profissdes mais recentes tais como a sociologia, a
antropologia, a estatistica, a documentacéo ou as relagdes publicas, como servicos de apoio técnico” (UNESCO,
1988:42).

Subjacente a tudo isto estad o principio da unidade de comando, ou seja, cada subordinado
recebe ordens apenas de um sO chefe e, deste modo, o sentido da comunicacdo formal é
descendente e escalar, remetendo, portanto, para o principio da centralizacdo das decisdes (Neves,

2001:489). Em oposicdo ao especialista, o responsavel de direccdo caracteriza-se mais pela
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capacidade em obter resultados através da coordenacdo de esforcos de um grupo do que por
dominar uma determinada técnica especializada. Enquanto o técnico assume a responsabilidade do
seu préprio trabalho, o dirigente € responsavel pelo trabalho de todo o grupo que coordena.
Independentemente do nivel em que trabalham no sistema educativo, a expressdo “pessoal
dirigente”, engloba todos os que tém a responsabilidade de dirigir um grupo, desde o ministro até ao
director do mais pequeno centro de ensino. (UNESCO, 1988:43).

Neves (2001:490) apoiando-se em Mintzberg (1995), fala de mecanismos de coordenacéo e
controlo, como sendo a esséncia da estrutura, o “cimento da estrutura” que liga num todo as
diferentes partes da organizacdo e, deste modo, sintetiza cinco mecanismos de coordenagdo de
actividades: 1) ajustamento mutuo; 2) supervisdo directa; 3) estandarizacdo dos procedimentos; 4)

estandarizacao dos resultados; e 5) estandarizacao das qualificagdes (ibid.). Assim,

“nas organizacdes pouco complexas, ou nos primeiros escales de uma organizacdo, o dominio da técnica
especifica utilizada pelo grupo é uma condicdo necessaria para qualquer lugar de direccdo, enquanto a funcao
dirigente se vai tornando cada vez mais importante a medida que se vai elevando o nivel a que se exerce. Num
estabelecimento escolar, o director coordena uma actividade homogénea, o ensino”. (UNESCO, 1988:44).

Deste modo, segundo Neves,

“no ajustamento mutuo, a coordenacédo do trabalho e a comunicagdo dependem dos proprios executantes do
trabalho, e processa-se de um modo informal e a cada momento de realizagéo do trabalho. E um sistema usado,
quer nas organizacdes mais simples, quer nas mais complexas, as quais, em virtude da complexidade e escassa
previsibilidade das tarefas, implicam que os profissionais se ajustem a cada momento para superar 0s problemas
que surjam ao longo do processo do trabalho (Neves, 2001:490).

Nos servicos centrais e regionais, o pessoal dirigente é responsavel pelas actividades ou
programas que exigem a colaboracdo de especialistas de diferentes dominios.

“Mais do que o dominio de uma técnica concreta, o dirigente deve possuir um conhecimento geral das técnicas
de administracdo e sélidas competéncias que englobam diversos aspectos da funcdo directiva: a faculdade de
obter ou de sintetizar a informac&o apropriada, de formular objectivos precisos, de conceber e articular projectos
numa Optica interdisciplinar, de encorajar as actividades dos especialistas e de preparar ou tomar decis6es”
(UNESCO, 1988:44).

Entretanto, a organizacdo evolui e cresce em quantidade de tarefas e de executantes e, assim,
0 ajustamento mutuo se torna insuficiente, havendo a necessidade de um outro mecanismo a
supervisao directa, em que alguém da instrucdes e controla o cumprimento das mesmas. A sua
extensdo varia consoante a amplitude de controlo e quando a organizacdo se agiganta também
torna-se insuficiente, ou seja, é impossivel de supervisionar de um modo directo a actividade de
muitos subordinados com especializac6es diversificadas (Neves, 2001:490).

De igual modo, segundo Neves (2001:490), emerge um outro modo de coordenagédo e

controlo das actividades, a estandardizacdo, onde se definem normas integradas num programa de
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trabalho o que reduz a comunicacdo continua e prolongada, mas assume trés modalidades:
estandardizagéo por procedimentos, por resultados e estandardizacdo pelas qualificacfes escolares e
profissionais, reduzindo ao minimo sempre que as tarefas sdo simples, rotineiras e executadas em
continuo, em termos de coordenacdo, quer a comunicagdo chefe-subordinado, quer subordinado-
subordinado. A coordenacdo por procedimentos é o que acontece numa linha de montagem, onde o
executante apenas cumpre as exigéncias (ibid.).

A “estandardizacdo por resultados € um mecanismo de coordenacdo ajustado a tarefas mais
complexas em que as dimensbes do produto sdo previamente especificadas, deixando-se ao
executante uma margem de autonomia em relacdo ao método a seguir” (Neves, 2001:490-491). Por
altimo, a estandardizacdo por qualificacbes € um mecanismo de coordenacdo em tarefas cuja
execucgdo exige grande competéncia técnica e de conhecimentos em que nem o sistema de fixagdo
de resultados nem de procedimentos funcionam (Neves, 2001:491).

Segundo Santos (1994:163-164) apoiando-se em Jaspers (1965:19 e 51), “a universidade é o
lugar onde, por concessdo do Estado e da sociedade, uma determinada época pode cultivar a mais
licida consciéncia de si prépria, 0s seus membros congregam-se nela com o Unico objectivo de
procurar incondicionalmente a verdade”. Deste modo, ela persegue trés grandes objectivos
indissociaveis: i) a verdade sO € acessivel a quem procura sistematicamente a investigacdo, ii)
porque o ambito da verdade é muito maior que o da ciéncia, a universidade deve ser um centro de
cultura, disponivel para a educacdo do homem no seu todo e, iii) porque a verdade deve ser
transmitida, a universidade ensina e mesmo o ensino das aptiddes profissionais deve ser orientado
para a formacdo integral (ibid.). Com o evoluir dos tempos, a partir da década de sessenta, a
universidade passa a contar com trés novos objectivos: a) investigacao, b) o ensino, e c) a prestagédo
de servicos. Segundo Santos (1994:164), em 1987, a OCDE atribuia dez fungdes principais a
universidade:

“i) Educacdo geral pos-secundaria, ii) investigacdo, ii) fornecimento de méao-de-obra, iv) educacdo e
treinamento altamente especializados, v) fortalecimento da competitividade da economia, vi) mecanismo de
selec¢do para empregos de alto nivel, através da credenciagéo, vii) mobilidade social para os filhos das classes
operarias, viii) prestacdo de servicos a regido e a comunidade local, ix) paradigmas de aplicacdo de politicas

nacionais (igualdade de oportunidades para mulheres e minorias raciais), e x) preparagdo para liderancas
sociais” (Santos, 1994:164).

Para a UNESCO (1988:38), “A execugdo das tarefas que fazem parte das funcdes do
ministério exige uma tecnicidade de alto nivel da administracdo do sistema e implica,
consequentemente, a utilizacdo de um elevado numero de pessoas altamente qualificadas”. Deste

modo, no caso de os sistemas educativos disporem de quadros superiores e de técnicos em nimero
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mais limitado e, por vezes, com um nivel de qualificacdo profissional inferior ao de outras
organizacOes de importancia e complexidade compardveis, tal podera ser atribuivel a falta de
informacdo, quer por parte da opinido publica, quer por parte dos responsaveis do sector no que
respeita a complexidade dos problemas relativos a gestdo da educacdo. Assim, a criacdo de um
certo tipo de ensino origina problemas de tal modo que exigira trabalhos de previsdo e de execucao
como o de analise das necessidades sociais, 0 estudo das preferéncias dos alunos potenciais, a
previsdo de emprego para os futuros diplomados, a planificacdo dos programas, a previsdo das
necessidades em recursos humanos e materiais, as repercussées nos outros ramos de ensino, 0
recrutamento ou a reclassificacdo dos professores, a difusdo de informacdo aos sectores sociais
(UNESCO, 1988:39).

2. Regulacéo da educacao

A educacdo, por constituir uma via de desenvolvimento das sociedades, através do resgate das
consciéncias sociais, tornou-se um elemento de grande valia para a humanidade. Deste modo, a
educacéo é vista como fazendo parte e ainda estando acima do interesse publico, dai o surgimento
de varias organizacOes e agéncias de diferentes niveis interessadas e actuando na partilha, no
desenvolvimento e na defini¢do das politicas e da accdo educativas, por forma a diminuir o caracter
retorico do Estado Educador, que se havia apropriado de outras forcas sociais como a igreja,
estabelecendo, mecanismos tendentes a uma homogeneizacgdo linguistica e cultural no sentido da

configuracdo de cidadania nacional, como escreve Anténio Teodoro,

“a propria ascensdo do Estado-nacéo foi alimentada pela economia capitalista mundial. A Nagdo-Estado, como
um modo de organizagédo politica, envolve a formagéo de cidaddos e confere a estes o estatuto de individuos.
Cidadania e individualidade associam-se ndo meramente pelo Estado como uma organizacgdo burocratica, mas
muito mais importante, pela ‘comunidade imaginada’ que os Estados nacionais esperam vir a encarnar. A escola
de massas torna-se o conjunto central de actividades através das quais os lacos reciprocos entre os individuos e
as Nacdes-Estados sdo forjados” (Teodoro, 2005:160, com base em Ramirez & Ventresca, 1992).

E desta maneira que, actualmente, sob consideracdo da mundializacdo da economia, a
influéncia crescente das instancias politicas supranacionais e nacionais tém vindo a questionar e a
desacreditar os modelos politicos que estdo na origem do Estado moderno, com consequéncias,

naturalmente, na concepcao, organizagéo e funcionamento administrativo dos sistemas educativos’

™ Efeitos indirectos da globalizagdo sobre a educacéo segundo Dale (2005:59), “’A globalizago da producéo’ [...] a mudanca global
na divisdo do trabalho significa que os sistemas educativos nacionais sdo chamados a dar resposta a diversos padrdes de procura de
capital humano, sendo assumidos como capazes de o fornecer. [...] o afastamento escalar da actividade econémica da escala nacional
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(Barroso, 1999:129). Segundo Antunes, (2004:38) “a configuragédo do servico educativo decorre das
modalidades desenhadas para os seus financiamento, fornecimento e regulagao”.

Para Enguita (2000: 210) a “educacdo é uma politica activa”. A coordenacdo de qualquer um
dos fragmentos nédo existe nenhuma exclusividade, quer ao Estado, pelo mercado, quer pelo terceiro
sector, ou seja, outras entidades referenciaveis a sociedade civil, a comunidade, isto é, redes sociais
(Antunes, 2004:38). Portanto, tornaram-se obsoletos, os conceitos de planeamento central, de
modelos de organizacdo tayloristas e fordistas bem como a pretensdo de querer gerir a escola a
partir de um poder central de decisdo (Michel, 1999:86). Assim, pressupde-se a existéncia de trés
niveis de regulacdo, diferentes mas complementares, que sdo: i. a regulacdo transnacional, ii. a

regulacdo nacional, e iii. a microrregulacéo local (Barroso, 2006:44)

2.1. Regulacéo transnacional

A regulagdo transnacional ocorre num sistema de dependéncias entre nagdes ocidentalizadas,
ou seja, centrais sobre as ditas periféricas e semi-periféricas com os seus constrangimentos politico-
sociais (Dale, 2005:57). Estes paises, segundo Antunes, (2004:59-60) apontando varios autores,
coordenam e controlam os sistemas econémicos, “envolvendo a formacéo e difusdo de uma cultura
mundial”, que se deriva na “teoria institucional mundial” (Fuller & Rubinson, 1992:11), ou na
“teoria do sistema mundial” (Schriewer, 1996:41), ou “teoria ecoldgica dos sistemas mundiais”
(Morrow & Torres, 1997:93-5), e no institucionalismo mundial (Dale, 2000:429)” (ibid.).

O fundamento é sustentar que existe uma cultura mundial desenvolvida ha séculos, que
explica a emergéncia e o desenvolvimento das instituigdes da contemporaneidade, o Estado-nacéo e

a “escola de massas”’®

(Ibid.: 60). Assim, a definicdo das politicas educativas passa a ser
dependente dos protocolos e rubricas, provocando uma profunda reestruturacdo dos contextos
nacionais e, nalguns casos, constituindo o “pronto-a-vestir”’’, (Teodoro, 2005:61; Barroso,

2006:44).

traz consigo uma mudanga na escala do ‘engaste institucional’ (forma de regulacéo), em que a educagdo tem um papel fundamental e
sobre o qual assenta o desenvolvimento econémico continuado”.

™ para Antunes (2004:62), apoiando-se em Boli, (1992:61,73-74), o “argumento é que mudancas profundas e mutuamente
reforcadoras no enquadramento organizacional e simbélico da sociedade produziram uma concepcédo largamente institucionalizada,
ou modelo, de sociedade que fez a escolarizacdo de massas parecer quer necessario quer desejavel para todos os tipos de grupos
sociais”.

" Segundo Enguita (2000:209), “o sistema educativo pretende manter um caracter igualitario, inclusive, de discriminagdo positiva
(educacdo compensatdria, sistema de bolsas) ”, [...]“a educacéo é por si mesma um importante determinante das oportunidades de
vida”. [...] que depende “das caracteristicas geograficas e historicas do pais em particular do processo de formagéao e consolidagédo do
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Dado que a regulacdo transnacional é um

“conjunto de normas, discursos e instrumentos (procedimentos, técnicas, materiais diversos, etc.) que sdo
produzidos e circulam nos foruns de decisdo e consulta internacionais, no dominio da educacdo e, que sdo
tomados pelos politicos, funcionarios ou especialistas nacionais, como “obrigacdo” ou “legitimacdo” para
adoptarem ou proporem decis6es ao nivel do funcionamento do sistema educativo (Ibid.:45).

Portanto, este processo de transnacionalizacdo como “cultura mundial de base cognitiva e
normativa, explicaria as principais caracteristicas do mundo actual incluindo a sua organizacéo e

funcionamento politicos e econémicos”’

que paira nos anos 60 e ocorre em processo de
“empréstimo de politicas”, que legitimam e passam a constituir discursos, modelos, valores e
ideologias mais convenientes ao interesse nacional de modo a legitimar a excessiva regulacdo
politica burocréatica das politicas autondémicas educativas na educacdo manchadas pelo “défice

democréatico ou democracia limitada” (Antunes, 2004:85).

“Estas medidas tanto podem obedecer e (serem justificadas), de um ponto de vista mais técnico, em funcéo de

critérios de modernizacdo, desburocratizacdo e combate a ‘ineficiéncia’ do Estado (‘new public mangement™),

como serem justificadas por imperativos de natureza politica, de acordo com projectos neo-liberais e neo-
conservadores, com o fim de ‘libertar a sociedade civil’ do controlo do Estado (privatizagdo), ou mesmo de
natureza filosofica e cultural (promover a participacdo comunitaria, adaptar ao local) e de natureza pedagogica

(centrar o ensino nos alunos e suas caracteristicas especificas), (Barroso, 2006:48)

A definicdo das politicas educativas € um processo de problematizacdo e de inovagdo pois
constitui mecanismo de elaboracdo de finalidades, reflexdo dos problemas socio-conjuntarais e
implementacdo de prioridades educativas, focalizado num constructo de dindmicas e sinergias sobre
0 passado, presente e o futuro, portanto, um confronto de politicas s6cio-econdmicas, cultural e
macro-sociais (Antunes, 2004:38). Todavia, essa relacdo entre as politicas educativas nacionais e as
iniciativas de assisténcia técnica de organizacBes internacionais, fez deslocar os termos do
desenvolvimento de uma questdo dominantemente nacional para uma questdo progressivamente
global, isto é, o espaco nacional que constituia a unidade politica fundamental para a mobilizacéo
das populacdes deixa de ser para depender cada vez mais do mercado e programacao mundial, “sob

rotulo de um gerencialismo global, priorizando, uma disciplina fiscal, prioridades na despesa

Estado” que tende “a homogeneizar a oferta educativa, passando por cima das fronteiras regionais e a reduzir as desigualdades dentro
dos limites técnica e economicamente factiveis entre cidade e o campo” (ibid.:210).

8 Antunes (2004:61), baseando-se em Ramirez & Boli (1987:14) explica que “todos os povos devem ser organizados em unidades
nacionais, que os Estados devem controlar essas unidades, que o desenvolvimento econémico e a justica social sdo objectivos
atingiveis reflectindo os propdsitos mais altos da humanidade, que o Estado deve jogar um papel central na sociedade se esses
propdsitos sdo para ser realizados e que um sistema educativo estatal desenvolvido é essencial para o progresso nacional e
individual”.
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publica, reforma fiscal, liberalizacdo financeira, privatizacdo, desregulacdo entre outros
mandamentos” (Teodoro, 2005:163-164).

Neste sentido, “o0 processo de globalizacdo € a dinamica estruturante da esfera econémica”
(Antunes, 2004:74). Assim, um requisito basico para que o mercado deixe de atender 0s anseios do
proprio mercado e passe a ser vinculado as necessidades de cada cidad&o, reside na construgdo de
“democracias participativas”, pois potencializam o fortalecimento de canais de solidariedade entre
diferentes povos e nagdes (Gugliano, 2000:75). A globalizacédo implica igualmente dindmicas de re-
localizacdo em que o local ndo corresponde a um territorio definido, ndo € endogenamente gerado
ou mantido, mas constitui contexto do novo “nexo global-local” que resulta das “relagdes entre
dinamicas globalizantes e particularizantes” (Antunes, 2004:75, com base em Robins, 1989:23,25 e

27), que se integram no nacional.

2.2. Regulacéo nacional

A regulacdo nacional é subentendida como o “Estado educador” (Barroso, 1995b:9), modo
que a administracdo das autoridades estatais exerce a coordenagéo, o controlo e a influéncia sobre o
sistema educativo. Neste ambito, nos sistemas centralizados, a tendéncia sempre foi cada vez mais
burocratico-profissional, segregando outros intervenientes pedagdgicos, onde a escola se tornou
“num servico do Estado” e, simultaneamente, “uma organizacdo profissional”, funcionando numa
dependéncia normativa, mediada pelo poder e pela autoridade do director da escola com uma
missao de fiscalizar o cumprimento das normas e regulamentos definidos centralmente (Barroso,
2005:74; Barroso, 2006:50-51). Actualmente, “o Estado em particular parece perder coeréncia
como locus de organizacdo das relaces de poder, macro-estruturais ou de classes e grupos sociais
de interesse” (Antunes, 2004:81).

Teodoro (2005:169) vé que, desde os anos 1970, o espaco-tempo nacional tem vindo a perder
a primazia em relacdo a crescente importancia dos espacos-tempos, global e local, embora se
fortaleca urbi et orbi segundo Enguita (2000:215), porque as politicas educativas se baseiam na
“reforma integradora” e ndo na “reforma compreensiva” das diferencas da escola em funcdo das
suas realidades. Portanto, “s@o as estruturas, 0s actores, as instituicdes, os discursos e as ideologias
que constituem uma dada formacdo social que sustentam e modelam as formas como aquelas

condigdes identificadas interpretadas e traduzidas” (Antunes, 2004:42).
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Para Barroso (2006:56), a regulacdo nacional é marcada pela “racionalidade administrativa” e
“racionalidade pedagégica” que converge numa regulacdo estatal de tipo burocratico e
administrativo, predominando os inspectores, com o proposito de manutencdo de praticas
centralizadoras e burocraticas e ainda pelo reforco de estruturas desconcentradas limitando a
autonomia das escolas na gestdo dos recursos e remetendo para formas institucionalizadas de
intervencdo do Estado e da sua administracdo na condugéo do sistema educativo (ibid.). Entretanto,
no estado nacional, a medida que o Estado perde coeréncia como um agente unificado de regulacéo
social, ele torna-se numa rede de micro-estados, cada um gerindo uma dimensdo parcial da
soberania (Antunes, 2004:81 com base em Santos, 1995:281). Deste modo, nota-se uma
flexibilidade do Estado nacional no “fundamento da desestruturacdo e rearticulacio com
movimentos em direccdo a internacionalizacdo ou transnacionalizacdo“ como forma de
“’reconstrucdo do poder de Estado’” num nivel mais alto pela ‘soberania sistematicamente
partilhada’ de que a unido europeia € exemplo (Antunes, 2004:81-82 apoiando-se em Santos,
1995:279; Castells, 1997:267, 307).

Por outro lado, assistem-se 0s processos de descentralizacdo, de recriacdo do Estado local, de
partilha de competéncias e poderes, de subcontratacdo da regulacdo social em resposta aos desafios
impostos e a procura de solugdes para a gestdo heterogénea interna e nacional, adquirindo outras
formas de actuagdo (Antunes, 2004:82, com base em Castells, 1997:350), como:

“i) Estado de competicdo, orientacdo de actuacdo prioritaria de instancias supranacionais e para a intervencéo no
nivel nacional, promovendo a competicdo e a expandir oportunidades (Antunes, 2004:82, com base em Cerny,
1990:53, 205, 220 e ss.); ii) Estado em rede, articulagcdo de segmentos de Estado que asseguram a intervencédo
em areas da vida social cujo controlo escapa completamente as fronteiras da soberania nacional (Antunes,
2004:82, apoiando-se em Castells, 1997:226-9, 1998:331, 350-2, 366-7, 375); e iii) o Estado-articulador voltado
para a criacdo de condicOes de mediacdo dos interesses sociais, sob novas formulas e arranjos institucionais de
que ndo é o principal nem o Unico protagonista” (Antunes, 2004:82; Santos, 1999:38-9).

No entanto, assim as politicas educativas, no contexto das mudancas ocorridas no campo da
regulacdo das politicas publicas nacionais e das transformagdes dos modos de accdo do Estado
surge o Local.

2.3. Microrregulacéo local

Ocorrendo a nivel local, requer adopcdo de estratégias, mecanismos de coordenacdo e
negociacao de accdes definidas por diversos actores locais, cujo proposito é estabelecer uma ruptura

com uma estrutura burocratica centralista, desconcentrada e hierarquizada e, desta maneira,

82



apostando numa interaccdo mais proxima e directa. Segundo Barroso (1999:131), na escola publica
de massas, a pedagogia colectiva tornou-se modelo organizativo de “ensinar a muitos como se fosse
um s6”. E actualmente tornou-se desajustado com a partilha de poderes entre administracdo central,
local e as proprias escolas, na gestdo da heterogeneidade, pois, a qualidade de escola depende do
seu ethos, do profissionalismo e da participacdo da comunidade local (Knauss, 1999:17). Assim, 0
desafio vai,

“no sentido de transferir poderes e fungdes do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo a escola
como lugar central de gestdo e a comunidade local, (em particular os pais dos alunos) como um parceiro
essencial na tomada de decisdo” (Barroso, 1999:132).

A nova exigéncia da escola é preparar-se para a enorme complexidade dos problemas a
resolver contando com o espirito de abertura a diversidade cultural, para o entendimento
internacional e para a promocao da paz (Knauss, 1999:15). Portanto, a escola publica desenvolveu-
se com base num projecto do Estado-Nagéo que pressupunha um forte consenso social no valor da
educacdo e, por conseguinte, um centralismo politico (Barroso, 1999:130). Agora aconselha-se a
lidar pedagogicamente com situag0es de conflitos, experiéncias interculturais, com ganhos
frutuosos e produtivos dando énfase aos direitos humanos constantes na Declaragdo Geral das
Nacdes Unidas, datada em 1948 (Knauss, 1999:16).

Deste modo, com a “territorializacdo das politicas educativas” (Garcia, 2005:212), “a escola é
chamada a educar para uma cidadania que ndo se confina aos espagos nacionais, 0 que obriga uma
redefinicdo do Estado valorizando o local, cujos actores crescem em nimero variado” inadaptado
com o multiculturalismo (Barroso, 1999:129). Assim, as escolas passam a ser consideradas como
“organizagdes que aprendem” (Knauss, 1999:17), reportando-se ao seu ambiente local ou a
realidade social e cultural das suas comunidades (ibid.). Entretanto, a globalizacdo e o espirito de
competicdo que lhe esta associado implicam gestdo descentralizada e uma dialéctica entre o global
e o local. Com o progresso tecnolégico as novas tecnologias de informacdo e da comunicacao
requerem uma preparacdo dos alunos, 0 mais cedo possivel, de modo a integrar a mudanca e a
questionarem o que aprendem.

A obsolescéncia do conhecimento requer uma aprendizagem ao longo de toda a vida
(reciclagem recorrente de professores e formadores); mobilidade dos individuos, mais flexibilidade,
saber comunicar na lingua dos parceiros (Knauss, 1999:17), o que exige a reformulacdo das
politicas educativas. Assim, no quadro mais vasto de processos de descentralizacdo, regista-se o

aumento de competéncias e remodelacdo dos 6rgdos de gestdo das escolas, na elaboracdo de
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"projectos educativos”, e na instauracdo de mecanismos de avaliacdo e prestacdao de contas, também
conhecidos por gestdo local da escola ou a direccdo a partir da escola, sem poderem evocar
qualquer tipo de constrangimento burocratico que os impeca de obter bons resultados (Barroso,
1999:133-134; Michel, 1999:96).

As politicas de gestdo local da educacgéo e de reforco da autonomia das escolas divergem de
acordo com o contexto politico em que surgem e com a situacdo de onde partem: a) politicas de
governos conservadores, “autonomia dura”, com o objectivo de introduzir a légica do mercado
(neoliberal) na organizacéo e funcionamento da escola publica, b) politicas sectoriais, “autonomia
mole”, para aliviar a pressdo sobre o Estado, preservando o seu poder, organizagdo e controlo,
portanto, um hibridismo das politicas entre o papel tradicional e funcionamento do Estado e as
vantagens do mercado, ¢) paises inicialmente descentralizados, ocorre a recentralizacdo (retirada de
poderes as autoridades locais ao nivel do curriculo, financiamento e controlo, isto é, para o centro) e
redescentralizacdo (das autoridades locais para os 6rgdo de governo da escola, decisdo sobre a
gestdo interna), d) nos paises inicialmente centralizados assiste-se a “dupla descentralizacdo” (para
as autarquias e para as escolas), com a manutencdo ou desaparecimento dos Servigos
desconcentrados e, em simultaneo, 0s servigos centrais sofrem reestruturacbes que podem ir do
simples emagrecimento do pessoal e servigos até a substituicdo por agéncias centrais leves e
desburocratizadas (Barroso, 1999:136; Michel, 1999:96-97)".

Entretanto, resta as colectividades locais assegurar a construcdo, manutencdo e
funcionamento dos estabelecimentos de ensino, transportes escolares e, ainda tornarem cada vez
mais iniciativas no dominio das actividades extra-curriculares, apoio a alunos com dificuldades e
programas socioeducativos e as escolas do ensino pos-primario (colléges e os lycées), que passaram
a ter o estatuto de “estabelecimento pubico local” (EPLE). Estas escolas dispdem de autonomia
juridica e financeira e sdo obrigadas a elaborar um projecto educativo onde se define a politica da
escola no quadro da sua autonomia (Barroso, 1999:134). Assim, a gestdo local da educacéo e o
reforco da autonomia das escolas surgem normalmente integrados em processos mais vastos de
reforma da administracdo publica (ibid.: 135). Imanente, esta a necessidade de reduzir a despesa
publica, melhorar a qualidade dos servicos prestados e maior aproximacdo das decisdes aos
utilizadores dos servigos (Barroso, 1999: 136).

™ para Barroso (1999:134), nos sistemas de “paradigmas do centralismo como o caso da Franca, as politicas de descentralizacio
traduzem-se na transferéncia de competéncias para as autarquias e para as escolas, e uma maior desconcentracdo para 0S Servicos
regionais do ministério, onde o Estado mantém o papel de principal financiador do ensino publico e exclusividade no dominio da
gestdo do pessoal, regulamentacdo do ensino e dos programas”.
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Segundo Barroso (1999:137), no caso da Inglaterra, o contexto é favoravel a introducdo de
politicas de mercado. Segundo um estudo efectuado no Reino Unido em 1992, nas
“grantmaintained schools” por Bush e outros, constatou-se mais do que maiores vantagens
financeiras, ou seja, flexibilidade de gestdo e aumento de recursos, independéncia em relacdo as
autoridades escolares locais (LEA), reforco do papel do director, pouca democraticidade dos
conselhos de escola, interferéncia do governo central para corrigir desvios, regular conflitos e impor
padrdes e resultados e mais gestdo por parte do director do que educacgéo e, por conseguinte, a livre
escolha das familias beneficiou a classe média na competicdo por credenciais profissionais. Deste
modo, dado que para a descoberta da realidade organizacional requer um sistema de acesso rigoroso
e claro que possa desocultar as regras do jogo da administracdo burocratica no Ministério da

Educacdo, propomos, de seguida abordar os modelos de analise organizacional.
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CAPITULO IIl. ADMINISTRACAO DO SISTEMA EDUCATIVO E MODELOS
ANALITICOS DE ADMINISTRACAO EDUCACIONAL

1. Modelos socioldgicos de anélise organizacional

Um modelo é um “mapa” de representacdo esquematica (conceptual, simbdlica) de um
processo, sistema ou fendmeno, de significados relativos a uma determinada area como, por
exemplo, o sistema educativo, abarcando as suas caracteristicas gerais, tendo, portanto, um caracter
generalizador e tipoldgico (Silva, 2004). E uma lente, uma configuracdo abrangente de aspectos,
formalmente construidos que reduzem o real a esses aspectos tendo o poder de ruptura e o poder de
generalizacdo. O autor (ibid.), a luz de Goetz & LeCompte (1988:60), diz que o modelo ou
perspectiva tedrica®® é “um conjunto de pressupostos, conceitos e proposicdes interrelacionadas de
forma ligeira que configura uma visdo do mundo” permitindo analisar a praxis, representando um
esquema simplificado e abstracto que capta as propriedades gerais dos objectos ou fenémenos,
permitindo construir uma versdo da realidade (Silva, 2004).

Assim, no estudo ou na discussdo duma realidade social como a autonomia da escola é
imprescindivel falar dos modelos organizacionais, de modo a descrever 0S Seus Processos
imanentes, no plano da concepgdo e da prética, isto é, a interaccdo, tomada de decisdo, estabilidade
que sdo préprios da organizacdo. Deste modo, para possibilitar uma analise critica, compreensiva e
interpretativa do objecto de investigacdo, privilegiamos o modelo racional-burocratico e 0 modelo

politico, com as suas metaforas de “maquina” e “arena politica”, respectivamente.

1.1. Modelo Racional-burocratico

No sentido weberiano, o modelo burocrético, de acordo com Lima (1998:69), é o modelo
malis racional que acentua o consenso e a clareza dos objectivos organizacionais e pressupde a
existéncia de processos e tecnologias claros e transparentes e as organizacfes e as pessoas Sao

vistas como formas de realizacdo de objectivos e de preferéncias, numa visao instrumental centrada

% De uma forma geral segundo os autores (Lima, 1998:586-587; Silva, 2004) os modelos dividem-se em trés grupos: 1) Modelos
normativos/prescritivos, que privilegiam as dimensdes normativas (como deve ser) como principios de acgdo e funcionam como
narrativas racionalizadoras, e defini¢bes normativas da realidade, propGem solugdes e ainda, antecipam cursos de accdo, 2) Modelos
descritivos/analiticos, que facultam quadros de referéncia e modos de olhar a realidade organizacional, incidindo sobre a dimenséo
do que é de facto a dindmica organizacional, a partir de uma analise das praticas as quais se procura um sentido congruente com a
perspectiva adoptada, 3) Modelos interpretativos/simbélicos, onde se reportam as representacdes construidas e entendidas segundo as
perspectivas dos actores organizacionais sobre a organizagdo em que estdo inseridos, produzindo leituras intersubjectivadas sobre o
que é a realidade organizacional, de tal modo que esta pode ser entendida como realidade multipla.
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na orientacdo para a tarefa e na importancia das estruturas organizacionais estabelecidas. A accao
organizacional é entendida como sendo o produto de uma determinada decisdo claramente
identificada ou de uma escolha deliberada, calculada ao pormenor, em suma, a mais racional
possivel. A burocracia constitui o modelo mais racional, de feicdo normativa, aquele que afasta
erros, afectos e sentimentos, ou seja, desvios em relagdo ao curso racional da acgdo (Lima,
1998:69).

Giddens (1997:834-835) vé a racionalidade em Weber, como a estruturacdo das instituicoes,
segundo um modelo caracteristico, 0 qual denominou de “burocracia”, que entende como um
sistema social, organizado mediante normas escritas, visando a racionalidade e a igualdade no
tratamento de seus publicos, clientes e participantes, isto é, traduz o principio da meritocracia e
imparcialidade na administracdo publica. Para o autor (ibid.) Weber acreditava que a burocracia
torna eficiente o funcionamento organizacional.

Para Boudon et al. (1990:27-28) e Friedberg (1995:44), a burocracia, em Weber, é uma
“teoria da accdo administrativa” baseada em escolhas conceptualizadas cientificamente através de
procedimentos singularizantes (racionais). Portanto, Weber (1982: 229- 231 e 266-) considera-a
como um instrumento de poder (autoridade burocratica); um tipo de administragdo (uma estrutura)
e um tipo de organizacao.

Para Lima (1998:70-71) a burocracia em Weber “é o tipo mais puro de uma determinada
forma de dominacdo, a dominacdo legal, como forma superior em estabilidade, precisdo,
fiabilidade e alcance”. Convocando Martin Albrow, entende a palavra burocracia como tendo
diferentes conotacdes, pois, segundo o autor (ibid.), existem sete conceitos modernos de burocracia,
nomeadamente: a) organizacado racional, b) ineficiéncia organizacional, ¢) governo de funcionérios,
d) administracdo publica, €) administracdo por funcionérios, f) organizacdo e sociedade moderna.
Neste sentido, o autor (ibid.), entende que a racionalidade burocratica é uma “racionalidade
instrumental”. Ainda na linha de Thompson, trata-se de uma “racionalidade técnica”, obsessiva,
capitalista, de tipo econémico e, por conseguinte, de racionalidade objectiva a priori (Lima,
1998:70-71). Para autores como Demartis (1999:91), a burocracia é entendida como um processo
de gest&o baseada na racionalizac&o burocratica do “tipo ideal”®".

Lima (1998:74-75), parafraseando Wise e Morrish, na aplicagdo da burocracia ao contexto

educacional, diz que é no tocante aos objectivos educacionais que se admite a existéncia de

8 parkin, (1982:50) explica que a gestdo baseada no tipo ideal “emprega a divisdo do trabalho, ordem hierarquica, um sistema de
regras escritas, principio de impessoalidade, carreira, que se baseia em qualificagdes técnicas, numa promocao baseada no mérito,
quer na antiguidade e ndo em favoritismos”.
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contradi¢Oes dentro do sistema de ensino e entre os seus diversos agentes, concretamente, 0 corpo
docente, os pais e as autoridades, tornando-se ambiguos. E insignificante devido as caracteristicas
préprias da dindmica do processo e da individualidade humana, pelo que o autor convoca as
limitagdes constatadas por Simon e March, onde a racionalidade objectiva, tipica do homem
econémico, é contrastada por uma racionalidade subjectiva, propria do homem administrativo,
diante de principios normativos, absolutos, do tipo “one best way”(ibid.).

Segundo Lima (1998:76-77), o estudo da escola como organizacdo burocratica tende a
transferir para a escola dimensdes e caracteristicas das organizagdes burocraticas desde a rigidez
apontada por Merton, passando pela delegacdo de autoridade, a departamentalizacdo e a
especializacdo (Selznick), até aos desempenhos minimos aceitaveis, consagrados por regras
universais e abstractas (Gouldner). A burocracia como sistema uniforme ignora o local, os conflitos
organizacionais, bem como a definicdo problemaética dos objectivos uma vez que a dimensao
informal esta ausente no modelo de Weber®. Deste modo, embora palavras como planeamento,
organizagdo, direccdo e controle evoguem imagens de que a administragéo seja reflexiva, racional e
sistematica, ha investigadores que acreditam que “a administracdo é mais reflectida do que
reflexiva, mais emocdo do que racionalidade e mais cadtica do que sistematica” (ibid.).

A efectividade da autoridade legal é estabelecida por normas que incluem todas as pessoas
dentro da esfera da autoridade ou poder em questdo (Campos, 1978:15). Neste proposito, Giddens
(1997:355) chama atencdo sobre a tendéncia de concentragdo e uso indevido do poder no modelo
burocratico, pois, segundo o0 autor, uma organizagdo burocréatica é “uma pirdmide com a maioria em
posicdes relativamente destituidas de poder perto da base - lei de ferro da oligarquia - 0 governo
por poucos”, e diz ainda que, quanto maior e mais burocratizada é uma organizacdo como 0
Ministério da Educacdo, maior é o grau de poder concentrado nas maos de um pequeno grupo de
pessoas em posicoes elevadas (no ministro, chefes de departamentos centrais e inspeccao geral),
uma tendéncia de dominacgdo (ibid.) como se faz sentir na Lei 6/92, sobre o sistema educativo
mogambicano:

Art.36° 1. “O ME é responsavel pela planificacdo, direccdo e controlo da administragdo do SNE, assegurando a

sua unicidade; 2. Os curricula e programas do ensino escolar, com excepcédo do ensino superior, tém um caracter
nacional e sdo aprovados pelo Ministro da Educacao”.

8 para Weber (1982:229), “a burocracia moderna funciona com principios de &reas de jurisdicio fixas e oficiais, ordenadas de
acordo com regulamentos, ou seja, por leis ou normas administrativas” onde as actividades regulares, sdo distribuidas de forma fixa
como deveres oficiais; a autoridade de dar ordens distribui-se de forma estavel e a realizacdo desses deveres, a execu¢do dos direitos
€ garantido por pessoas qualificadas que se guiam nos regulamentos gerais.
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A dominacdo burocrética no sentido mais geral € um dos elementos mais importantes da
accdo social, sendo que em todas as formas de acc¢do social, a dominagdo desempenha um papel
consideravel, e é um fendmeno estruturante nas organizacdes mesmo quando ndo é ébvio a primeira
vista, alias, em “todas as esferas de accdo social, sem excepcdo, sao profundamente influenciadas
por estruturas de dominagdo” (Parkin, 1982:50), exemplo a existéncia de um corpo administrativo e
especialidades que “asseguram a sujeicao a ideologia dominante”(Althusser, 1974:22).

A burocracia, como acto de dominacdo no sistema educativo e, sobretudo, na administracdo
das escolas, € referida por Lima (2005:21) que nos adianta que “na escola, ser observado, olhado,
indicado, contado detalhadamente passa a ser um meio de controlo e de dominagdo”. O autor
(ibid.:22) conclui que este fendmeno consiste na “perpetuacdo do controlo do Estado sobre as
familias, a comunidade e os profissionais da educagdo”, porque faz tabua rasa a autonomia, a auto-
regulacdo da administracdo do sistema educativo (Habermas, 1990:255).

Giddens, (1997:356) identificou uma fonte de tensdo nas sociedades modernas entre as
tendéncias no sentido da burocracia, por um lado, e o desenvolvimento da democracia, por outro.
Adianta que “a democracia de massas sO pode existir se houver eleicGes regulares bem
desenvolvidas” (ibid.). Alids, somente o chefe supremo da organizacdo ocupa a sua posicao de
autoridade em virtude da apropriacéo, por eleicio ou designagio (Campos, 1978:19). E deste modo
que Moore (2002: 203) apela para a segunda face do poder de tomada de n&o-decisdo® para
contrariar a primeira face, a mais vulgar, consistindo na capacidade que alguém tem de tomar
decisOes e de as implementar. Considera esta segunda face de poder, como a mais poderosa, dado
que todas as sociedades autoritarias desejam a manipulacdo de desejos da maioria de modo a
satisfazerem os interesses do grupo dominante, o que chama de hegemonia ou falsa consciéncia

(ibid.). Sobre o exercicio de poder na organizacdo assente na burocracia, Ferreira explica:

“A burocracia mecanicista adopta uma série de mecanismos de coordenacdo baseados na estandardizacdo do
trabalho, sendo a componente-chave da organizacdo a tecnoestrutura. Os pardmetros de concepcdo sdo
desenvolvidos com base em formas de socializacdo assentes num comportamento humano burocratico e
formalizado. Existe um sistema de planeamento das ac¢des, com poucos mecanismos de ligacdo e uma relativa
descentralizagdo horizontal. O funcionamento incide muito na tecnoestrutura, na estrita medida em que esta tem
uma fungdo crucial na formalizacdo do trabalho. Os fluxos de autoridade decorrem da accdo das diferentes
componentes-chave das organizacdes, e os fluxos relacionados com o processo de tomada de decisdo, evoluem
no sentido descendente. Na medida em que a dimensdo e a idade organizacional sdo relevantes e o ambiente é
simples e estavel, o poder, enquanto factor de contingéncia das organizagdes, inerente a burocracia mecanicista,
é exercido através de um controlo tecnocratico e externo. Deste modo, o controlo externo sobre a organizacao
leva a que o seu funcionamento tenda para uma maior formalizagéo e centralizacdo” (Ferreira, 2001:107).

8 Segundo Moore (2002: 203), a tomada de nio deciséo é a capacidade dos membros de um grupo impedirem que as decisdes sejam
tomadas a revelia, sem discussao prévia, isto é, € um acto de cidadania.
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Segundo o autor (ibid.),“a influéncia da tecnoestrutura numa organizacdo mecanicista
aumenta de uma forma consideravel, nomeadamente nos processos de tomada de decisdo e de
estandarizacdo do trabalho”. Neste contexto, o poder é exercido com incidéncia no controlo das
fungdes e das tarefas, por forma a eliminar as contingéncias de incerteza do ambiente externo e, por
outro, a padronizar e a formalizar ao mais infimo pormenor todo o comportamento humano nas
organizagdes (Ferreira, 2001:108).

Portanto, numa perspectiva mais ampla e diacrdnica, é possivel afirmar, segundo Estévao
(2004:48), que “durante o século XX, este foi 0 modelo de regulacdo escolar mais difundido em
muitos paises, como que assentou no modelo hierarquico ou burocrético, dependente da autoridade
da accdo do Estado e das suas prioridades”. Segundo Habermas (1990:255), o Estado
monopolizador ergueu um aparelho centralizado de administracdo publica, cuja necessidade
objectiva é a “pandptica de controlo”, no “pensamento antropocéntrico”. Para Estévao (2004:48), “a
regulacdo ndo se colocou tanto no poder de controlo da estrutura hierarquica enquanto tal, mas no
facto de que existe uma propensao dos actores educativos para a obediéncia” e, consequentemente,
para a passividade.

Para Teixeira (1995:8), 0 modelo burocratico ndo logra explicar muito do que se passa na
escola, pois é uma organizacdo com uma estrutura propria que é determinada por pressdes externas,
de que o Ministério da Educacdo é exemplo, pois, elabora programas de ensino, exames nacionais,
livros e manuais dos alunos e professores, define periodos de inicio e fim das aulas, calendarios
lectivos cujo cumprimento é garantido pelos supervisores, inspectores do MEC e 6rgdos provinciais
e distritais de educacdo para além das estruturas escolares que assumem tarefas de avaliacdo e de
controlo (Arenilla et. al., 2001:255), das escolas. Lima, colocando-se no plano de ac¢do da escola,
explica que,

“os decisores educativos comportam-se como se as escolas operassem de acordo com o modelo racionalista,
isto é, seleccionando objectivos, implementando programas para os alcancar e avaliando a sua realizacdo”. “E

no tocante aos objectivos educacionais”, que se admite “a existéncia de contradi¢des entre eles, dentro do
sistema de ensino e entre os seus diversos agentes” (Lima, 1998:74).

Teixeira (1995:7), num olhar critico do sistema educativo, considera-o burocratico no aspecto
organizacional: centralizacdo na tomada de decis@es e a impessoalidade, sdo levados ao maximo, na

sua pedagogia onde o acto de ensinar ¢ caracterizado pela existéncia de um fosso entre o professor e
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o aluno, no seu contetido abstracto®, nos métodos abrangentes seguidos, na avaliacdo da eficacia,
na uniformidade e rigidez nas tomadas de decisdo e em que as regras administrativas prevalecem
sobre as regras pedagogicas.

Morgan (2006:26) conclui que um modelo burocréatico traduz uma administragdo da educacéo
que enfatiza a precisdo, a rapidez, a clareza, a regularidade, a confiabilidade e a eficiéncia atingidas
através da divisdo de tarefas fixas (isto €, o MEC concebe as politicas, as direc¢des provinciais,
distritais e de cidade acompanham a sua implementacdo pelas escolas e as escolas executam as
mesmas politicas definidas superiormente), de supervisdo hierarquica (pelos 6rgaos de direccao,
Sistema Nacional de Avaliacdo da Qualidade no Ensino Superior, e de acreditacdo periddica de
programas, a ser feita pelo Conselho Nacional de Avaliagdo da Qualidade em instituicGes pablicas e
privadas®), regras detalhadas e regulamentos (leis do SNE, Regulamentos do Ensino Basico, de
avaliacdo, etc.). Entidades que “asseguram a gestdo do ensino” nos departamentos pela aplicacdo de
programas, participam na elaboracdo dos temas e no desenvolvimento das provas de exames e de
concursos de recrutamento docente (Arénilla, et. al., 2001:254), sem contar com os conflitos®®

inerentes ao sistema educativo como acto politico.
1.2. Modelo Politico

O modelo politico referencia um olhar organizacional contréario a racionalidade meios-fins
devido as dinamicas que se resumem em conflitos de interesses entre particulares, promovendo
disputas, coligacdes, negociacBes consensualizadas de posicdes, estratégias dos actores
organizacionais e ainda a reconstrucdo estratégica da ordem. Na acepcdo de Silva (2004:85), “o
modelo politico de analise € um dos paradigmas tedricos pelo qual podem ser estudadas e
compreendidas as organizacdes educacionais privilegiando o processo politico inerente a actividade
organizacional” onde a racionalidade dos individuos estd em funcdo das suas acches
subjectivamente racionais. Para Ellstrém (2007:452), a utilizacdo do modelo politico para o estudo

de organizacbes educacionais comegou com Baldrige (1971) e, subsequentemente, Pfeffer e

8 Segundo Teixeira (1995:7), “os contetidos s&o abstractos porque no relatam nem tém contacto com os problemas da vida pratica e
da vida pessoal do aluno, faz-se seleccdo de uma pequena elite na assimilagdo em detrimento do conjunto de estudantes”.

% |n discurso do presidente da RepUblica de Mogambique, Armando Emilio Guebuza. Ensino Superior em Mogambique: Expansio,
qualidade e eficiéncia, 09/03/10. http/armandoguebuza.blogspot.com /2010/03.

8 Segundo Friedberg (1993:59), “as aspiracfes e motivagdes mdltiplas, variaveis e eventualmente contraditorios dos membros de
uma organizagdo entram em concorréncia e em conflito com a racionalidade econémica que os fins, a estrutura e as regras formais
exprimem?”.
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Salancik (1974), Isling (1980) e Sandkull (1971) e entre nos, Silva (2004). As organizacdes sao
melhor compreendidas como entidades politicas, como um sistema de interac¢do individual e de
subgrupos perseguindo diferentes interesses, demandas e ideologias subjectivas através do uso do
poder (Ellstrom, 2007:452) pois, “a nocao politica nasce da ideia de que, quando 0s interesses sdo
divergentes, a sociedade deverd oferecer meios de permitir aos individuos reconciliarem as suas
diferencas através da consulta e negociacdo chamando, deste modo, a atencdo para a
heterogeneidade e a conflitualidade” (Morgan, 2006:146).

Segundo Silva (2004:86), a organizacao € constituida por varios grupos de interesse que tém
preferéncias e exigéncias diferentes e que se digladiam em busca de recursos de poder. O autor
(ibid.), baseando-se em (French & Raven, 1959), entende que 0s recursos de poder assentam em
cinco bases, nomeadamente: a) de recompensa, b) coercivo, c) de referéncia, d) legitimo, e €) de
especialista. Silva (2004:86), na Optica de Crozier (1963:202), afirma que € possivel, considerar
ainda dois tipos de poder nas organizacfes: o poder de perito, resultante de uma determinada
qualificacdo, ligada a capacidade pessoal de controlar uma fonte especifica de incerteza e o poder
funcional hierarquico resultante das funcdes do individuo na organizacdo sendo que, em situacées
de conflito, os actores podem accionar um deles.

Morgan (2006:164) identifica catorze fontes de poder nas organizagdes, que dao aos membros
uma variedade de meios para ampliar os seus interesses, resolvendo ou perpetuando conflitos

organizacionais:

“1) Autoridade formal, 2) controle sobre os recursos, 3) uso da estrutura organizacional, 4) regras e
regulamentos, 5) controlo do processo de tomada de decisdo, 6) controlo do conhecimento e da informacéo, 7)
controlo dos limites, 8) habilidade de lidar com incerteza, 9) controle da tecnologia, 10) aliancas interpessoais
e controle da “organizagdo informal”, 11) controle de contra-organizac6es, 12) simbolismo e administracdo do
significado, 13) administracdo das relacfes entre os sexos, 14) factores estruturais que definem o estagio da
accdo, e 0 poder que ja se tem” (ibid.).

Entretanto, supde-se que as decisdes sdo tomadas gracas a coligagdes de grupos de interesses
e que cada coligacdo exerce um certo controlo potencial sobre o sistema (Silva, 2004:87). Neste

sentido, as metas institucionais resultantes do conflito de interesses serdo expressdo dos interesses e

propositos grupais que dominam e predominam num determinado momento, encarando-se a

“organizacdo como um espaco de confrontacdo onde cada actor ou grupo, dotado de interesses proprios, utiliza
estrategicamente a sua margem de liberdade explorando em seu proveito as ‘zonas de incerteza’ para a
concretizagdo dos seus objectivos” (ibid.).

Deste modo, o modelo politico realca a diversidade de interesses e de ideologias, isto é, a

inexisténcia de objectivos consistentes e partilhados por todos, sendo a causa da conflitualidade.
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Este modelo revela a importancia do poder, da luta e do conflito e um tipo especifico de
racionalidade, a racionalidade politica ou racionalidade a posteriori (Lima, 1998:66; Lima,
2001:17).

Segundo Ellstrom (2007:452), a “resolucdo de problemas e de conflitos é caracterizada pela
negociagdo e pelo acordo mutuo”. O modelo politico coloca o conflito no lugar do consenso como
um aspecto normal da vida organizacional. Neste modelo, o poder é o “meio através do qual
conflitos de interesse sdo resolvidos”, pois o poder influencia quem consegue o qué, quando e
como. Para Morgan (2006:163), o poder envolve a habilidade para conseguir que outra pessoa faca
alguma coisa que, de outra forma, ndo seria feita. Também é visto como a “capacidade de um actor
estruturar processos de troca mais ou menos duraveis a seu favor, explorando os constrangimentos e
as oportunidades da situacdo para impor os termos da troca favoraveis aos seus interesses” (Silva,
2004:92 apoiando-se em Friedberg, 1995:121).

Contudo, “a politica e o politico ndo podem ser restringidos aos partidos politicos, as actividades dos governos
e dos seus criticos ou ao acto de votar regularmente como pratica da democracia. As actividades politicas tém
lugar nas esferas publicas e privadas e estdo vinculadas a todos os aspectos da experiéncia humana que
envolvem o poder” (Torres, 2005:96).

Silva (2004:92), com base em (Crozier & Friedberg, 1977:121), entende que a perspectiva
politica pressupde que,

“Cada actor, concebido como agente auténomo capaz de célculo e manipulacgdo, dispde de um determinado

conjunto de recursos com os quais se pode envolver nas interaccdes e transac¢des com os demais, estruturando a

accdo organizacional no ambito de uma zona de liberdade que determina a previsibilidade do seu

comportamento em relagdo aos outros e de uma zona de incerteza que garante maiores probabilidades de eficacia
das suas estratégias”.

Para Friedberg (1993:59), “as aspiracGes e motivacdes multiplas, variaveis e eventualmente
contraditérios dos membros de uma organizacdo entram em concorréncia e em conflito com a
racionalidade econémica que os fins, a estrutura e as regras formais exprimem”. Os objectivos e
essas estruturas organizacionais ndo sdo exteriores ao campo de relagdes entre os individuos,

porque estruturam e sao estruturados por eles (ibid.). Nesta perspectiva,

“0 estudo da escola como organizacdo centrar-se-a mais nos actores que nas estruturas e mais nas coligacdes que
nos departamentos, pois, a dindmica organizacional passa a ser impulsionada pelos confrontos de interesses
divergentes, pela prevaléncia de conflitos e sua resolucdo, pelas preferéncias politicas e pela mobilizagdo do
poder para fortalecer as exigéncias dos actores no processo de tomada de decisdes” (Silva, 2004:94).

Costa (1996:78) supde que a analise adequada para a caracterizacdo de situacdes e o estudo de
sistemas politicos em miniatura como a escola é a analise micropolitica, onde, a micropolitica,
abarca estratégias pelas quais os individuos e 0s grupos nos contextos organizacionais procuram
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utilizar os seus recursos de poder e influéncia para levar 0s seus interesses mais longe; Muitos dos
trabalhos sobre as escolas como organizacdes basearam-se na compreensdo da micropolitica da vida

escolar. Segundo Silva,

“O modelo politico preocupa-se mais em abordar e compreender ndo o poder formal, legitimo, mas o poder
baseado na pericia, na exploragdo das zonas de incerteza, na negociacdo, em compreender 0 processo negocial
que constitui a dindmica organizacional e que afecta decisivamente a formulagao de politicas” (Silva, 2005:99).

Deste modo, na concepcao politica da escola, segundo Costa, encontramos como indicadores
destacaveis:

“- A escola é um sistema politico em miniatura cujo funcionamento é analogo ao das situacOes politicas
existentes nos contextos macro-sociais; - 0s estabelecimentos escolares sdo compostos por uma pluralidade e
heterogeneidade de individuos e de grupos que dispdem de objectivos proprios, poderes e influéncias diversas e
ainda, posicionamento hierarquicos diferenciados; - a vida escolar desenrola-se com base na conflitualidade de
interesses e na consequente, luta pelo poder; - os interesses (de origem individual ou grupal) situam-se quer no
interior da propria escola, quer no seu exterior e influenciam toda a actividade organizacional, - as decisfes
escolares, tendo na base a capacidade de poder e de influéncia dos diversos individuos e grupos, desenrolam-se e
obtém-se, basicamente, a partir de processos de negociacao; - interesses, conflito, poder e negociagdo que sdo
palavras-chave no discurso utilizado por esta abordagem organizacional” (Costa, 1996:73).

Assim, as organizacdes enquanto sistemas politicos, como o Ministério da Educacéo,
apresentam as seguintes caracteristicas: “a organizacao esta fragmentada em grupos de interesses
com diferentes objectivos e valores, que coexistem até que os interesses de cada um comecem a ser
postos em causa, 0 que origina conflitos”. Assim, “o conflito estd presente nas organizacGes e é
‘sinbnimo de salde organizacional’” (Silva, 2004:93).

Portanto, o conflito pode ser pessoal, interpessoal, e ainda, pode emergir dentro da
organizacdo em fungdo das estruturas organizacionais, dos papéis dos actores, nas atitudes e nos
estere6tipos, e pode surgir também em funcdo da disputa por recursos escassos, podendo estar
implicito ou explicito (Morgan, 2006:160). E um conflito que ndo visa a destruicio dos outros
oponentes, mas a criagdo de uma situacdo em que 0s interesses sejam valorizados e que possa haver
alguma troca de vantagens e uma base de cooperagdo, portanto, o conflito, neste contexto, é
estratégico porque as partes envolvidas tem interesses comuns embora cada grupo pretenda derrotar
0 seu oposto (Silva, 2004:93).

Neste modelo assente nos conflitos, nos interesses e no poder, a autoridade legal é limitada
devido a pressdo politica exercida pelos grupos opostos que habitam e coabitam na organizacéo,

»87

transformando-a num acervo teérico da “tdpica marxista™’, onde as decisdes sao resultado de

87 Althusser (1974:26 e 28) explica a origem terminoldgica da “tépica”, do grego topos: lugar, que representa lugares ocupados por
esta ou aquela realidade. Acrescenta que a topica baseia-se na metafora espacial do edificio onde temos a base e a superstrutura,
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compromissos negociados, onde a participacdo dos actores é fluida, pois as pessoas entram e saem
na organizacao e nem todos participantes se envolvem no processo politico da mesma maneira.
Deste modo, as elites é que participam mais, como forma de maximizacdo dos seus interesses
(Silva, 2004:93). Os interesses, “sdo um conjunto complexo de predisposi¢cdes que envolvem
objectivos, valores, desejos, expectativas e outras orientacdes e inclinacbes que levam a pessoa a
agir em uma e ndo em outra direc¢do” (Morgan, 2006:153), determinando, deste modo, a ac¢éo dos
actores nas organizagoes.

Desta maneira, os modelos politicos numa administracdo do sistema educativo recusam a
concepcdo “monista” (Weber, 1983:48) ou homogénea, racional, uma administracdo consensual
defendida pela organizacdo burocrdtica e avangcam para uma Vvisdo pratica da realidade
organizacional onde a homogeneidade cede lugar a heterogeneidade desde os departamentos
centrais, direccBes provinciais e distritais e, sobretudo, nas escolas de tal forma que a harmonia é
usurpada pelo caos (Costa, 1996:77).

Costa (1996:77) vé a propensdo da actividade micropolitica devido a duas razdes concretas: a)
funcionamento debilmente articulado (loosely coupled), de diversas areas da sua actividade e, b)
devido ao caracter competitivo e conflitual da tomada de decisGes que precisam de ser negociadas,
em especial a colisdo entre a legitimidade formal dos responsaveis escolares (directores e gestores,
ou seja, a dependéncia do director da escola aos seus subordinados hierarquicos como o director
pedagdgico e o administrativo) e as formas democraticas e profissionais percepcionadas como as
mais apropriadas para o funcionamento dos estabelecimentos de ensino. Quatro factores justificam

a imagem da escola como arena politica:

“- Escassez de recursos: os diferentes grupos componentes da arena escolar dificilmente estdo de acordo sobre a
necessidade, a quantidade, a utilizagdo ou a eficiéncia dos recursos pretendidos®, - a diversidade ideoldgica: as
concepgcdes, as crencas e as atitudes acerca da realidade escolar e dos objectivos pedagogicos diferem de actor
para actor e radicam nas diferentes concepcdes de homem, de sociedade e de educacdo 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 ndo interesse a outros; - as diferencas de personalidade: o ser humano vai, desde o seu
nascimento, formando (em interaccdo com o meio) uma personalidade prépria que o identifica como pessoa e
que individualiza os seus procedimentos sociais. Esta personalidade traduz-se em diferentes tipos
caracteorologicos e estilos comportamentais que, ndo raras vezes, entram em conflito” (Costa, 1996:80).

sendo que as questdes de determinagdo de indices de eficacia sao capitais, portanto, “é a base que determina em Ultima instancia todo
o edificio”.

% Costa (2006:80), baseando-se em Hughes (1986:28) explica que os recursos de uma organizacdo ndo sdo “so6 instalagdes, o

equipamento, o pessoal, ou o dinheiro mas, também, outros de tipo mais qualitativo, como por exemplo, o capital cultural e o know-
how.”
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Para Silva (2005:91), na arena politica, trata-se do confronto entre as estruturas formais e as
informais da organizacgdo, facto que pode ter influéncia decisiva sobre a eficacia da organizacao.
Apoiando-se em Crozier (1963), fala da “estratégia da incerteza”, na qual o poder pode assumir
formas discricionarias, quer tenha por origem a estrutura formal ou informal, concluindo que,
“guanto mais relevante for o factor humano maior serd a zona de incerteza normativa, isto &,
desenvolvendo-se o poder dos subordinados e, em sentido contréario, quanto maior for a forca
normativa maior serd a capacidade de controlo sobre os participantes e maior o poder da
administracdo central (ibid.). Deste modo, “a perspectiva politica de analise organizacional fornece
uma visdo dindmica da organizagdo revelando as motiva¢des da accdo organizacional, o seu
decurso e as estratégias dos actores, mostra como o jogo politico, os conflitos, as coligacdes e os
interesses sdo determinantes na actividade organizacional” (Silva, 2004), isto ¢, “a politica cria
ordem na diversidade, evita formas e regras totalitarias” ou “oligarquias autoperpetuadoras de
poder e autocracia” (Morgan, 2006:146).

Neste sentido, “0s objectivos organizacionais, a estrutura, a tecnologia, a estruturacdo de
cargos, o estilo de lideranca e outros aspectos formais do funcionamento organizacional tém a
dimensdo politica da organizacao”(ibid.). Os membros organizacionais sao 0s actores politicos dos
processos, evitam rotinas, a hierarquia formal € menos valorizada, os objectivos sdo interpretados
segundo as realidades, o poder assume uma valorizacdo simbélica, o que constitui uma fonte de
gestdo transparente e, por ultimo, a politica é adequada para incrementar mudancas nas
organizacOes (Morgan, 2006:200). Assim a analise da administracdo do sistema educativo e “como
organizacdo a luz do modelo politico privilegia as estratégias politicas dos actores escolares e a sua
luta pelo controlo do poder” partindo do “pressuposto de que 0s objectivos organizacionais sao
frequentemente questionados pelos diferentes grupos [...] que tentam manter 0s seus interesses”
(Silva, 2004:95).

Segundo Morgan (2006:200), a “racionalidade sempre é politica” e, deste modo, “ninguém é
neutro na administracdo das organizacGes”, isto é, as pessoas sdo dotadas de interesses, que as
habilitam a agir de uma determinada maneira. A politica “ajuda a encontrar uma forma de suplantar
as limitacbes da ideia de que as organizagbes sdo funcionalmente sistemas integrados, como
maquinas ou organismos, sistemas unificados que ligam partes e todo em busca de sobrevivéncia”
(Morgan, 2006:201). Deste modo, para o lider escolar, a gestdo escolar “consistira no controlo dos
conflitos para que ndo atinjam o estado de ruptura, na negociacdo de interesses visando a producéo

e a manutencao de interesses consensuais, e na conciliacdo das estratégias opostas para se encontrar
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um equilibrio de poder” (Silva, 2004:97) dado que a escola se configura como uma arena politica. E
por Gltimo, “aponta as tensdes desintegradoras que brotam dos diversos conjuntos de interesses
sobre os quais a organizacao se estrutura” (Morgan, 2006:201).

Lima (2001:17), reconhecendo as limitacGes desta perspectiva, adianta que “ha dificuldade de
aplicacdo do modelo politico ao estudo da escola publica, controlada centralmente pelo Estado, em
que a mobilizacdo de interesses e de grupos antagonicos se pode tornar mais dificil, por falta de
espaco de intervencdo”. Morgan (2006:202) adverte que “ao entender as organizagdes como
sistemas politicos, esta-se mais proximo de exibir um comportamento politico com relacdo ao que
se V&, isto €, olhar as intengdes como ocultas mesmo quando ndo haja”.

Um dos aspectos de conflitos de interesse que tem criado dissonancia perceptiva®® no sistema
educativo mogambicano nos ultimos tempos remonta a 2003 quando, admitindo a posi¢cdo de
dependéncia econdmica do pais, o pais fica “refém” de decisdes macroeconémicas de agéncias
internacionais®. Em “subordinacdo”, o MEC consagrou “politicas educativas que priorizam o
mercado (“individualismo possessivo, a competicdo, a discriminagdo social e a avaliacdo
meritocratica e selectiva”) em detrimento da igualdade de oportunidade e da escola democrética
(Afonso, 1998:330). Implementou uma das reformas do tipo “top down ou seja, reforma decreto”
(Lima, 1995:31), as aprovagdes (meritocracia) por ciclos de aprendizagem, vulgo “Passagens
automaticas ou progressdo automatica” no Ensino Basico e, impds & “autonomia burocrética”®* as
escolas. Este facto tem criado desconfiangca em relagéo a escola e a actividade dos profissionais, isto
é, sem pbr em evidéncia os problemas da sociedade mogcambicana na relagdo com a vida escolar,
sobretudo, o nivel cultural das familias, 0s seus interesses e aspiracOes face a escola, meios e

recursos alocados as escolas e as politicas educativas.

8 Nesta perspectiva, segundo Afonso (1998:330), “a escola puiblica faz parte do Estado e da comunidade e s6 neste sentido pode ser
a expressdo das tensdes e contradi¢fes que resultam, por um lado, da convergéncia cultural decorrente da construcéo da cidadania e,
por outro, da divergéncia multicultural que a sociedade democratica propicia e valoriza”, sendo que “a escola tem que ser credivel, e
isso passa pela capacidade de realizar projectos com qualidade democratica e cientifico-pedagogica”.

% Dale (2005:58), apoiando-se em Clapham (2002, 789) reconhece que o BM aparece com uma abordagem alternativa, baseada na
“’boa governacdo baseada nos principios de democracia pluripartidaria, respeito pelos direitos humanos [...] com uma visdo do
Estado como o gestor de uma economia de mercado regulada, responsavel, nomeadamente pela ordem legal, a moeda e infra-
estruturas e o fornecimento de servicos basicos’”. Onde a “*boa governagdo’ € um normativo e/ou um conceito analitico [...] cujo
objectivo é o de fundamentalmente, aumentar a confianga do investidor global: colocando as instituicGes reguladoras do mercado
fora do alcance dos governos; criando institui¢ces reguladoras independentes; criando um conjunto de instituigdes para programas de
ajustamento estrutural; e desviando os governos nacionais de proporcionadores para reguladores.

% Entendemos por “autonomia burocrética” as representacdes que o Estado institui no sistema educativo, desde “a correspondéncia
do sistema educativo e o sistema produtivo”, “avaliacdo como controlo dos resultados, as dimensdes da avaliacdo decorrentes da
implementacdo de principios e mecanismos demaocraticos de responsabilizacdo (accountability)” usadas apenas para legitimacdo das
politicas educativas ou das préaticas dos actores escolares, tipo “neoliberalismo mitigado” (Afonso, 1998:327), numa situacdo em que
ndo ha descentralizacdo. Alias, o autor (ibid.:335, com base em Chantal Mouffe, 1996:17), fez saber que a “democracia é algo de

incerto e improvavel e nunca deve ser tida como garantida, por ser uma conquista fragil que precisa de ser defendida e aprofundada”.
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No entanto, varias vozes ndo deixam de se manifestar contra esta politica da progressdo
automatica, ora os professores, considerados incompetentes e irresponsaveis, ora 0s pais, que ndo

sabem estar com os filhos, ora as politicas ministeriais ndo séo satisfatorias como se pode ver:

“Hoje, ndo é dificil, em Mocambique interpelar um aluno da 10%* Classe que ndo saiba ler e escrever
correctamente o portugués; Pais e encarregados de educacdo entendem que o professor ndo tem que fazer
transitar uma crianga sem estar em condiges de ler e de escrever correctamente, sob o risco de esta mesma
crianca, no futuro, enfrentar problemas nas classes superiores. Na década de 80, 0 modelo adoptado no ensino
basico permitia aos alunos uma rapida assimilacéo da leitura e da escrita; [...] fontes oficiais duvidam que os
professores tenham entendido a esséncia dos novos modelos do ensino e aprendizagem.”®?. “Falando na
abertura do Seminario Nacional sobre Leitura e Escrita, [...] sob o lema “Saber ler e escrever para aprender
mais”, Aires Aly reconheceu que em Mocambique ainda existem problemas (sérios) da qualidade de ensino e

desempenho dos alunos”®®. “A Primeira-dama da RM, Maria da Luz Guebuza defende melhor qualidade do

ensino primario exigindo, deste modo, aos professores [...] que tenham maiores responsabilidades™.

Portanto, séo vozes que clamam pela qualidade do sistema e nunca se encontra o culpado®.
Mas o que é sabido € que a situacdo € preocupante numa altura em que as politicas sociais
caminham para 0 progresso e a integracdo regional e mundial (globalizacdo). O facto é agravado
pelo “absentismo dos professores” na sala de aulas entendido como “infidelidade burocréatica” no
sistema educativo, afastando ou privando as possibilidades das criancas acederem aos servigos
publicos elementares de educacdo com qualidade e, no futuro, possuir quadros corrompidos num

pais com problemas de analfabetismo e falta de informac&o®® da maioria da populacao.
1.3. Articulagdes entre o burocrético e o politico
Os modelos Burocratico e o Politico colocam problemas extremamente importantes e

interessantes na administracdo do sistema educativo, pois, os dois modelos funcionam como

instrumentos de mudanca, de dominacdo e manutencdo do poder, actuando em dois sentidos,

% Jornal electrénico Diario Expresso edigdo n°. 2571 de 17/11/09.
% Jornal, “Revista de Imprensa” da AIM 19/11/09.
% Jornal electrénico diério de noticias, Edic&o n° 1351 de 23/03/ 2009.

% Sobre 0 assunto, é de referir que ha uma dissertacdo de mestrado defendida em 2009, na UM por Azevedo Baptista Binguanhane
Nhantumbo com o titulo “Analise da implementacdo da progressao por ciclos de aprendizagem no curriculo do Ensino Basico de
Mocambique”.

% Os problemas sio relatados pelos principais meios de comunicago social, ou seja, nas zonas rurais quando eclode a “célera”
(doenga contagiosa), tém ocorrido situages de violéncia contra agentes de servicos nacionais de salde acusados de espalha-la, o que
ndo passa de ma interpretacéo linguistica, da palavra "cloro” do portugués que soa como a palavra "colera” dado que o portugués ndo
¢ lingua de muitos. In Relatério sobre a Pratica dos Direitos Humanos em Mogambique para 2009 (Portugués).
http://portuguese.maputo.usembassy.gov/. Extraido 19/03/2010.
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“centripeto e centrifugo”®’

, 0 que nos coloca em duas relacbes antagdnicas de convergéncia e
divergéncia na administracdo e na governacao escolar.

Para Silva (2006:109), “a burocracia e a politica enquanto sistemas de dominacédo [...] ao
actuarem em simultaneo ou em diferido, influenciam a estruturacdo dos contextos de accdo”
funcionando numa relacéo reciproca, pois, constituem “’almas gémeas’ uma vez que sdo exercidos
pelos mesmos actores organizacionais, com 0s mesmos instrumentos e ldgicas de poder, embora

com intengdes diferentes”. Isto €,

“O sistema politico, devido a primazia dos interesses de natureza conflitual e ao exercicio das capacidades
estratégicas dos actores e, independentemente dos mecanismos de coercdo e controlo que sdo accionados, é
conotado como sendo aquele onde pode ocorrer mais facilmente a discordia e a desarticulagdo organizacional,
rompendo-se, portanto, a ordem estavel inerente a burocracia” (Silva, 2006:110).

Nesta perspectiva, é de esperar conflitos, divisdes e tensdes protagonizados por grupos de
pressao antagonicos o que revela a organizacdo como sendo um espaco de legitimacdo de disputas
desagregadoras em que “as divergéncias ndo sdo [...] resolvidas por imposi¢cdes hierarquicas”
(ibid.). Para Silva (2006:110-111), o modelo “burocrético se constitui como sistema de dominagdo
de caracter racional assente na crenca na legalidade das ordens estatuidas e nos direitos da
autoridade legal”. Contrariamente, o politico assume-se como instancia de confronto e negociacéao
de poderes, onde 0s grupos, através de estratégias resultantes da necessidade de afirmacdo das suas
posi¢cdes, impdem-nas de forma adhocratica o que legitima a sua actuacao. Assim,

“o sistema burocratico confere forma legal a medidas e decisdes produzidas na esfera [...] politica,
institucionalizando, ou melhor, legitimando as politicas €, do outro, o sistema politico da cobertura a decisGes
administrativas ou técnicas tornando-as congruentes com o quadro politico-ideoldgico vigente, promovendo o
enquadramento dessas decisfes” (Silva, 2005:111)

Isto significa que “a burocracia se coloca ao servico dos politicos, completando as lacunas e
conferindo forma legal as decisdes uma vez que os burocratas tém controlo sobre a informacéo e
dominam as formas como os problemas devem ser tratados”(ibid.). Silva (2006:112-113) reconhece

da seguinte maneira a actuacdo oponente dos dois sistemas:

a) “O sistema burocratico atrasa e/ou bloqueia as decisdes de cariz politico alegando, [...] ndo haver
enguadramento legal, [...] o quadro normativo ndo pode comportar as decisGes produzidas, [...] revelando-se

% Silva (2006:109-110), apoiando-se em Ahrne (1997:92-95) considera que “as forgas centripetas S&o as que promovem a coes&o, a
lealdade e a solidariedade, ou seja, a cooperacdo e a unido entre os individuos de que pode resultar uma situagdo de maior
estabilidade”. Isto é, a “organizacdo mobiliza a cultura de coesdo” para “promover a convergéncia de objectivos e gerar
homogeneizagédo das condutas e valores”, consenso a priori. “As forgas centrifugas, baseando-se na desarticulagdo, no dissenso e no
conflito, promovem a autonomia dos individuos (e dos 6rgdos) ”, a expressdo dos seus interesses divergentes com origem na
ambiguidade dos objectivos”. “Estas forgas sdo tanto mais poderosas quanto menos as pessoas dependerem umas das outras para
cumprir as suas tarefas, ou quanto maior for o seu grau de autonomia”.
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como um ‘actor politico’ que condiciona a ac¢do e estratégia dos administradores”. b) “o sistema politico
questiona e fiscaliza a prépria legalidade das decisGes a luz das regras e do quadro politico estabelecido,
deslegitimando, se for caso disso, as decisdes dos 6rgdos da administracdo e gestdo ou retirando-lhes a
confianga politica”. “Por vezes gera-se um vazio institucional na medida em que deixa de haver congruéncia
entre o quadro legal e a ordem sociopolitica vigente. [...] Promove-se a desarticulacéo e a re-articulacdo entre a

regra e 0 contexto da sua producdo e implementacdo”. “é o caso da imposicdo da politica, através de um
aparelho partidario forte que se sobrepde ao burocratico servindo-se da orientacdo ideolégica e politica com a
qual se reduz a iniciativa dos burocratas, recorrendo a vigilancia e controlo das hierarquias colocando ai
‘politico’ ou gestores de confianca politica” (ibid.).

Entretanto, a burocracia deve ser entendida como uma estrutura necessaria mediante o alcance
de determinados fins numa administracdo que, politicamente, se serve da questdo da defesa e
manutencdo do interesse geral e da impessoalidade organizacional, da ordem e da uniformidade. E,
como sistema de administracdo e de execucdo de politicas e objectivos constitui simultaneamente
veiculo de formulacdo e coordenacdo e definicdo das finalidades cujas aspiracdes, interesses,
necessidades e valores, bem como a estrutura constituem referéncia obrigatéria do sistema
administrativo (Beetham, 1987:80; Silva, 2006:113). Entdo, “o aparelho politico acaba por ser uma
extensdo natural da ordem burocréatica constituindo-se no canal através do qual as decisGes sao

preparadas, negociadas e tomadas” (Silva, 2006:113). Dai,

“as relacBes entre o burocratico e o politico sustentam-se no facto de a orientacéo politica depender geralmente
do grau de protec¢do dos interesses burocraticos, que se opordo se as decisfes ameacarem a posicdo de cada um
(em termos de restricdo de parcelas de poder ou de recursos), apoiardo se encontrar beneficio nisso (por
exemplo, expansdo, remuneragdo, poder, recursos, regalias)” (ibid.:114).

Desta maneira, sublinha-se a dependéncia dos processos decisorios a esses actos
administrativos em que o protagonismo é assumido pela competicdo dialéctica da burocracia e da
politica. A burocracia define regras e confere posse legitimando, decidindo o exequivel, ou seja, 0
contetdo da politica que culmina numa relatividade organizacional (Beetham, 1987:78-79; Silva,
2006:114-115), “o que define o caracter ambivalente da administracdo organizacional” (Silva,
2006:115). Na relacdo do sistema burocrético e do politico confirma-se e recomenda-se que na
administracdo do sistema educativo, o nivel central deve ver a escola como “um objecto de estudo
complexo e multifacetado”, isto é, que age como “organizacdo formal e como ac¢do organizada”
(Lima, 2008:82). A “lei € um instrumento de poder e tanto pode ser activada pelos érgéos politicos
de decisdo como pela estrutura burocréatica para estabelecer um espaco de ac¢do na qual se admitem
comportamentos em conformidade” (Silva, 2006:124). Uma determinada estrutura administrativa
organizacional do sistema educativo envolve uma pluralidade de critérios, sejam eles técnicos ou
politicos, porque se tem em vista o produto final que se pretende. Para tal, o sistema politico actua
na base administrativa, principio que fez com que Lima (2005:22) chegasse a conclusdo de que

101



“ndo ha ac¢do politica sem organizacdo e mobilizacdo, também toda a accdo organizacional €, por
definicdo, politica”. Para Paro (2000:789), a autoridade de que um gestor escolar é investido para
dirigir uma escola deriva de um poder exterior do préprio Estado e a sua autoridade € utilizada para
impor a vontade de outrem, embora ndo esteja descartada uma autonomia relativa no exercicio de
sua funcdo desde que ndo contrarie a vontade de quem detém o poder e de onde deriva a sua
autoridade. Isto é, nas estruturas burocraticas, toda a autoridade implica responsabilidade, sendo
maior quanto maior for a autoridade delegada e, assim, em posi¢des hierarquicas ressaltam excesso
de responsabilidade e os de niveis inferiores consideram que tem pouca autonomia para tomar
decisdes (ibid.).

Segundo Tragtenberg (2002:12), o burocréatico e o politico sdo complementares, na medida
em que a estrutura escolar legitima o poder de punir baseando-se na burocracia, 0 que passa a ser
visto como algo natural, ao fazer com que as pessoas aceitem tal situacdo, respeitando-a. E dentro
dessa estrutura veiculam-se as manifestacGes e relagdes dos professores, os funcionarios ou toda a
comunidade educativa (ibid.). “A burocracia esta associada ao controlo do trabalho e a contencao
do conflito de classes: quanto mais intenso o controlo, ou mais aguda a luta de classes, mais
poderosa se tornara a burocracia e mais dificil sera sujeita-la a supervisdo democratica” (Beetham,
1987:125). Considerando que as organizacGes escolares, em micropolitica, sdo compostas por
pessoas com 0s seus objectivos, interesses e dotados de capacidades para levar a cabo a realizagéo
dos objectivos da organizacdo, é preciso e necessario considerar que as escolas sejam vistas como
espacos e sistemas de maior ou menor poder, seja qual for o seu nivel de dependéncia hierarquica.
Alias, segundo Lima (1998:592), “o reconhecimento da autonomia relativa ndo exige que se
conceba a organizacdo escolar como um todo reificado ou organico, [...] sendo mais compativel
com visOes dialécticas sobre os processos de estruturacdo das interaccGes sociais, em distintos
contextos de ac¢do”.

Portanto, € neste contexto que este teorico (ibid.), no estudo desenvolvido sobre a escola
secundaria portuguesa, constatou haver maior predominio dos fendémenos de “infidelidade
normativa (Lima, 1998:170-180) na medida em que a administragdo do sistema escolar for mais
centralizada, sendo que o controlo organizacional nunca é total (Lima, 1998:592). A este proposito,
pela relevancia do plano da accdo, Lima (1998:594) prefere distinguir a accdo humana em duas
partes: accdo prescrita e accdo real ou praticada, em que temos, segundo o autor, modelos
decretados de alcance universal (os explicitados em suportes oficiais, no contexto mog¢ambicano,

como a Constituicdo da Republica, Decretos Presidenciais; Leis do Sistema Educativo (4/83 e

102



6/92), legislacdo e outros documentos de orientacdo normativa, Decretos Ministeriais, Portarias,
Despachos, etc) que, do ponto de vista juridico-normativo, regulam a organizacdo e o
funcionamento das escolas. Os inspectores, segundo Arenilla, et. al. (2001:255), sdo agrupados por
especialidades da educacdo nacional, confiando-se-lhes anualmente programas de estudo e de
avaliacdo. “Participam na elaboracdo e acompanhamento dos textos regulamentares, encontram-se
em numerosos organismos ou comissdes de trabalho”. Tém como atribuigdes: “fungdes de controlo
dos profissionais, certificacdo e formacdo pedagogica; participam nos “recrutamentos e
certificacOes profissionais dos professores ou da sua actividade ou da sua disciplina” (ibid.:254) e
nas avaliacoes.

Contrariamente, os modelos praticados ou em accdo que emergem de acgdes de regras
formais (modelos decretados) e de regras produzidas pelos actores em contexto escolar (modelos
recriados), sdao exemplos quotidianos da escola: os critérios de elaboracdo de horarios, gestdo
pedagogica, financeira e do patrimoénio escolar, da avaliacdo dos alunos, de vigilancia e correccao
de exames). Neste contexto, na administracdo do sistema educativo had que “ndo ignorar a
capacidade estratégica dos actores escolares e a for¢a das préaticas sociais recorrentes, as tradicdes e
0s usos, mas também as capacidades criativas de inovacdo e de mudanga” (Lima, 1998:599).

1.3.1. O burocratico como dimensao estruturante

A burocracia nas organizacfes pressupde que as estruturas funcionem segundo objectivos
preconizados em torno dos quais se comportam os actores em funcdo das prioridades definidas
racionalmente, ou a priori gerando uma racionalidade. Isto é, “o aparelho burocratico institui regras
e procedimentos rotineiros, estaveis e uniformes, cujo efeito € reforcado por mecanismos de coagao
e controlo através dos quais se garante uma ordem incontestada, previsivel e inalteravel” (Silva,

2006:115-116). Deste modo,

“O aparelho burocratico parece cumprir um papel aglutinador e integrador da accdo organizacional num
contexto de disputa conflitual e de amplas ambiguidades, na medida em que representa o ‘espagco de manobra’
dentro do qual os actores organizacionais interactuam e no qual a dindmica organizacional se processa,
acautelando desvios excessivos que podem colocar em risco a unidade organizacional minima que assegura a
manutenc¢do e a continuidade da organizacdo” (Silva, 2006:116).

Segundo Lima (1998:590), “a ac¢do politica e administrativa das instancias educativas
centrais traduz-se, entre outras formas, pela producdo e reprodugdo de regras formais legais”,
produzem-se Decreto-leis que estruturam as escolas sem olhar as desigualdades, e com recurso a
organigramas traduz a governagdo escolar numa copia fiel ao protétipo idealizado, pois, “as
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estruturas e as formas encontram-se pré-definidas, sdo anteriores a accdo e sdo reproduzidas em
conformidade”, assim, “dispensam as realidades empiricas (periferia), da organizacdo e
administracdo em cada escola” (ibid.: 591). As caracteristicas de racionalidade burocréticas
permitem “reduzir as tensdes interpessoais inerentes as necessidades da subordinagdo e do controlo
nas actividades organizadas” (Boudon et al., 1990:28).

Neste sentido, “todas as nossas actividades sdo empreendidas dentro de uma estrutura de
normas ou objectivos que aceitamos como certos” e que muitas necessidades partirdo deles embora
ndo sejam aceites (Lucas, 1985:11). Entretanto, a burocracia torna-se num elemento soélido e
poderoso nos seus intentos porque, segundo Silva, baseando-se em Gouldner (1971:65), ela usa

como factores:

“i. Dominio da legislacdo e de outros instrumentos de poder que lhe conferem a possibilidade de marcar a
agenda e os termos da estruturagdo dos processos [...] condigdo essencial para concretizar a produgdo de

orientagBes e decisdes de natureza politica que [...] tém que estar dentro da legalidade; ii. Capacidade de
regulacdo da accdo organizacional, convocando as regras formais e os mecanismos oficiais que se tornam
decisivos na estruturacdo das regras do jogo organizacional; iii. Convocacgdo das margens de previsibilidade e
apelo ao sentido solidario dos actores quando convencidos que essa estratégia € mais vantajosa para todos, face a
dificuldade e aos riscos derivados da eclosdo e arbitragem de conflitos, cuja negociacdo nem sempre ¢é eficaz.
Assim, a adop¢do de medidas ‘satisfatorias’ a priori prefere sobre outras de efeito duvidoso; iv. Apelo aos
padrdes e critérios técnico-burocraticos e a intervencdo dos ‘especialistas’ munidos das normas e do saber
pericial para que as decisBes sejam tomadas a partir de consideracBes eficientistas, anulando qualquer
interferéncia do poder politico” (Silva, 2006:116-117).

Deste modo, a escola, no modelo burocrético, é definida dentro dos limites da lei geral e
abstracta, indiferente as diferencas dos contextos, dos actores e das suas dindmicas de interaccao.
Segundo Lima (2008:85) € a escola com (E) letra mailscula, inscrita na legislacdo escolar, nos
estatutos e regulamentos oficiais, nos normativos produzidos pelas administragcdes, nos
organigramas perfeita e metodologicamente desenhados, representada como um todo homogéneo,
integrado e coerente, (sem 0s ritos de iniciacdo), resultando de abordagens tedricas de feicdo
estruturalista, formalista e racional-burocréatica, concedendo pouca importancia ao estudo da accao e
dos actores, mas ndo certamente (ibid.), porque omite as geopoliticas da escola (como cidade,
campo, sul, centro e norte do pais e, sobretudo, 0s usos e 0s costumes populacionais). Alias o
modelo burocratico impde e gera coesdo e unidade organizacional através da normativizacdo e do

controlo.
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1.3.2. O politico como elemento dissonante

Nas organiza¢Ges como instancias de poder que promovem interesses, 0s actores sao forcados
a desenvolver intercAmbios de modo a partilhar ou competir por recursos e vantagens, que gera
conflitos obrigando a constituicdo de coligacdes estratégicas de modo a garantir maiores
possibilidades de sucesso. Origina unido, cooperacao e, pelo contrario, conflitos de interesses pelo
controlo de recursos, em que a actividade organizacional passa a ser mapeada por lutas incessantes
pelos recursos e, por conseguinte, transformando as organizagdes em palcos politicos ou seja
“arenas politicas” (Silva, 2006:119). Na “perspectiva politica, 0s actores sdo ‘estrategas’ que
mobilizam fontes de poder e controlam ‘zonas de incerteza’ para tirar 0 maximo de dividendos
dessa disputa, ou seja para controlar o poder” (ibid.).

Para Silva (2006:120), uma vez que 0s actores organizacionais possuem visdes distintas da
realidade, gera-se uma visdo “‘policromatica da situacdo™’, isto é, a partir da situacdo definida,
como por exemplo, uma ordem, um regulamento, a sua interpretacdo pode ser variavel, devido a
ambiguidade como caracteristica subjectiva da natureza humana. Deste modo, as coligacfes
resultam da percepcéo da possibilidade de anular e reduzir a capacidade estratégica dos outros
membros como forma de impedir o alcance dos seus objectivos. Assim, as estratégias passam a
construir mecanismos de regulacdo informal (adhocréticas), que abrem oportunidades de
participagdo dos actores & margem dos guides formais, gerando racionalidades baseadas no conflito
(ibid.). O jogo politico constitui e refor¢a 0 mecanismo de reducdo do poder burocratico, promove a
fragmentacdo e institui a negociacdo como logica de exercicio do poder e da tentativa de reduzir a
incerteza (ibid.). Assim, “‘a existéncia da incerteza e da habilidade de lidar com a incerteza sdo
frequentemente razGes que explicam porque e quando estes outros tipos de poder se tornam téo
criticos na estruturacdo dos afazeres organizacionais’” (Silva, 2006:121).

Desta maneira, as dinamicas resultantes dos confrontos geram expectativas de poder dos
grupos dominados ao mesmo tempo que impdem limitagdes a liberdade dos participantes na
expressao de interesses e objectivos (ibid.). Neste sentido, a burocracia é tida como um mecanismo
politico de regulacdo da dindmica organizacional. De antemdo, admite-se que “as respostas
burocraticas sdo respostas politicas, pois, [...] inscrevem-se na satisfacdo de determinados
objectivos” (Silva, 2006:121), accionados em qualquer sistema de administracdo. No entanto, para a
concretizagdo ou implementacdo dos principios educativos definidos centralmente na administracao

do sistema educativo e das escolas ocorrem relacdes divergentes entre os actores locais devido a
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conflitos de interesses na materializacdo do projecto educativo, ocorrendo influéncias que mudam
as politicas pré-concebidas. E assim que, no estudo das escolas, a accdo dos actores é mais

relevante em subestimacdo das estruturas e dos actores, como escreve Lima:

“Porém, quando focalizamos os aparelhos administrativos centrais (concentrados e desconcentrados) e sobretudo
as organizacOes escolares (periféricas) a partir da diversidade de orientagBes, de praticas em contexto e de
actores, concretos, logo parece dificil ndo reconhecer que a ac¢do organizacional é marcada por uma pluralidade
que transcende em muito o apertado e limitado rol de disposi¢cdes formais-legais, e que por essa razdo ela ndo
pode ser deduzida, deterministicamente, a partir de realidades oficiais, gerais ou englobantes” (Lima, 1998:591).

No sentido, da accdo, as “estruturas formais-legais ndo sdo Unicas existentes” (Lima,
1998:592), quebra-se a rigidez, a estabilidade e a harmonia que era suposto existir, pois, a nova
organizacdo € atravessada por logicas e racionalidades, estando o sistema propenso a tensoes,
rupturas e conflitos de interesses “ndo apenas entre actores centrais e actores periféricos” (ibid.),
como também na propria organizacdo pelos respectivos membros internos. A escola, segundo o
modelo politico, é como reflexo, representada como um locus de reproducdo e producéo politica e
normativa mais ou menos perfeita e mais ou menos integral das referidas estruturas, orientagdes e
regras. E o estudo e a interpretacdo da escola enquanto contexto complexo que incide sobre
questBes de ordem pedagogica, sobre comportamentos e interac¢des entre actores educativos como
e sobre os sujeitos activos, sobre assuntos didécticos ou sobre métodos de ensino-aprendizagem,
portanto, escola entendida como unidade social, com actividades de organizar e de agir, isto é,
organizacdo em acc¢do (Lima, 2008a: 85-86). E ndo apenas cdmoda ao principio geral de jurisdicao
fixa e oficial, pois, a unidade do poder pode agir em prejuizo da liberdade dos singulares (Bobbio,
1995:144).
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CAPITULO IV - ADMINISTRACAO DO SISTEMA EDUCATIVO MOCAMBICANO

1. A Republica de Mogambique

Mocambique é um pais de localizacdo estratégica®, potencialmente rico em recursos naturais
e boas possibilidades de produc&o®. Com uma é&rea de 799.380 Km2, a populacéo atingiu em 1999
0s 16,9 milhdes de habitantes'®®, sendo o quarto pais mais populoso entre os da SADC'®* (PNUD,
2000a:15). Contudo, Mogambique é um dos paises mais pobres do mundo, cujo indice de pobreza
humana'®® é de 59%, necessitando de ajuda internacional aos seus esforcos de desenvolvimento™®.
Quanto aos principais indicadores do desenvolvimento humano, o pais apresenta-se no Gltimo lugar
entre 0s 14 paises que integram a comunidade. Em 25 de Junho de 1975 alcancou a independéncia
nacional de Portugal, depois de uma guerra que durou 10 anos, dirigida pela FRELIMO numa
conjuntura de bipolaridade mundial entre o Leste e o Ocidente. Desde entdo, aderiu ao regime
socialista de partido Unico. A nova administracdo iniciou num periodo em que 0s poucos quadros
portugueses que residiam em Mocambique abandonaram o pais, tendo deixando brechas na
administracdo publica e no sector privado.

A administracdo e a dominacdo colonial haviam limitado o acesso da populacdo local ao
ensino através da “politica deliberada e voluntarista de exclusdo” (PNUD, 2000b:31)'%. Deste

modo, era inevitavel a desagregacao das estruturas do pais e 0 novo rumo da FRELIMO, com a sua

% Mogambique assume posicdo estratégica importante para a regi&o porque se localiza na costa sul-oriental do continente africano,
dado que funciona como porta de entrada e saida maritima para um conjunto de cinco paises do “hinterland”, a saber: Malawi,
Zambia, Zimbabwé, Botswana e Suazilandia. http://www.portaldogoverno.gov.mz/docs_gov/programa/paipp/. Extraido 21/02/2010.

% Cerca de 45% do territério tem um potencial para agricultura, sendo 80% dela de subsisténcia. Ha extracgcdo da madeira das
florestas nativas. O pais tem um potencial turistico destacando-se as praias e zonas propicias de mergulho nos seus mais de 2000 Km
de litoral, e os parques e reservas no interior do pais. http://www.portaldogoverno.gov.mz/docs_gov/programa/paipp/. Extraido
21/02/2010.

1% Actualmente, segundo dados do Censo 2007, o niimero da populagéo é de 20.226.296, cuja taxa de analfabetismo é de 50.4%
http://www.ine.gov.mz/. Extraido 21/04/2010.

01 O primeiro é 0 Congo Democratico com cerca de 50 milhdes, seguindo-se Africa do Sul com 40 milhdes e a Republica da
Tanzénia com 33 milhdes.

102 0 PNUD (2000b:9) faz saber que a divulgacéo do Perfil da Pobreza com base nos dados do inquérito aos Agregados Familiares
(1AF-96/97) revelou que Mogambique tinha niveis de pobreza, com dois em cada trés mogambicanos a viver em condicdes de
pobreza absoluta, isto é, com um consumo inferior equivalente a 5.433 Meticais por dia (40 céntimos do délar em 1997).

103 Segundo 0 PNUD (2000b:59), um estudo do Banco Mundial previa que fossem libertos anualmente cerca de US$120 milhdes de
délares americanos ao longo dos préximos anos, valor que crescera anualmente até cerca de US$167 milhdes de dolares americanos
em 2017.

104 Segundo o PNUD, (2000b:31), “néo era vocacdo do regime colonial preocupar-se com o desenvolvimento integral dos
mogambicanos; 2°, a versdo modernista da educacdo colonial foi concebida apenas como instrumento do alargamento das
capacidades nos aspectos em que este consolidasse a alienagdo cultural e servisse para perpetuar a dominacdo sobre os
mogambicanos”.
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economia de plano, ndo contribuiu para a criacdo de um desenvolvimento positivo e sustentéavel,
dado que a base de sustentacdo politica e econdmica se viria a degradar progressivamente. Alias, a
situacdo nos paises vizinhos também afectou Mocambique, isto é, i) o regime de apartheid na
Africa do Sul; ii) a luta pela libertagio no Zimbabwe, iii) a ditadura no Malawi e iv) as politicas de
desenvolvimento mal sucedidas na Tanzania e Zambia. Sob estas condigdes, surgiu o Movimento
de Resisténcia Nacional de Mocambique, a RENAMO com o0 apoio, entre outros, do regime do
apartheid, fazendo com que nos anos seguintes, até 1992, Mo¢cambique vivesse martirizada com
uma guerra civil desgastante, que fez retroceder ainda mais o desenvolvimento do pais'®. A
situacdo social viria a degradar-se progressivamente até a abertura politica ocorrida nos anos de
1986-1987, quando foram assinados acordos com o Banco Mundial e o FMI'%.

No desenvolvimento econémico e social, a economia de Mocambique € muito modesta, com
um PIB per capita evolutivo de 210 USD (1998) e 3.6 bilides em 2001. Infelizmente, os 16 anos de
guerra civil travaram eficazmente todo o desenvolvimento, mas o verdadeiro entrave ao
desenvolvimento do pais é a falta de forca de trabalho com formagdo (e suficientemente
qualificada) e a ndo existéncia ou desenvolvimento de uma sociedade de direito®®’. Ainda,
caracteriza-se por uma infra-estrutura fortemente desgastada. O efeito imediato da transicéo
econdmica e da declaracdo de paz foi o facto de o Estado poder aumentar a oferta de prestacdo de
servicos sociais nas areas da salde e educacdo, onde o nimero de escolas atingiu o nivel anterior a
guerra. Como indicativo da alteracéo das prioridades, note-se que o Estado usou, em finais dos anos
90, nas areas sociais e, sobretudo, na educacdo, o dobro dos meios usados nas despesas com a
defesa enquanto no inicio da década, a relacdo era inversa'®. Entretanto, a pobreza generalizada

continua, todavia, a ser um problema grave e preocupante que ndo foi reduzida substancialmente

1% Segundo o relatdrio da Open Society Initiative for Southern Africa (2009:4), a guerra civil era em grande parte financiada pelos
regimes brancos minoritarios da Rodésia e, depois, Africa do Sul. Ap6s a independéncia o pais tem sido confrontado com vérios
desafios significativos, incluindo a guerra, a recuperagdo pdés-conflito e a construcdo da paz, a pobreza, os desastres naturais
recorrentes e ao aumento do HIV e da AIDS (que se tornou num crescente foco principal devido ao crescente impacto da pandemia).
Em 2000, Mogambique sofreu as piores inundagdes de sua historia recente, um ano depois, em 2001, eclodiu a crise da SIDA. Ao
longo dos dltimos anos, também a uma série de desastres naturais, como inundagdes e ciclones.
http://www.unicef.org/mozambique/index.html. Extraido 25 de Abril de 2010.

108 A abertura do regime foi ditada pela crise econémica em que o pafs se encontrava, pelo desencanto popular com as politicas de
cunho socialista e pelas consequéncias insuportaveis da guerra civil que o pais estava a atravessar entre 1976 e 1992.
http://www.portaldogoverno.gov.mz/Mozambique/resHistorico Extraido 22/02/2010.

97 0 PNUD (2000b:86) alerta que o envolvimento do sector privado e de outros actores sociais como confissées religiosas,
autarquias e iniciativas comunitarias e locais podem permitir a exploracdo de sinergias com o sector publico no provimento de
oportunidades de acesso a educacao.

108 5 PNUD (2000b:57) faz saber que, apesar da exiguidade dos recursos, a despesa no sector da educag&o aumentou 16 vezes no
periodo de 1990- 1998 o que corresponde a um crescimento médio de 41,5%.
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pelo progresso macro-econémico™®. Evidéncia importante é que a maioria da populagdo mora no
campo, onde vive de uma agricultura de subsisténcia e, ainda, Mocambique é marcado pelas
assimetrias regionais*'° e pouca populacéo, tem-se integrado na economia moderna. A epidemia de
SIDA agrava as possibilidades de desenvolvimento do pais, nomeadamente, pelo risco de reduzir o
ja baixo nimero de mogcambicanos com uma formacdo, em idade mais produtiva e sexualmente
activa, que é contagiada pela doenca''!. Culturalmente, é um pais multicultural e racial, de maioria
negra, protdtipo da sua histéria, mas entre os diferentes grupos étnicos ndo se verificam tensdes
sociais**2. O Portugués é a lingua oficial e, segundo dados do censo 1997, é a lingua materna de

apenas 6% da populacéo e, deste nimero, 36,6% fala como lingua segunda**®

. Importa salientar
que, apesar da guerra, as catastrofes e epidemias, a taxa de crescimento populacional continua
elevada, sendo que a reconstrucdo da economia, apds o fim da guerra civil em 1992 e das cheias de
2000, era dificultada pela existéncia de minas terrestres ndo desactivadas.

Por ultimo, Mocambique foi governado por um unico partido, a FRELIMO, que venceu as
eleicdes multiparitidarias nos seguintes periodos consecutivos: 1994, 1999, 2004 e 2009™*. E

membro da ONU**®, da Unido Africana''® e da Commonwealth, sendo membro fundador da SADC

1% Segundo o PNUD (2000b:9), os éxitos da reforma econémica, depois de muitos anos de estagnagdo ou crescimento lento
provocado pelo efeito combinado do conflito armado e politicas inadequadas, foram naturalmente celebrados com exuberancia.

1% Mogambique independente herdou uma estrutura econémica colonial caracterizada por uma assimetria entre o Norte e o Sul do
Pais e entre 0 campo e a cidade. O Sul mais desenvolvido que o Norte e a cidade mais desenvolvida que o campo. A auséncia duma
integracdo econdmica e a opressdo extrema da mao-de-obra constituiam as caracteristicas mais dominantes dessa assimetria.
http://www.portaldogoverno.gov.mz/Mozambique/resHistorico#econ. Extraido 22/02/2010.

11 Assim sendo, a epidemia de SIDA é considerada, por varias partes, como uma crise geral de desenvolvimento, que ameaga minar
muitos anos de esforcos de desenvolvimento em dominios como os da salde, educacdo, agricultura, produtividade econdmica,
condigdes das criangas e mulheres, etc. http://www.unicef.org/mozambique/index.html.

112 A Constituicio da Republica (2004), no seu preambulo, reconhece que: A Luta Armada de Libertagdo Nacional, respondendo aos
anseios seculares do Povo, aglutinou todas as camadas patridticas da sociedade mogambicana num mesmo ideal de liberdade,
unidade, justica e progresso, cujo escopo era libertar a terra e 0 Homem. No Artigo 11 (Objectivos fundamentais) define-se que o
Estado mogambicano tem como objectivos fundamentais: a) a defesa da independéncia e da soberania; b) a consolidagdo da unidade
nacional; f) o reforco da democracia, da liberdade, da estabilidade social e da harmonia social e individual; g) a promog¢&o de uma
sociedade de pluralismo, tolerancia e cultura de paz;
http://www.portaldogoverno.gov.mz/L egisla/constituicao_republica/constituicao.pdf. Extraido 22/02 /2010.

13 0 PNUD (2000b:39 e 41) esclarece-nos que “a versio mais actualizada da situacdo linguistica em Mocambique é de 18 linguas
que, com o portugués lingua oficial, perfazem 19. Entretanto, Joseph Poth da UNESCO é citado pelo PNUD por reconhecer que
‘uma educacao que separa a crianga do idioma falado na sua familia constitui uma das principais causas da repeténcia e abandono
escolar’, devendo ser preocupacdo dos definidores de politicas educativas na melhoria da eficiéncia do sistema educativo”.

14 hitp://www.portaldogoverno.gov.mz/Mozambique/resHistorico. Extraido 22/02/2010.

115 Segundo 0 PNUD (2000b:1), “o direito & educacéo esta consagrado no artigo 26 da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
da ONU que entre outros pontos proclama que: i. “Todas as pessoas tém o direito a educacdo”; ii. A educacédo nos niveis elementar e
basico deve ser gratuita; iii. A educacdo no nivel elementar deve ser obrigatdria; iv. O ensino técnico e profissional deve, em termos
gerais, ser disponibilizada; v. e a educacdo superior deve ser acessivel a todos na base de mérito. Deste modo, o direito a educagdo
ganha teoricamente a mesma forga que o direito a cidadania ou a liberdade de expressdo”. Portanto, Mogambique sendo membro,
pauta pelos principios referidos.
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e, desde 1996 da Organizacdo da Conferéncia Islamica e ainda, da Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP).

1.1. Estratégia de desenvolvimento e prioridades do governo

Dada a grande necessidade de recursos para o pais, Mocambique conta com uma estratégia
definida pelo governo, para um desenvolvimento econémico e social (PARPA), isto é, uma
afirmacdo de uma linha macro-econémica estavel como base para a continuacdo de um alto
crescimento econdémico, usando o sector privado como empreendedor e tendo em vista a reducdo da

pobreza e menor dependéncia do auxilio estrangeiro*!’

. Assim, o papel do Estado sera o de facilitar
o desenvolvimento e eliminar entraves, criando as condi¢Ges apropriadas para 0s investimentos em
Mocambique. A politica do governo é a da ndo concentracdo das actividades ligadas ao
desenvolvimento a volta de Maputo, a capital que se encontra mais desenvolvida, fazendo com que
sejam igualmente distribuidas pelo pais pois, € nas zonas centro e norte que se encontram muitas
das suas riquezas, como terra aravel, florestas, turismo, energia e minerais*'®. Portanto, o governo
da alta prioridade a reforma do sector pablico e a modernizagao da administracéo.

No seguimento da estratégia do governo para o combate a pobreza, distribuem-se meios mais
elevados para a educacdo, salde, abastecimento de agua e melhoramento no saneamento, tendo em
vista a melhoria dos recursos humanos do pais. Neste contexto, 0 governo sublinhou a necessidade
de maior nimero de mogambicanos terem uma educacao superior, de modo a poderem assumir a

119

responsabilidade do processo de desenvolvimento™, pois, a possibilidade de os pobres

participarem no processo politico é bastante reduzida devido ao generalizado baixo nivel de

118 A Open Society Initiative for Southern Africa (2009:x) entende que desde “a substituicdo da Organizacdo da Unidade Africana
(OUA) pela Unido Africana (UA), em 2002, os Estados africanos tém assumido novos compromissos relacionados com a boa
governacao”.

117 0 Estado, através da execucdo da sua politica orcamental regula e dinamiza as &reas socio-econémicas mais importantes e cria um
bom ambiente de negécios muito favoravel ao desenvolvimento da iniciativa privada. As reformas juridicas no ambito da legislagéo
financeira, fiscal, laboral, comercial e da terra levadas acabo pelo Governo, contribuem significativamente para fortalecer esse bom
ambiente com a respectiva atracgdo do investimento privado nacional e externo.
http://www.portaldogoverno.gov.mz/Mozambique/resHistorico. Extraido em 22/02/2010.

118 hitp://www.portaldogoverno.gov.mz/Mozambique/resHistorico. Extraido em 22/02/2010.

19 PNUD (2000b:1) explica que “a educagdo néo s6 constitui, ela propria, uma dimens&o importante do desenvolvimento humano,
como desempenha um papel determinante no alargamento das muitas escolhas que os individuos fazem”, pois, i; 0 conhecimento nas
suas diferentes dimensdes joga o papel mais importante no fortalecimento das outras dimensdes de desenvolvimento humano; ii;
veicula por um lado a socializacdo as novas geragdes, por outro o proprio processo de socializacdo é influenciado pela educacao no
tempo, iii, as pessoas instruidas estdo mais aptas a adoptarem métodos cada vez mais produtivos; iv; sdo inovadoras e criam as
condigdes para o prolongamento da vida; e, v; estdo melhor preparadas para influenciar a estruturacdo e organizagdo social,
melhorando, no processo, o0 bem-estar geral da sociedade.
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educacdo. Este facto é reforcado pela fraca comunicacdo através dos principais meios de
comunicacdo, a radio e a televisdo, dificultada em especial, devido a dimensdo do pais e a baixa
densidade demogréfica e, também, devido a uma sociedade civil de fraco desenvolvimento e fracas
tradicbes em termos de participacdo em instituicdes democraticas. Recorde-se que a implantacédo do
sistema multipartidario s6 foi possivel em 1990 pela respectiva constituicdo da republica e
especificamente com a Lei n° 7/91, de 23 de Janeiro de 1991, que estabelece o quadro juridico para

a formacdo e actividade dos partidos politicos no pais.

2. Retrospectiva histdrica da administracdo do sistema educativo de 1930 a 1974

Com a promulgacdo do “Acto Colonial”*?

em 1930, estabeleceu-se o periodo da
institucionalizacdo das linhas da ac¢do colonial do Estado Novo, de Salazar, regulamentando-se o
sistema de educacdo nativo pelo Diploma Legislativo n® 238 (Goméz, 1999:43 e 55). Desde ja, a
educacgdo caracterizou-se pela universalizacdo da ideologia colonial portuguesa apresentando as
suas ideias como as mais racionais e universalmente validas (Mazula, 1995:78) e como se fossem
de interesse comunitério (ibid.:79), isto é, da diversidade social e étnica da sociedade indigena,
prestando relevantes servicos'* ao Estado Novo. Neste sentido, através do Decreto n° 12.336, de
1926, promulgou-se o “Estatuto das Missdes Catélicas Portuguesas™? (Goméz, 1999:55). E a
administracdo da educacdo devia reflectir-se na organizacao, direccao e gestdo da educacgdo através
da criagdo de instituicdes especializadas, destacando-se o Acordo Missionario de 7 de Maio de
1940 e o “Estatuto Missionario de 5 Abril de 1941, que detalhavam os principios e fundamentos da
acgdo da igreja catolica definidos pela Concordata que foi celebrada entre o Estado Portugués e o

Vaticano em 7 de Marco de 1940, com a accio e missdo civilizadora'® (Mazula, 1995:79; Goméz,

120 segundo Goméz (1999:47), “o acto colonial determina a unificacdo administrativa das colénias nas maos do Estado e a
nacionalizacdo das suas economias, acabando assim com as companhias concessionarias fundadas nos finais do século XIX”; proibia
a utilizacdo de trabalho forcado pelas empresas privadas e reiterava a obrigacdo de os patrfes pagarem aos africanos pelo seu
trabalho; sublinhava a necessidade dos administradores coloniais defenderem a soberania de Portugal, significa col6nias produtivas
em favor da metrépole e governadas por portugueses.

121 para Goméz (1999:58) o “objectivo do ensino colonial indigena era a formacéo da méo-de-obra necesséria e adequada as
necessidades da col6nia. Portanto, ndo visava fazer doutores”.

122 Goméz (1999:54 e 57) adianta que “até 1940, os programas de ensino para os africanos eram feitos pelo Departamento de
Educacdo e Instrugdo da respectiva coldnia, os exames eram feitos pelo Estado e os diplomas pelo director da Educacdo. De 1940-
1960, a igreja Catdlica encarregou-se de elaborar os programas e os exames e os diplomas. Mas a partir de 1960 a elaboracéo destes
programas passou a ser da responsabilidade do Ministério da Educacdo em Lisboa. Neste periodo as col6nias eram consideradas
provincias ultramarinas desde 1951 e os cidadaos possuiam os mesmos direitos dos portugueses”.

12 Goméz (1999:54) explica que “a politica de assimilacdo visava, por um lado, enfraquecer a formacéo de consciéncia
nacionalista”.
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1999:57; Bernardo, 2003:20). Contrariamente, as igrejas protestantes desenvolviam uma educacéo
paralela, marginal e reaccionaria em relacdo aos interesses coloniais luso-catolicos, ao formar um
homem estranho ao seu povo e a sua cultura (Goméz, 1999:19; Ngoenha, 2000.43; PNUD,
2000h:31). Assim, o sistema de educacéo colonial organizou-se em dois subsistemas de ensino:

“um “oficial” destinado aos filhos dos colonos e assimilados™®*, dependente das estruturas governamentais, e o
outro sistema para os africanos ou os “indigenas”, um ensino rudimentar dirigido pelas missdes, com o objectivo
de elevar gradualmente da vida “selvagem” a vida civilizada dos povos cultos a populacdo autdctone das
provincias ultramarinas, isto €, formar-lhe a consciéncia de cidaddo portugués e prepara-lo para a luta da vida,
tornando-se mais Util a sociedade e a si préprio, enquanto o ensino primario elementar para os “ndo indigenas”
visava dar a crianga os instrumentos fundamentais de todo o saber e as bases de uma cultura geral, preparando-a
para a vida social.” (Mazula, 1995:80 e 75; Goméz, 1999:59).

Deste modo, as reformas ocorridas em 1930, no ensino indigena, compreendiam uma
estrutura definida em: A) Ensino Priméario Rudimentar: 1° nivel, rudimentar com trés classes,
iniciacdo, 12 e 22 classes; um 2° nivel, onde o ensino primario compreendia a 3? e a 42 classes e, a
admissdo preparacdo para ingressar no ensino secundario (Goméz, 1999:60). B) Ensino
profissional indigena, subdividido em: (i) escola de artes e oficios, com quatro classes, destinada a
rapazes e (ii) escolas profissionais femininas, com duas classes. No entanto, o ensino de Artes e
Oficios previa a permanéncia de dois a trés anos em cada uma das trés primeiras classes e a
permanéncia na Gltima (42 classe), era de tempo ilimitado, pelo que em 1962, passou a chamar-se de
Ensino de Adaptacdo. O mesmo diploma, instituiu o Ensino Normal Indigena, destinado a
habilitar professores indigenas para escolas rudimentares (Mazula, 1995:81).

Em 1947, através do Decreto-Lei n°36.507, de 7 de Setembro, o governo colonial reformou o
Ensino Liceal e pela Lei n°2.025, o Ensino Técnico Profissional. Portanto, os contetdos de
aprendizagem, incidiam na “Mocidade Portuguesa”, segundo a Lei n° 2.025/47, e na necessidade de
mao-de-obra qualificada para o trabalho industrial e comercial, Portaria n°® 8.392 de 31 de Maio de
1950, (ibid::85-86). Assim, devido a pressdes internacionais'® e a situacdo politica que se vivia nas
colénias portuguesas, sobretudo, em Mocambique e Angola, em 1964 e, através do Decreto
n°45.908 de 1964, o governo colonial reestruturou o ensino, substituindo o Ensino de Adaptagédo

pelo Ensino Pré-primario. Alids, ja a partir de 1963, admitia-se 0 emprego do idioma local (Lei n°

124 Goméz (1999:52) explica que “o Estatuto de Assimilado consistia em ter 18 anos, provar que fala correctamente o portugués e
que tinha meios de se sustentar a si e a sua familia, possuir bom caracter e qualidades morais proprias de cidaddo portugués, devia
romper com a sua cultura, as suas tradicoes e a sua familia”.

15 Goméz (1999.54-55) recorda-nos que “em 1961 Portugal, em reconhecimento do principio de autodeterminacio dos povos
colonizados, abandonou a sua politica de assimilagdo considerando os habitantes das colénias como cidaddos portugueses como
forma de acalmar a opinido publica internacional e esfriar as pressoes das Nagdes Unidas e cooptar certas camadas sociais africanas”.
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2119, do Ministério do Ultramar) como instrumento de ensino, onde o Estado assumia a correc¢ao
da “presumivel deficiéncia do ensino missionario” (Ngoenha, 2000:28).

Efectivamente, até 1951, Portugal ja tinha redefinido as suas col6nias em “provincias
ultramarinas”, abolindo o estatuto indigena em 1961 e os nativos considerados povos portugueses
com iguais direitos e deveres (Goméz, 1999:54; Mazula, 1999:88). Deste modo, as mudancas
significantes no sistema de ensino, incidiram na substituicdo do Ensino Rudimentar pelo Ensino
Elementar dos Indigenas formados em Postos Escolares da zona rural, e, assim, a 42 classe desse
ensino equivalia a 3% das Escolas Primarias Oficiais. Mas é de sublinhar que prevalecia a
descriminacdo, pois, 0 sistema ndo permitia o ingresso directo do aluno indigena nas escolas de: i.
Artes e Oficios; ii. Na formacdo de professores de Posto escolar; e iii. Na escola industrial e
comercial para indigenas, onde o aluno precisava de frequentar mais uma classe, a 42 das escolas
primarias oficiais; nem iv. Nos estudos gerais universitarios (que era sé para 0s europeus). Assim, 0
ensino primario elementar e complementar sé funcionava nas zonas urbanas (Mazula, 1995:88).

Portanto, com o inicio da guerra de libertagdo, em 19642

, a reestruturacdo do sistema de
ensino seguiu dois tipos de ensino, o oficial e o oficializado, tirando do monopdlio da igreja
catolica, o ensino primario com a criacdo de escolas do Posto, (que leccionavam a pré-priméria e as
trés primeiras classes) e as escolas do ensino primario (que ofereciam a 42 classe). Portanto, o
Estado passou a ter maior influéncia na formacao e nomeacdo dos professores e os curriculos eram
africanizados, os contetdos das primeiras classes e os restantes ligados a cultura portuguesa
(Goméz, 1999:61). Entretanto, os alunos eram identificados pelo uso do cartdo de identidade
indigena ao invés da caderneta indigena e somente quando filho confirmado de pais “assimilados”
pelo bilhete de identidade de cidaddo portugués (Mazula, 1995:84).

No entanto, o sistema educacional dicotomicamente, obedecia a estrutura seguinte: i. Primeiro
nivel (ensino primario de cinco classes, isto em 1962 quando se acrescentou a 5% classe); ii.
Segundo nivel (ensino liceal que se dividia em trés niveis: a) 1° ciclo, de dois anos, 0 ensino
preparatério, b) o 2° ciclo, de trés anos, 0 ensino secundario e o ¢) 3° ciclo, de dois anos, o ensino
pré-universitario); e o iii. Nivel superior (0 ensino superior, nas universidades portuguesas) e em

Mocambique s6 em 1963 (Goméz, 1999:61-62). Portanto, a reforma colonial da educacéo de

128 A luta armada justifica-se pela opresséo secular do colonialismo ao povo mogambicano que, sem formas de auto-defesa, acabaria
por ser obrigado a pegar em armas e lutar pela independéncia. A Luta de Libertagdo Nacional, foi dirigida pela FRELIMO sob
orientacdo de Eduardo C. Mondlane. Portanto, a luta iniciou a 25 de Setembro de 1964 no posto administrativo de Chai na provincia
de Cabo Delgado. http://www.portaldogoverno.gov.mz/Mozambique/resHistorico. Extraido 22/02/2010.

127 Recordamos aqui que a actual UEM foi fundada no dia 21 de Agosto de 1962, sob a designacéo de Estudos Gerais Universitéarios
de Mocambique. http://www.uem.mz/. Extraido 22/02/2010.
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1964 vigorou e manteve-se intacta até 1975, aquando da realizacdo do seminario da Beira, que
reformulou o sistema educativo segundo a ideologia da FRELIMO (Mazula, 1995:91).

3. O Contexto nacionalista da emergéncia da FRELIMO e a educagéo

Logo apds o término da Il Guerra Mundial, passaram a desenvolver-se em Africa,
movimentos de tendéncia nacionalista, lancados por geragdes de jovens com formacao
intelectual'®®. Tal ocorria nas entéo colénias inglesas e francesas quando, em reunio internacional,
se realizou a Conferéncia de Bandung, de 18-24 de Abril de 1955, onde os 48 paises presentes
consideraram o colonialismo como um mal que se devia p6r termo imediatamente. Entretanto, ja
antes, a Carta das Na¢des Unidas (1945), ao contrario do Pacto da Sociedade das Nagdes, deixou de
legitimar o poder colonial e tornara-se num auténtico manifesto anticolonialista (Bernardo,
2003:17). Tudo isto ganhou notoriedade pela forma expedita e tentacular da administracdo colonial
portuguesa. Apesar do movimento descolonizador que decorria por toda a Africa, até Abril de 1961,

Portugal ainda mantinha a escravatura em Mogambique, como reconhece Bernardo:

“Cheguei a Nova Frexo (actual provincia do Niassa) integrando uma companhia de cacadores especiais, ainda
tive ocasido de ver grupos de naturais, ligados por correntes a serem conduzidos por cipaios da administracao
local, embora alterada a tradicional politica africana no campo de trabalho, sujeitando os trabalhadores ao
regime comum da lei civil do Decreto — Lei n° 43.049 de 30 de Junho de 1960. Chegavam refor¢cos militares
metropolitanos ” (ibid.:18).

Portanto, como se pode depreender, a opressao e a humilhacéo a populacdo local constituiram
factor impulsionador da descolonizacdo, aliada a uma particularidade de base politica forte a
expansdo do Comunismo. E neste contexto que a visdo colonial interpretava que a méaxima de

Lenine consistia em “Contornar, isolar e arruinar a Europa, pela perda de Africa” ou seja,

“Dividir a Africa branca da Africa negra, por meio de uma penetracio profunda em direccio ao Golfo da Guiné,
a fim de as conquistar em separado, conjugando, para tanto, esta accdo de isolamento com duas outras
penetracdes igualmente profundas: uma, a norte, em direccdo ao Atlantico, segundo o eixo Cairo-Tripoli-Tunis-
Argel-Rabat, e outra, a leste, em direccdo a Mogambique, segundo o eixo Cairo-Cartum-Adis Abeba-Nairobi-
Beira, esta em ligacdo com o estabelecimento de duas grandes bases — no Congo Belga e na Unido Sul Africana
— para, com mais facilidade, poder dominar a influéncia do Ocidente, fortemente consolidada na Africa Negra.”
(Bernardo, 2003:19).

Pela definicdo de fronteiras estabelecidas na conferéncia de Berlim em 1885, as
independéncias dos novos paises africanos foram proclamadas no quadro das fronteiras tracadas

128 Destacam-se: “Kwamme Nkruman (Costa do Ouro), Julius Nyerere (Tanganhica), Kefenssenneth Kaunda (Rodésia do Norte),
Hasting Banda (Niassalandia), Houphoeut Boigny (Costa do Marfim) e Leopold Senghor (Senegal)”.
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pelos paises colonizadores, sendo divididas as etnias e as tribos e, efectivamente, ndo consagravam
no interior de cada Estado, qualquer identidade étnica ou nacional. Foi assim que em Mocambique
se configurava uma estrutura cultural de capital tribal pulverizada, onde 0s povos macondes, 0S
ajauas, 0s nyanjas e 0s acheuas se encontravam em Mogambique em asilo em territérios dos paises
vizinhos, respectivamente, actuais Tanzénia, Malawi e Za&mbia. Deste modo, surgiram o0s
movimentos de imigrados mogambicanos entre os quais, a MANU (Mozambique African National
Union), fundada na Tanzénia em 1960, a UDEMANO (Unido Democratica Nacional de
Mocambique) em Bulawayo (Rodésia), por Adelino Gwambe e a UNAMI (Unido Africana de
Mocambique Independente), fundada em 1961, (Niassalandia) (Mazula, 1995:103; Goméz,
1999:100-101; Bernardo, 2003:21).

Neste sonho da “Geracéo de 60”*%°

, €m 1962, liderado por Eduardo C. Mondlane, “arquitecto
da unidade nacional” (Goméz, 1999:103), ja professor universitario nos EUA™ e quadro sénior das
Nacdes Unidas, compareceu em Dar-es-Salam, colocando o interesse superior acima da
fragmentac&o étnica divisional, fazendo nascer a unidade nacional, ou seja, fez saber que a unidade
politica é fundamental para a grandeza de uma nacgéo, isto €, como o “espirito de corpo para o
sentido de pertenca” (Ngoenha, 2000:28). Nesta perspectiva, surgiu o interesse publico, cujo
objectivo era o de juntar estas organizacfes politicas huma frente comum para a libertacdo de
Mocambique. Assim, desde Junho, os contactos e trabalhos so tiveram frutos em Setembro pela
fusdo dos trés movimentos nacionalistas, altura em que foi convocado e realizado o | Congresso*®*
da FRELIMO definido como movimento de libertacdo nacional, em 23-28 de Setembro de 1962 em
Dar-Es-Salam. O objectivo consistiu na definicdo do inimigo, “o sistema colonial-fascista” e como
objectivo estratégico, “por fim a exploracdo do homem pelo homem, pela liquidacdo das relacbes
capitalistas e imperialistas no pais” uma terminologia de tipo Marxista (Mazula, 1995:103;
Bernardo, 2003:22 e 80).

Deste modo, foi desencadeada a luta armada em Setembro de 1964 em vérias frentes, Cabo
Delgado, Niassa e seguindo-se a Zambézia em Outubro, a partir do Malawi. Depois do Il Congresso

129 Entende-se por “Gerag&o 60” o grupo de jovens destemidos, opositores do poderio bélico do colonialismo portugués que com
coragem e determinacao tracaram e conduziram a luta armada como a causa do povo mogambicano a autodeterminagdo. Também é
chamada por geragao do 25 de Setembro, em referéncia ao dia 25 de Setembro de 1964, dia do inicio da luta armada.

30 segundo Bernardo, (2003:79) Eduardo C. Mondlane foi “Doutorado em Sociologia e Professor Catedratico da Syracuse
University de Nova York, de 1957-1961, esposo da americana Janet Rae Johnson”.

31 Bernardo (2003:80) relata que o “Congresso elegeu Eduardo Mondlane para presidente, Urias Simango como vice e Vvarios
secretarios onde Marcelino dos Santos ficou como encarregado da area dos negdcios estrangeiros, que ja manifestava movimentagdes
anti-coloniais desde os anos 50, tendo sido eleito secretario da Conferéncia das Organizages Nacionalistas das Coldnias Portuguesas
(CONCP), em Abril de 1961 em Casablanca, que veio a ser um elemento preponderante na ligacdo da FRELIMO aos soviéticos”.
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realizado no Niassa, entre 20-25 de Julho de 1968, ascendeu Samora Moisés Machel, quando o
fundador da FRELIMO morreu vitima de assassinato por via de uma bomba armadilhada em 3 de
Fevereiro de 1969, (ibid.:81, 85 e 87). Entretanto, no Il Congresso, para além da alteracdo funcional
da estrutura*® da FRELIMO, definiu-se, igualmente, a criacdo de comités provinciais, como 6rgaos
de poder que centralizassem as decisdes a escala provincial, subordinando todas as actividades civis
a direccdo da luta armada (Bernardo, 2003:96). Perante os resultados da guerra, desde cedo

comecaram a surgir as “zonas libertadas™*®

que a escala global, exigiria da FRELIMO uma
necessidade de preservar um projecto de mudanca social, imbuido de valores e de espirito
nacionalista. Deste modo, a educacdo, entre 1964 e1974 era missao prioritaria, e uma “condicdo

politico-ideolégica basica™**

para o sucesso da luta. Assim, como primeiro passo, foi fundado em
1963, em Dar-es-Salam, o Instituto de Mocambique (escola secundaria), para acolher criancas
moc¢ambicanas em idade escolar que se encontravam refugiadas e ainda concebiam-se bolsas de
estudo para institutos estrangeiros. Internamente, 0 DEC promovia e apoiava as exigéncias do
funcionamento educacional da populacdo, onde a “nova escola” devia: i; permitir a apropriacéo
duma “nova maneira de pensar e agir” tendente a promocéo de um desenvolvimento caracterizado
pela melhoria das condicdes de vida e capaz de lhe conferir um papel dirigente na sociedade e na
economia; ii; criar um sistema de educacédo diferente da educacéo colonial e tradicional, rejeitando
ao mesmo tempo, a burocratizacdo da educacdo ou seja, a “educacdo formal académica como modo
legitimo da educacio”**® (Mazula, 1995:109, PNUD, 2000:35).

Isto é, as relagdes no sistema educativo, entre a comunidade e as escolas, eram muito
préximas, embora num futuro proximo fossem ignoradas, ou seja, houvesse pessoas com

dificuldades de perceber o porqué desta relacdo de confianca. Porém, com a evolucdo da guerra de

32 Segundo Bernardo, (2003:97) um organigrama apresentado em Abril de 1968, trés meses antes do Congresso, apresentava o
actual presidente da FRELIMO e da Republica (2004-2014), Armando E. Guebuza, como chefe do Departamento de Educacéo e
Cultura (DEC).

133 Segundo Mosca (2002:113), por zonas libertadas referem-se a “territorios com grande implantacdo social e politica dos
guerrilheiros da FRELIMO e onde a administracdo portuguesa tinha deixado de exercer fungdes devido a guerra”.

34 PNUD (2000b:33) vé& “a mudanca na politica educativa como uma oportunidade da FRELIMO (1962-1974) se legitimar perante
0s mocambicanos e, simultaneamente, colocar a educacdo como uma das condicBes fundamentais para a construcdo e
desenvolvimento da nacdo mogambicana. Juntamente com o modelo politico de Estado-Nagao, o movimento de libertacdo adopta a
escola ‘moderna’, como projecto que assenta fundamentalmente, na racionalidade cientifica da modernidade que se apresenta como
Unico conhecimento valido, desqualificando todos os outros saberes”.

135 Mazula (1995:109) refere que a escola configurou-se como: (1) centro de formagéo da FRELIMO, para libertacdo e emancipagio,
(2) centro de combate as concepcdes e habitos da cultura tradicional, a que aprisionavam a iniciativa e a criatividade pugnando por
um novo tipo de relacionamento entre jovens e velhos, homens e mulheres e por uma nova visao do mundo, (3) centro de difusdo de
conhecimentos cientificos, mesmo que elementares, para introducdo de novos métodos de trabalho, com vista ao aumento da
producao e a satisfacdo das necessidades crescentes da luta, (4) centro de formagédo de combatentes para as exigéncias da luta, (5) de
formacdo de produtores, militares e dirigentes, numa permanente ligacdo entre o trabalho manual e intelectual.
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libertacdo de 1960 a 1970 a luta armada transformou-se em revolugdo democratica popular e foi
definido como objectivo central do sistema educativo a “Formacdo do Homem Novo”. Na primeira
Constituicdo da Republica, de 1978, no seu artigo 4°, explica-se que a constituicdo de um Estado
moderno ou novo exige a “eliminacdo das estruturas de opressdo e exploragdo coloniais e
tradicionais e da mentalidade que Ihe esta subjacente”.

Era uma aposta na formacéo de um cidaddo com uma nova mentalidade, capaz de resolver os
problemas imediatos colocados pela luta revoluciondria, ou seja, apto a transformar
revolucionariamente a sociedade mogambicana. Por ventura, 0 homem era sujeito e objecto do
trabalho educativo’®, que se inseria no trabalho humanizante nas zonas libertadas (Mazula,
1995:110). Entretanto, a educacdo formal ministrada e destinada a criancas e adolescentes que

viviam nas zonas libertadas abrangia estruturalmente, quatro niveis:

“1) O Pré-primario, ministrado em centros infantis. 1) O priméario de quatro séries, ministrado em escolas do
interior do pais e na Tanzania. I11) O Secundério de quatro séries, ministrado na escola secundaria de Bagamoyo
(Tanzéania), e neste ensino também ministravam-se cursos do magistério primario, informagdo e propaganda,
cooperativas e administracdo e; 1V) O Universitario que ndo chegou a funcionar, pois, os alunos eram enviados
para o exterior.” (Mazula, 1995:113).

Deste modo, os contetdos ministrados incluiam a disciplina de educacdo politica, enquanto a
alfabetizacdo e a educacdo de adultos era dada aos guerrilheiros e, por sua vez, ensinavam as
populacgdes nas escolas ou centros da FRELIMO, deste modo, denunciando a escassez ou a “falta de
quadros” no pais (Ngoenha, 2000:22), e sobretudo, na educagdo. Em simultaneo agia-se
colectivamente contra atitudes de autoritarismo e de prepoténcia colonial pois, precisamente, a
populacdo participava em todas as iniciativas com vista a defesa dos principios de “uma escola
nova, mais democratica e mais autbnoma”. Portanto, percebe-se que, para além da ac¢do da luta
armada levada a cabo pela FRELIMO que se deveu a consciéncia da opressdo perpetrada pela
colonizacdo ao povo mogambicano que, para além das torturas, a participacdo popular na escola
serviu de critica ao regime colonial que privava a populacdo mogambicana do direito & educacio™’.

Segundo Mazula (1995:117), a FRELIMO, nas zonas libertadas, usou a educagdo como
instrumento de consenso e unido do povo, pelas seguintes razfes: para combater o inimigo, o

colonialismo portugués; e para fazer face a desconfianca sobre as divergéncias'®® internas existentes

138 Segundo Mazula, (1995:112), a palavra de ordem era “Estudar, Produzir e Combater’.

37 Segundo Goméz (1999:100), “a severidade da represséo colonial criou as condicdes necessérias para o desenvolvimento de um
movimento de libertagdo”.

138 Segundo Goméz (1999:104-5), a opcdo pela luta armada criou divergéncias. “Alguns elementos dos trés movimentos unidos por
estarem muito tempo fora do pais, sem um conhecimento concreto da situagdo real e com uma experiéncia politica e influenciados
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dentro da FRELIMO a medida que as responsabilidades sociais se iam avolumando de modo a
obter o apoio da populagédo local, dado que a escola era tida como “a base para o povo tomar o
poder’ (ibid.;). E, assim sendo, toda a organizagdo da escola visava responder a disciplina e
objectivos da luta armada.

Entretanto, os sentidos do tipo de escola e as dindmicas da escolaridade que se configuravam
ndo permitiam a construcdo de identidades locais porque: a) a medida que a guerra avangava,
ganhava rumo uma nova organizacdo, o sistema burocratico, 0 que provocava uma certa tensdo nas
relagdes dos publicos estudantis com os sistemas normativos em quase todos os dominios, desde as
praticas pedagdgicas na sala de aula e as dinamicas de sociabilidade da escola™’. b) o sistema
educativo ndo rompia com o controlo, o formalismo e a hierarquizacéo de inspiracéo estruturalista
colonial, elitista, de saber ndo compartilhado™.

Neste contexto, Althusser (1974:59), constatando a revolugdo francesa, reconhece que a
substituicdo de um antigo aparelho repressivo de Estado pelo novo passa pela ruptura o que culmina
com o transporte de estruturas pelo reforco e pela criacdo de novos aparelhos ideoldgicos de Estado.
Em nosso entender, de acordo com Pinto (2007:177), o MEC, ao ndo adoptar convengdes
situacionais que permitiriam aos participantes em diferentes situacdes da escola definir e conduzir a
sua politica educativa, implicou uma limitacdo acerca dos planos estratégicos fornecidos
centralmente, porque reduziu as expectativas dos intervenientes. Alids, para Stoer (2008:89) a
educacdo ndo pode ser s6 reduzida a producdao material mas deve algo a forma intelectual, isto é, o

cultural em vez de actuar sobre as relacGes de forca, torna-se meramente funcional.

por outras organizagdes nacionalistas de outros paises africanos que ndo optaram pela luta armada para a independéncia”. Incluem-se
“problemas de tribalismo e regionalismo”.

% Mazula (1995:118) conta-nos um episédio de reivindicacdo estudantil em que Janet Mondlane teve que chamar Eduardo
Mondlane, dirigente maximo da FRELIMO para resolver o tal problema estudantil num dos lares estudantis. Pois, qualquer motim na
época era tido como contra a revolugéo.

0 0 PNUD (2000b:33) lembra-nos que a Unica diferenga entre o formalismo do novo “sistema educativo e o colonial portugués
consistia nas suas finalidades e, sobretudo, em termos de objectivos, métodos e praticas. Portanto, a critica da FRELIMO ao sistema
educacional colonial consistia na irrelevancia e inadequacdo para as necessidades dos mogambicanos, ndo sé porque abrangia poucos
africanos, a instrucdo dada era totalmente alheia as necessidades de Mogambique, os programas de ensino promoviam o
distanciamento em relagdo as realidade socioculturais, reconhecia-se 0 mérito da escola colonial em oferecer ao colonizado o
instrumental necessario para saber agir numa situacdo diferente da sociedade tradicional dotando-lhe codigos para compreender
melhor 0 meio que o rodeia e a dindmica social”.
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4. Alteracdes politico-administrativas durante o periodo de transi¢cdo para a independéncia de
Mocambique

Um dos factores de eliminagéo do colonialismo foi a revolugéo portuguesa de Abril de 1974,
cuja causa principal era o descontentamento generalizado em relacdo as guerras que estavam sendo
perdidas e que ja tinham causado inimeros sacrificios e provocado uma grave crise econémica no
Estado portugués. Deste modo, os movimentos africanos foram colocados perante a necessidade
estratégica de estabelecer negociacbes com Portugal (Goméz, 1999:183). Assim, a revolucdo de
Abril, conduziu aos “Acordos de Lusaka”'** em 7 de Setembro de 1974, que foi favoravel a criagdo
de um governo provisorio em Mocgambique que, entre outras medidas, exigiria; i) a libertacdo dos
presos politicos; ii) o fim da politica segregacionista racial; e iii) a liberdade de reunido e expressao
(Goméz, 199:190).

Desta feita, a intengé@o colonial era a de persuadir a FRELIMO a abandonar o poder das armas
e possibilitar a partilha de poderes dado que, na dptica colonial, os mocambicanos ndo estavam
preparados para assumir o poder, ou seja, conduzir os destinos administrativos e de governacgdo do
pais, pela “falta de quadros” (Ngoenha, 2000.22). Apesar de tudo, os Acordos de Lusaka também
estabeleceram na historia de Mogambique, “o fim do sonho do sistema colonial, 0 mais antigo da

Africa e o mais retrogrado™*?

(Goméz, 1999:193) e simultaneamente, o renascer de um novo e
desafiante projecto politico da FRELIMO, a concretizacdo do sonho dos mogambicanos. Pela
conquista do povo mogambicano, na vanguarda da FRELIMO, em 20 de Setembro de 1974 tomou
posse 0 Governo de Transi¢do, que visava a transferéncia progressiva de poderes para a FRELIMO,
em cumprimento dos acordos de Lusaka. Entretanto, a preocupacao inicial da ac¢do governativa da
FRELIMO era a inércia da burocracia colonial e a perpetuacdo de métodos anti-democraticos que
poderiam afastd-la dos objectivos populares da luta, o poder popular conquistado pelo povo

diferenciando-se da administracdo colonial (Goméz, 1999:197).

11 0s Acordos de Lusaka constituem um memorando que pds fim & guerra travada pela FRELIMO contra a dominacéo colonial.
Reuniu num frente-a-frente em State House, Lusaka, na Zambia, representantes do governo portugués, liderados por Mario Soares e
Almeida Santos, e a delegagdo da FRELIMO, liderada por Samora Machel, onde fizeram parte, Joaquim Chissano, Armando
Guebuza, Alberto Chipande, Oscar Monteiro, Bonifacio Gruveta, Sebastido Mabote, Jacinto Veloso, Mariano Matsinha, Xavier
Salila, Joaquim Munhepe, Mateus Malichocho, Jodo Phelembe, Joaquim de Carvalho, José Mosane e Graga Simbine. In jornal
Zambeze de 9/08/2005.

%2 Goméz (1999:36 e 38-39) explica que, até 1858 depois da abolicdo formal da politica de escravatura, nas colénias portuguesas,
continuou sendo pratica de Portugal. Isto é, mesmo promulgados os decretos, regulamentando o trabalho dos africanos em 1869 e
seguido em 1878 os fazendeiros e as companhias concessionarias ignoravam. Associa-se ainda ao regulamento elaborado por
Anténio Enes em 1899 que tinha como projecto o desenvolvimento das col6nias pelo trabalho dos africanos e ndo pelo poderio
econodmico capitalista, porque como se sabe o capital portugués ndo tinha entrado para a fase imperialista, e ainda, incrementava a
sua politica de desenvolvimento pelo trabalho migratério nas minas.
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Assim, eram preocupacgdes em projecto: i) a ndo sobreposicdo da técnica a politica; ii)
colaboracéo e participacdo mdtua na tomada de decisdes; iii) 0 combate a corrupcao, ao nepotismo,
ao tribalismo e regionalismo; iv) o desequilibrio econémico entre as regides sul, centro e norte, e
ainda cidade-campo; e v) o dirigente da nova republica deveria ser servidor do povo. Portanto, ha
quem diga que até este periodo ndo se tinha definido o modelo de administracdo da educacdo e a
palavra de ordem no novo Estado, era “UNIDADE, TRABALHO e VIGILANCIA” e, neste
contexto, a ligagdo entre a FRELIMO e as massas era feita pelos grupos dinamizadores (GD’s)**.
Somente, em Inhambane (Tofo), num discurso, Samora Machel, segundo Goméz (1999:206-207),
implicitamente, deixa claro que Mocgambique sera “um Estado de monopartidarismo ao defini-lo

como ‘Estado da Democracia Popular’**

, assente no auge de uma concepc¢do de sociedade, sob
alianca e vanguarda, operario-camponesa e na luta pelo aniquilamento do sistema de exploragédo do
homem pelo homem”, deciséo oficializada no 111 Congresso*® da FRELIMO em Fevereiro de
1977, com o apelo a reconstrucdo nacional, e a participacdo politica das camadas sociais nos GD’s.
Assim, as iniciativas do Governo de Transicdo limitaram-se & mudanca dos programas'*® e a
introducdo de uma nova organizacao escolar nas escolas publicas, embora permanecendo ainda a
situacdo discriminatdria no acesso ao sistema escolar, baseado em escolas oficiais, colégios e liceus
privados das zonas urbanas para uma minoria, a elite colonial, e as escolas missionarias nas zonas
rurais, para a maioria da populacdo, indigena, camponesa (Goméz, 1999:234). Assim, com a
FRELIMO, a educacdo era factor de patriotismo e um instrumento de mobilizacdo social das

camadas sociais, e um elo de ligacdo da populacéo a nova ideologia e filosofia marxista.

13 Goméz (1999:202-205) entende que na altura nio se falava do “Socialismo nem do Marxismo”. A primeira Reunido Nacional dos
Comités Distritais da FRELIMO decorreu em Mocuba, com 401 delegados, permitiu avaliar a situacdo nacional e a penetracdo nas
massas populares e a definicdo de linhas de acgao politica dos militantes nos servigos de salde, cooperativas e aldeias.

1% Goméz (1999:2009) e Mosca (2005:315) comungam a ideia de que o Estado-Partido, passou a ser o centro da acgio
transformadora, centralizando nele as decisdes sobre a utilizagdo dos recursos humanos e materiais, e deste modo, tornou-se palco de
disputa pelo poder.

1% Mazula (1995:160) explicita que o 111 Congresso definiu: i. um programa de acgdes consideradas prioritarias a curto prazo para o
periodo 1977-1980; ii. Orientou o MEC para uma planificagdo mais centralizada da educagdo e um maior controlo sobre o
funcionamento das escolas; e ainda, iii. A criacdo de um SNE a médio e longos prazos.

1% Goméz (1999:238) explica que as mudancas consistiam no reajustamento curricular dos programas de ensino, através das
contribuigdes colhidas no Seminario Nacional dos professores de todos 0s graus e ramos de ensino menos o superior, decorrido na
cidade da Beira, de Dezembro de 1974 e Janeiro de 1975, que visava entre outras formas eliminar objectivos e contetdos coloniais,
embora os métodos formais fossem mantidos.
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5. AlteracGes politico-administrativas ocorridas no periodo do regime monopartidario 1975-
1992

Passadas e sustentadas visdes e l6gicas coloniais mais normalizadoras e, consequentemente,
mais solitarias, elitistas e excludentes, em Fevereiro de 1977, no 111 Congresso, ap6s a conquista da
independéncia em 1975, decidiu-se como elemento modernizante, a criagdo de um partido Unico de
orientagdo marxista-leninista, assente num Estado que consistia na “superacéo dos Estados clanicos
tradicionais e do Estado Colonial portugués” (Mazula, 1995:153). O ensino na nova republica foi
nacionalizado, trazendo como imperativo nacional a construcdo e ampliacdo da “escola reflexiva e
aprendente” perante os novos desafios da nova época historica. Assim, entre 1975 e 1977, o nimero
de escolas primarias e secundarias aumentou rapidamente, escolas situadas principalmente nas vilas
e cidades, mais protegidas dos efeitos da guerra civil demolidora de infra-estruturas sociais que
iniciara em 1976.

Entretanto, dez anos apés a independéncia, houve um crescimento das escolas secundarias em
relagdo as escolas herdadas. E as escolas técnicas de nivel basico duplicaram o nimero de alunos do
ensino primério e quintuplicando no ensino secundario'’. No ensino superior, a evolugdo foi
inversa, devendo-se a saida dos filhos dos colonos (Mosca, 2005:284). A grande avalanche a
“escola das massas”, fruto da descolonizacéo, trouxe imensas dificuldades na administracdo e
gestdo publica e, sobretudo, no sistema educativo pela inexperiéncia dos poucos quadros existentes.
Por essas razdes, 0s mogambicanos que terminassem os seus estudos, ndo davam continuidade aos
estudos de poOs-graduacdo no exterior e como 0s primeiros estudantes graduados eram
maioritariamente da elite colonial, a FRELIMO estabeleceu uma alian¢a cuidadosa e desconfiada
com esse grupo populacional. Um avanco significativo deu-se na alfabetizacdo de adultos, ja que a
educacéo foi convertida em tarefa de todos, ocorrendo nas empresas, com 0s GDs, nos bairros, nas
aldeias e vilas. (Mosca, 2005:285).

As mudancas nas estruturas e no funcionamento das escolas, estavam inscritas num
documento de gestdo escolar designado “Organizacdo Politica e Administrativa das Escolas”
(OPAE)™®, que pretendia desenvolver relagdes democraticas nas escolas, que se materializaria num

47 Mosca (2005:284) elege como factores do crescimento absoluto: ensino gratuito, incremento da oferta, maior niimero de escolas e
de docentes, aumento da populagdo urbanizada, proximidade entre os locais de residéncia e a oferta dos servicos.

1% para Goméz (1999:243), com a OPAE, a direccdo da escola seria entregue a uma Comiss&o Directiva eleita pelos professores da
escola. A CD seria composta por trés elementos (Politico, Administrativo e Pedagogico) e os alunos deveriam eleger um membro do
Conselho de Classe na turma.
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projecto sociopolitico ndo elitizado, de “Fazer da escola uma base para o povo tomar o poder”
(Goméz, 1999:240).

5.1. Principais acontecimentos politicos e administrativos (1975-1986)

Desde que o pais se tornou independente, em 25 de Junho de 1975, uma das primeiras
medidas tomadas pelo novo governo da RPM, para corrigir os males detectados no sistema
educativo, sobretudo, a discriminacdo sécio-racial na educacdo, foi a nacionalizacdo do ensino,
efectuada um més apds a proclamacdo da independéncia, com a Lei 4/83. A politica educacional
consagrava como atribuicdo do Estado o papel director, planificador e executor da educacdo, neste
sentido, “Nacionalizacdo — Estatizacdo - Democratizacdo do ensino eram palavras sinbnimas”, ou
seja, 0 lema era assegurar a democratizacdo do acesso a escola (Goméz, 1999:233; Mosca,
1999:108; PNUD, 2000b:34).

Em Decreto Presidencial n® 4/82, de 10 de Novembro, criou-se o Conselho Nacional de
Educacdo como 6rgao superior de consulta do MEC procurando adequar a educacdo a realidade do
pais. Em consequéncia, esta medida centralizadora do Estado mogambicano que “tinha como
objectivo consolidar a ocupacdo administrativa do territorio” (Mosca, 1999:106), e “consolidar a
identidade e unidade nacionais” (PNUD, 2000b:34), afastou muitos intervenientes do sistema
educativo, sobretudo, a igreja catolica que tinha algumas escolas nas zonas rurais, medida que
contrariou a procura da educagdo, pois, as escolas ndo tinham professores para assumir essas
funcdes. Deste modo, para fazer face a explosao escolar, a FRELIMO desencadeou uma campanha
de mobilizacdo convidando todo aquele que reunisse as minimas condicGes para ensinar, alias, em
1975, o MEC criou Centros de Formacdo de Professores Priméarios (CFPP), cujo requisito de
ingresso minimo era a 42 classe do ensino primario. Os conteudos eram didactico-pedagdgicos,
embora com um suporte de formacédo politica e ideoldgica. Entretanto, os formadores possuiam o
curso de Magistério Primério, equivalente ao nivel médio e professores de Posto Escolar
(prolongamento dos GD’s). Desta feita, os professores do ensino secundario eram, na sua maioria,
estrangeiros. S6 em 1977 a formacdo de professores para este nivel passou a ser feita pela
Faculdade de Educacdo da UEM (Goméz, 1999:244 e 245), segundo o Diploma Ministerial n°
39/86, de 23 de Julho de 1986, que confere poderes a criacdo de cursos de formacao de professores

do ensino secundario.

122



Sobre o0 ensino técnico que, na era colonial, era para os filhos dos trabalhadores pobres e nos
niveis mais elementares para os africanos, decorreu um seminario que também envolveu técnicos
do Ministério da Agricultura, com vista a articulagdo do ensino basico com o médio. E devido a
falta de recursos humanos, decidiu-se que o pais deveria ter um ensino técnico profissionalizante e
estratificado com quadros elementares, basicos, médios e superiores, baseado mais na satisfacao das
necessidades imediatas do que no desenvolvimento do proprio homem, embora tivesse também as
disciplinas de Histéria e Educacdo politica. O ensino superior sé contava com uma Unica
instituicdo, a Universidade de Lourengo Marques criada pelo Decreto-Lei 43799, de Dezembro de
1968 pelo Conselho de Ministros**°, que também, perdeu grande parte dos seus alunos e professores
com a independéncia (Goméz, 1999:245-247). Portanto, a proclamacdo da independéncia nacional,
em 1975, e a realizagdo do Il1 congresso do partido FRELIMO em 1977, foram 0s marcos decisivos
na agenda governativa e administrativa da FRELIMO.

As intervengdes incidiram na garantia do funcionamento do “Estado novo”, sobretudo, no
desenvolvimento de bases para um projecto educativo mogambicanizado que se reflectiu na
garantia da formacéo para o funcionamento acelerado, na manutencdo e gestdo das escolas cujos
professores e outros quadros haviam abandonado pela ruptura ou declinio do sistema administrativo
anterior. Portanto, as estruturas partidarias e os GDs contribuiram e assumiram um particular papel
na mobilizacdo popular para a constru¢do de infra-estruturas escolares. Simultaneamente, a
nacionalizacdo também foi um momento de afastamento da iniciativa privada (Mosca, 1999:109).
Ja o Decreto Presidencial n® 71/83 atribui ao MEC a funcéo de realizar e controlar a administracao
unitaria do SNE, concedendo a autonomia para criar e dirigir estabelecimentos escolares e
coordenar a actividade cientifica (Mazula, 1995:181). Deste modo, a nacionalizacdo da educacéao
universalizou o acesso aos servi¢os educativos, mas o desequilibrio entre a oferta e a procura fez
decair a qualidade dos servigos. Consequentemente, as capacidades das escolas ndo foram
respeitadas, pois 0s ingressos acorriam num sentido, centripeto campo-escolas da cidade, o que, em
curto espaco de tempo se degradou pela fraca capacidade de resposta. Contudo, o éxodo escolar
verificado beneficiou as escolas da cidade favorecendo o surgimento de escolas elitizantes, como se
constata:

1 A UEM foi fundada no dia 21 de Agosto de 1962, sob a designacéo de Estudos Gerais Universitarios de Mocambique. Em 1968
ascendeu a categoria de Universidade, sendo entdo designada Universidade de Lourenco Marques (ULM). Embora seja uma
Universidade ainda jovem é a mais antiga e, durante muito tempo, a Unica em Mogambique”. http://www.uem.mz/.
http://www.portaldogoverno.gov.mz/Informacao/edu/subfo_inst_ens_sup/. Extraidos em 12/03/2010-
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“A nacionalizacao do ensino criou condigBes para eliminar os factores de discriminacao social e racial e ampliar
0 acesso, por um lado. Mas por outro, induziu um processo estatizante na gestao do sistema educativo, que com
0 passar do tempo, provocou o esfriamento do impeto de participacdo popular que havia marcado os primeiros
anos da independéncia.” (PNUD, 2000b:35).

A avaliar tudo isso, pode-se afirmar que o sistema educativo funcionava quase na base de
programas de “improvisacdo normativa”. S6 em 1983 se chegou a um documento orientador da
accdo educativa, uma reforma de “plano ambicioso de desenvolvimento e bem consolidado da
educacdo”™. O Sistema Nacional de Educacdo (SNE), foi inscrito na Lei 4/83, de 23 de Marco, e
aprovado pela Resolugdo n° 11/81 de 17 de Dezembro, tendo constituido um plano sectorial
abrangente que se centrou numa expansao controlada do sistema a todos os niveis, na melhoria da

qualidade e na erradicacdo do analfabetismo, alias,

“o0 SNE preconizava a introducdo, de forma gradual, da escolaridade obrigatéria e universal de sete classes para
as criancas em idade escolar. O sistema priorizava, ainda, as ac¢des de formacédo no ensino técnico de forma a
garantir a méao-de-obra qualificada requerida pelos diferentes projectos inseridos no PPI. O programa atribuia um
papel fundamental a alfabetizacdo e educacdo de adultos, como pré-requisito para erradicacdo da pobreza e
melhoria das condicdes de vida dos trabalhadores das zonas rurais e urbanas e para incrementar o acesso a
formacdo técnico-profissional, criando as bases do conhecimento técnico cientifico necessario ao aumento da
producdo e produtividade. Atribuiu um papel fundamental a capacitacdo de professores de ensino basico,
estabeleceu um subsistema de formacéo integrado em dois niveis (basico e médio) e o subsistema de ensino
superior com a funcdo de formar os quadros necessarios a direccdo e gestdo dos diferentes sectores sociais e
econémicos a promocéo e desenvolvimento da investigacao cientifica.” (PNUD, 2000b:36).

Todavia, a aplicagdo ficou no plano das intengbes dadas as grandes adversidades desde as
intempéries que marcaram o periodo, sobretudo, o declinio econémico marcado pela grave crise
econdmica, a seca, a guerra civil que provocou a destruicdo de infra-estruturas, a fraca e limitada
organizagéo institucional do sistema e das escolas, 0 que reduziu o impacto da reforma educativa
(Golias, 1999:39; PNUD, 2000b:36,38), ou seja, a escola tornou-se “estrangeira para a
comunidade” (PNUD, 2000b:35) e ainda, “o desenvolvimento progressivo foi substituido pela luta
pela sobrevivéncia” (Golias, 1999:39). Num momento em que, ao nivel da Africa também se
tentava definir a educacéo basica como prioridade’, ja em 1972 a UNESCO, havia publicado um
relatério sobre a educacdo intitulado “Aprender a Ser” (Golias, 1999:35) dai que se presume que 0
SNE tenha direccionado as suas politicas por ai. Entretanto, os processos politicos e administrativos
coincidiram com “mudancas radicais no poder e nas politicas” apds o acidente de aviacdo que

vitimou o presidente, Samora M. Machel, em Outubro de 1986, e a consequente sucessdo de

150 Segundo 0 PNUD (2000b:36), 0 SNE foi perspectivado em estreita ligagio com as abordagens e perspectivas de desenvolvimento
socio-econdmico tracados no Plano prospectivo Indicativo (PPI), que estabelecia como meta “a vitoria sobre o subdesenvolvimento”
numa década de 80-90.

151 Segundo Golias (1999:35), na Tanzania Mwalimu Nyerere atacou os problemas de forma directa e imaginativa no seu discurso
“Educacdo para a Auto-suficiéncia”. “O kenya criou um Ministério de Educagéo ndo Formal”.
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Joaquim Chissano, portanto, num periodo que marca, o inicio do fim do apartheid na Africa do Sul
(Mosca, 2002:130). Importa referenciar um programa econémico que serviu de topo para tirar o
pais e a educacdo do “marasmo” que se encontravam rumo ao desenvolvimento social da sociedade
mocambicana, o Programa de Reajustamento Estrutural (PRE) que teve o seu inicio no ano 1987.
Portanto, o periodo de 1975-1986 é também conhecido por alguns autores como o da “educagédo

para 0 nacionalismo mogambicano, ou educagdo nacionalizada” (Ngoenha, 2000.43).

5.2. Principais acontecimentos politicos e administrativos (1987-1992/1994): Economia (1987-
2000)

As politicas econémicas e sociais de desenvolvimento seguidas apds a independéncia,
revelaram-se desajustadas e imperfeitas na perspectiva de um Estado Social**?, devido ao dilema
politico vivido. Os mogambicanos, ressentidos com este fenémeno, sempre puseram em causa™ a

sua sustentacdo. Foi assim, que, ja em plena “luta pela democracia”*>*

, Isto é, antes da paz (1992), o
governo mogambicano iniciara uma nova orientacdo politica e econémica em finais dos anos 80,
mediante uma cooperacdo com o FMI e o BM, assim como a cooperagdo ACP - UE, no ambito da
Convencdo de Lomé. S6 foi possivel a partir de 1987, em que comeca a configurar-se um sistema

I'°, alids, o “IV Congresso (1982), ja tinha deliberado a tese da

capitalista do tipo libera
probabilidade de construcdo da unidade nacional na diversidade cultural do pais, inserindo-se a

liberalizacdo econdmica e, dai em diante, as reformas da Educacéo passaram a ser determinadas por

152 portanto, “cerca de doze anos de vigéncia e de muitas dificuldades internas decorrentes, principalmente, da instalacdo de uma
burocracia autoritaria no poder, em que o Estado passava a controlar a economia, 0 monopartidarismo nao conseguiu, estabelecer um
sociedade justa e de bem-estar social”.

153 Segundo Mazula (1995:152), a prépria realidade material mocambicana caracterizada por um grande atraso econémico e social,
podia levar a conclusdo que uma revolugao socialista seria praticamente impossivel. Sobretudo, na “resolugdo de problemas a contar
com as proprias forcas — ndo podendo vir de fora mas no povo, ou seja, na iniciativa e participacdo, a contar com o tipo de escolas,
sem edificios, arvores como salas de aulas, sem papel ou material escolar e o chdo usado como papel”(ibid.:159).

134 0 jornal independente, Savana, de 22 de Janeiro de 2010, apelida de “luta pela democracia” a guerra civil dos dezasseis anos que
op6s as forgas governamentais e a RENAMO.

% parafraseando Boudon et al. (1990:30), o capitalismo é um sistema de organizacéo das actividades econémicas baseado em
principios de mercado como: i) Propriedade privada dos meios de produgdo; ii) A transformacdo das forcas de trabalho em
mercadoria, ou seja, quem ndo é dono dos meios de producdo é obrigado a trabalhar em troca de um salario; iii) ha acumulagdo do
capital, o principio é, produzir pelo menor custo e vender pelo maior prego possivel; iv) O lucro é a recompensa, da diferenca entre o
custo de producéo e o prego de venda do produto; v) A definicdo de precos é feita pelo mercado, com base na oferta e na procura,
isto &, na disputa de interesses entre quem quer comprar e quem quer vender produtos e servicos, entretanto, no capitalismo, é o
mercado que orienta a economia; vii) livre concorréncia, em que a concorréncia é a competicdo na venda dos bens e servicos; viii)
Na prética, o capitalismo é compreendido como uma economia de mercado, em que produtores e os consumidores se encontram em
mercados regulados, para trocar e partilhar bens e servi¢os e a concorréncia em que todos sdo igualmente livres para produzir,
comprar, vender, fixar pre¢os, etc., ndo existe. Isto porque o mercado vem sendo dominado por grandes organiza¢des, que expandem
cada vez mais sua area de actuacdo através de fusdes, incorporacdes e outros modos de ampliar negécios, eliminando pequenos e
médios concorrentes.

125



politicas liberais” (Mazula, 1995:202) abrindo caminho para a consecucdo de uma democracia
participativa, que, posteriormente, se veio implantar com a nova Constituicdo da Republica em
1990.

Neste contexto, numa economia centralmente planificada, o Estado teve que fazer face a uma
agressdo exterior, “a guerra civil da RENAMO” (Mazula, 1995.159), sublinhando-se entdo o

predominio do “Estado paralelo”**®

(Afonso, 1998:178), isto é, em governacdo Marxista deu-se
inicio ao periodo liberal (Ngoenha, 2000:43). Neste periodo de 1987, com o PRE, pouco tempo
depois, seguiu-se 0 Programa de Reabilitacdo Econdémica e Social (PRES). Os dois significaram
uma reviravolta na orientagdo politica e econdmica que até ai eram seguidas e consubstanciaram a
introducdo da economia de mercado em Mocambique independente. Com o acordo de paz
alcancado e a mudanca no desenvolvimento da conjuntura internacional em geral, incluindo
especialmente a situacdo nos paises vizinhos, criaram-se as bases que catapultaram Mocambique
para um novo rumo. Deste modo, iniciou-se um processo de reforma do sector publico e deu-se
crescente importancia a construcdo de uma economia de mercado e a um reforgo do sector privado.
Entre outros pontos, subentende-se que “o V Congresso (1987) confirmou o abandono do
marxismo” (Mazula, 1995:156).

No decurso e pela intensidade da guerra, o sector da educagdo foi um dos mais afectados,
pois, 0s recursos alocados foram reduzidos, uma vez que o0s grandes investimentos se destinavam a
sustenta-la™’. Passados momentos de aprendizagem, com o PRE, as perspectivas da educacdo
foram reajustadas e organizadas a luz das novas realidades*®. Num quadro pluripartidério, o sector
da educacdo decreta um Plano da Educacdo 1990-2000, a partir de uma politica educativa que teve
influéncias e contribuicdes externas, como a “Conferéncia Internacional de Educacdo para Todos”
(EPT) realizada em Jomtien, em 1990, que definiu um compromisso e consciencializou os Estados
sobre a questdo da educacéo, tragcando como primeiro plano de prioridade na agenda dos governos,
no desenvolvimento social dos paises e a cooperagdo internacional (Golias, 1999:39; PNUD,
2000h:42). Estranhamente, a conferéncia de EPT, nos seus planos educacionais, ndo recomendava

1% para nos, este fenémeno, dentre outras formas, foi caracterizado por discrepancias de linha de governagdo marxista-leninista de
sociedade socialista e 0 compromisso com instancias financiadoras de crédito internacionais, na clara pratica de edificacdo de uma
democracia moderna. Santos (1999:103) utiliza a designacdo de “estado paralelo para caracterizar formas de accdo estatal
caracterizadas pela grande discrepancia entre o direito escrito e a accdo estatal pratica” “traduz na ndo aplicacdo ou aplicacdo
selectiva” de politicas.

57 Segundo 0 PNUD (2000b:42), “em 1987 a educacéo beneficiou de apenas 4% do OGE (incluindo o orcamento de funcionamento
e de investimento) contra uma média de cerca de 12% nos sete anos anteriores”.

%8 para Golias (1999:39), “o crescimento do sistema educativo teve que ser redefinido de acordo com as disponibilidades em
recursos humanos e financeiros, deu-se énfase a necessidade eficiéncia interna: reducdo dos desperdicios, melhorias das condicdes
das escolas e centros de formagdo”.
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“reorganizar as estruturas de gestdo e administracdo” ou seja, a hierarquia da tomada de decisdes
permaneceu intacta e improcedente (Golias, 1999:42). Portanto, com o vislumbrar do fim da guerra
e inspirados no SNE, iniciou-se no sistema educativo a introducéo da micro-planificacdo, através da
carta escolar na planificacdo da educacdo, com a finalidade de estimar com maior rigor as
necessidades locais para o desenvolvimento da educagdo (PNUD, 2000:42).

J& em ambiente de paz, realizaram-se em Outubro de 1994, as primeiras eleicdes
democréaticas de Mocambique e, em Dezembro de 1999, voltaram a realizar-se elei¢des
parlamentares e presidenciais. Ja antes, em 1998, o pais conheceu pela primeira vez na sua historia
as primeiras eleicdes autarquicas. Portanto, a cooperagao entre os paises da Africa Austral, isto €, a
cooperacdao com a SADC tem, também, um certo efeito estabilizador. Embora haja abertura para
uma participacdo popular alargada na vida politica, as estruturas institucionais basicas continuaram
pouco desenvolvidas. De recordar que, com a implementacdo dos programas de “reabilitagéo
econémica” em 1987, ainda durante a guerra civil, 0 governo iniciou uma transicdo: de economia
de plano para economia de mercado, com destaque para a estabilidade e o equilibrio macro-
econodmico. Deste modo, a transicdo da economia durou cerca de 10 anos, uma vez que s6 em 1996
se conseguiu o controlo da politica monetéaria e a privatizagdo dos bancos estatais. Até ai, o
crescimento fora muito instavel, embora positivo na maioria dos anos.

Entretanto, a introducdo do PRE, enquanto Programa de Politica Econdmica e Social que teve
0 seu inicio em Janeiro de 1987, coincidindo politicamente com o periodo de transicdo na era Pds-
Samora que, entre outras, visava fazer face aos dois grandes problemas do pais: a guerra e a crise
econdmica. Portanto, um recuo tactico que obedece as condicionantes econémicas nao neutras,
impostas pelo sistema internacional, formuladas pelo FMI e pelo BM (Mosca, 2005:309 e 317)"°.
E de salientar que o PRE se aplicou até 1992 em ambiente de guerra, dai que n&o tenha alcancado,
na sua plenitude, os seus objectivos'™®- O governo da RM pretendia com o PRE obter
financiamentos externos e alterar as aliangas internacionais com o objectivo principal de suster a
crise econémica que 0 pais vivia.

Portanto, foi um periodo de cedéncias na politica econémica e social, sendo o PRE visto por

alguns criticos como o principio do fim da politica econémica socialista e, por conseguinte, o inicio

1% Mosca (2005:318) esclarece que a nova politica publica seguida provocou uma reestruturacio no interior da FRELIMO da ala

radical, entretanto, ocorreu “éxodo dos cérebros” para ONG’s, empresas privadas e internacionais.

160 Mosca (2005:342-343) explica que “as vias de comunicacdo eram persistentemente atacadas e a circulagdo de bens e pessoas
dificultadas, vastas zonas ndo estavam sob controlo governamental, os custos da guerra absorviam uma elevada percentagem do
Orcamento publico e em 1990 o pais estava aos niveis de 1986, em 1992, sobre o indice de Desenvolvimento Humano, o0 PNUD
numa escala de 0 a 1, o pais situava-se em 146° lugar numa lista de 169 paises. As taxas de inscri¢do no ensino primario desceram
porque os pais ndo tinham dinheiro para pagar as despesas escolares”.
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de profundas reformas no poder e inicio da implementacdo de um modelo capitalista. Deste modo,
o impacto imediato foi a conversdo do pais no maior beneficiario da ajuda internacional da Africa
Subsariana e, em simultaneo, a adopcdo de medidas neoliberais que provocaram a reducdo das
prestacdes assistencialistas do Estado & educagdo. Entretanto, com a guerra que se havia
intensificado em 1989, e com a mudanca simultanea da situacdo militar na Africa Austral marcada
pela derrota do exército da RAS, conduzindo, consequentemente, a negociacdes para a
independéncia da Namibia, deu-se o principio do fim do apartheid na regido. Os EUA e a Inglaterra
comegaram a apoiar Mogambique e, em simultaneo, pressionavam o governo sul-africano para
terminar o apoio efectivo 8 RENAMO (Mosca, 2005:340-341).

Deste modo, os impactos do PRE abrangeram toda a estrutura social e politica e, neste
sentido, 0 mesmo ndo deve ser visto apenas como modelo econémico, tendo propiciado mudancas
significativas na vida dos mogcambicanos desde: i) o processo de paz; ii) 0 combate contra 0s abusos
dos direitos humanos; iii) o fim do regime de partido-Estado e o iv) inicio da democratizagdo™®".
Com a realizagdo das eleigdes gerais, 0 governo eleito, inspirado nos paradigmas do FMI e BM,
procurou consolidar o projecto politico da educacdo, ja com o apoio do UNICEF e dos Paises
Baixos. O Ministério da Educacdo, em seminario em Inhamissa, provincia de Gaza, procedeu a uma
reapreciacdo do Projecto Ligacdo Escola-Comunidade (LEC) face a implementacdo do projecto
EPT e, em Abril 1992, ap6s uma experiéncia de cinco provincias do projecto, e ja identificados os
problemas, realizou uma conferéncia técnica sobre EPT, em Outubro de 1992, em Maputo, que
assentava em trés categorias distintas: estruturas, curriculos e métodos (Golias, 1999:43-44).

5.3. Alterac6es politico-administrativas no periodo do regime multipartidario (1994 -1999)

A experiéncia adquirida no periodo de normalizacdo, reconciliacdo e reconstrucéo ja iniciado
em 1992 e, sobretudo, a identificacdo dos problemas e a definicdo dos desafios da educacéo,
culminaram com a elaboracdo de uma Politica Nacional da Educacdo (PNE) em 1995, pela
Resolucdo n° 8/95, integrado no programa do governo multipartidario que definiu objectivos e
principais linhas de acgdo do sector educativo que orientaram as reflexdes e debates de que resultou

161 para Mosca (2005:347), “as perspectivas de paz e de eleicdes fizeram que a RENAMO incluisse reivindicaces para a democracia
e contra o regime de partido Gnico. Os primeiros cinco anos de demaocracia foram caracterizados por um reforco das estruturas
democraticas e um alto grau de negociacfes sobre compromissos politicos. Continuou a existir desconfianca e concorréncia no que
respeita ao poder politico, mas o risco de recaida em desassossego e instabilidade foi reduzido significativamente”.
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a concepcdo e elaboragdo do Plano Estratégico de Educacdo 1990-2000

macro-politica (Golias, 1999:39; PNUD, 2000b:43). Entretanto, revista a Lei 4/83 do SNE, em

1992, o sistema educativo passou a ser regulado pela Lei 6/92, que, entre outras alteracGes, inovou a

, um documento de

idade de ingresso no ensino basico de 7 para 6 anos (PNUD, 2000:46).

Entretanto, no contexto das reformas preconizadas pela nova visdo estratégica do governo,
este propbs uma escola primaria completa de sete classes, gratuita, articulada do ponto de vista do
contetdo e uma pratica pedagogica centrada na aprendizagem mais activa, com o aluno no centro
das atencdes (ibid.:47). Porém, a fragilidade da classe proletaria e do campesinato do primeiro
periodo de pos-independéncia, favoreceu o processo da luta e da reconstrucdo nacional, a
apropriacdo do processo decisorio sobre as politicas educativas e a gestdo das escolas secundarias
pelas elites dirigentes e seus intelectuais, na qualidade de representantes legitimos (Mazula,
1995:158) dos seus destinos, 0 mesmo acontecendo no periodo multipartidario com a falta de um

|163

movimento da sociedade civil™° solido e consciente.

162 Segundo 0 PNUD (2000:61), no PEE “traduz as transformacdes prioritarias a operar no sistema educacional, orientadas
incisivamente para a expansao do ensino e melhoria da sua qualidade”.

183 para Bobbio (1988:33), a Sociedade civil é a “esfera de relag8es sociais ndo reguladas pelo Estado”, representa “varias formas de
associacdo que os individuos formam entre si para a satisfacdo dos seus mais diversos interesses”, “os grupos que lutam pela
emancipagdo do poder politico”, funciona como “contra-puderes”(ibid.35). Significa “grupos de interesses, as associagdes de varios
géneros com fins sociais, e indirectamente politicos”, “ocupa o espaco reservado a formagao das demandas (input) que se dirigem ao
sistema politico e as quais o sistema politico tem o dever de responder (output)”(ibid.:36). Num Estado totalitario a sociedade civil é

absorvida pelo Estado, pois, é um Estado sem opinido publica (ibid.:37).
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PARTE Il - ABORDAGEM METODOLOGICA E EMPIRICA

CAPITULO V - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO E CONSTRUCAO DO OBJECTO
DE ESTUDO

1. A Metodologia

Dada a complexa e infindavel realidade social e, sobretudo, nas investiga¢cdes educativas e no
tema “Administracdo do Sistema Educativo e Organizacdo das Escolas em Mocambique no Periodo
Pds-Independéncia 1975-1999: Descentralizacdo ou Recentralizacdo??” tomamos diferentes op¢des
processuais com vista ao alcance mais exequivel daquilo que pretendia buscar (descrever e
interpretar politicas educativas e racionalidades das préaticas da gestdo nas escolas secundarias),
tomando os procedimentos interpretativos da sua postura metodolégica'®*.

Portanto, a pesquisa empirica em analise resulta de um estudo de campo que teve lugar em
Mogambique entre Setembro e Outubro de 2009. O estudo de caso, no campo teve dois
procedimentos a destacar, um onde privilegiamos o trabalho com os entrevistados (contactos e
realizacdo de entrevistas) e, o0 outro, a analise de documentos diversos. A sua realizacéo foi possivel
gracas a aplicacdo e desenvolvimento de um tipo de metodologia'®®, que nos permitiu realizar uma

pesquisa qualitativa de natureza naturalistica'®® sobre o funcionamento de um sistema educativo.

184 Segundo Becker (1994:128-129), “a replicabilidade dos processos e dos dados, é posta em causa especialmente se ndo sdo
explicitados os critérios metodoldgicos e as condigdes da recolha e analise das informagdes e se ndo se consegue reunir um conjunto
significativo de factos”.

1% De acordo com Lessard-Hébert, Goyette & Boutin (2008:15 apud. Herman, 1983:5), o tipo de metodologia proposto por P. De
Bruyne, J. Herman e M. de Schoutheete (1975) é baseado na compreensdo da pratica cientifica, “construido num campo de
conhecimento” e por metodologia entendem como um “conjunto de directrizes que orientam a investigacéo cientifica”. Silva & Pinto
(1986:9) a metodologia é a organizacao critica das praticas de investigagéo.

1% No geral, segundo vérios autores, (Liidke & André, 1986:11-17; Bogdan e Biklen, 1994:17; Silva, 1999:5-6 e 33-36; Lessard-
Hébert, Goyette & Boutin, 2008:43-47) o estudo qualitativo é também naturalistico, porque o investigador frequenta os locais em que
naturalmente se verificam os fendmenos nos quais esta interessado. Entre outras, da prioridade, a dados descritivos, obtidos no
contacto directo do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes. A pesquisa qualitativa tem; a) o ambiente natural como sua fonte directa de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento. A justificativa para que o pesquisador mantenha um contacto estreito e directo com a situagao onde
os fendbmenos ocorrem naturalmente é a de que estes sdo influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as pessoas, 0S gestos, as
palavras estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde aparecem; b) os dados colectados sdo predominantemente
descritivos, é rico em descricGes de pessoas, situacdes acontecimentos, inclui transcricdes de entrevista e de depoimentos e ainda,
extracto de varios tipos de documentos; c) a preocupagdo com 0 processo € muito maior do que com o produto; d) o “significado”
que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador, ha sempre perspectiva de capturar a
“perspectiva dos participantes”, isto é, a maneira como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas. Ao
considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das
situacdes, geralmente inacessivel ao observador externo. O cuidado que o pesquisador precisa ter ao revelar os pontos de vista dos
participantes é com acuidade de suas percepcdes; €) o recurso a variadas fontes através de uma combinagdo de métodos que captam a
dimensdo subjectiva dos fendmenos estudados”; e as questdes a investigar ndo sdo definidas a partir da operacionalizacdo de
variaveis ou de hipoteses previamente formuladas mas a partir de objectivos de exploracéo, descricdo e compreensédo dos fendmenos
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Tal facto permitiu-nos salientar a pertinéncia do nosso objectivo de estudo (a autonomia no sistema
educativo) dado que “as metodologias qualitativas tornam-se mais congruentes com 0s objectivos

das ciéncias sociais®’

(Silva, 1999:33). Também, “adequam-se plenamente a abordagem dos
fendmenos educativos onde o conhecimento da realidade e a intervencdo constante sdo condicbes
de inovacéo das praticas educacionais” (ibid.), dado que “todo acto de pesquisa € um acto politico”
(Ludke & André, 1986:5), na perspectiva de que, sem interesse na comprovacao das regularidades
sociais ou educativas, o trabalho de campo sem “o quadro teérico que O organize
significativamente, é cego”, assim como o “quadro tedrico isoladamente corre risco de permanecer
vazio” (Alves, 1995:31). O conhecimento do social é um processo de construcdo intersubjectiva
onde o investigador aparece como intérprete de um processo de leitura critica da realidade
(educacional). Por ser um cidad@o que vive constantemente ou, no dia-a-dia, a implementacéo das
politicas educativas no sistema educativo mogambicano, estabelecemos uma ponte entre o
desconhecido e o conhecido. Assim, ndo ha “possibilidade de se estabelecer uma separacao nitida e
asséptica entre, o pesquisador e 0 que ele estuda e também os resultados que ele estuda” (Lidke &
André, 1986:5)°.

Pela complexidade da dimensdo investigada e a subjectividade subjacentes a este tipo de
processos, com vista a obtermos grande variedade de dados recorremos a adopc¢do de diversos
recursos metodolégicos. Assim, tomamos em atencdo a condensacdo de fendmenos investigados
que puderam ser captados através de procedimentos metodoldgicos de recolha de dados, como a
entrevista semi-directiva, as conversas informais, a analise documental e, a analise de contetdo,
tudo sob a forma de um estudo de caso, 0 que permitiu constituir o corpus de analise do trabalho, o

qual pode revelar a singularidade dos contextos através de uma compreenséo interpretativa™®. A

estudados em toda a sua complexidade, privilegiando um contacto estreito e prolongado com os sujeitos no seu meio natural; e, f) a
analise dos dados tende a seguir um processo indutivo podendo confirmar ou infirmar, descobrir novos dados, afastar suposi¢Ges ou
levantar alternativas que permitem generalizac@es naturalisticas; a realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, ndo havendo
uma Unica que seja a mais verdadeira; g) utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel, a preocupacéo é com uma transmissao
directa, clara e bem articulada do caso e num estilo que se aproxime da experiéncia pessoal do leitor, o caso é construido durante o
processo e s6 se materializa enquanto caso no relatério final (ibid.).

187 para Nunes (1996:24), as ciéncias sociais visam “investigar um distinto campo do real” humano e social, por exemplo na
educacdo, assuntos com ela relacionados. Pressupdem, na construcdo de um objecto, a “ruptura com ‘evidéncias’ do senso comum
(ou da ideologia) (ibid.:35). Onde “os factos sociais ndo sdo ‘coisas’, mas sim interpretagBes criadas pelos seres humanos
relativamente as coisas, aos outros seres humanos e as relacoes entre estes Gltimos” (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2008:46),
“no que se refere a descoberta das caracteristicas da acgao social, a sua descricdo e compreenséo explicativa face ao reconhecimento
de factores como a imprevisibilidade, a complexidade e a singularidade da vida social” (Silva, 1999:33).

1%8 portanto, como a “complexidade da vida social ndo poderia ser abarcada na sua totalidade se a dimenséo subjectiva dos factos
sociais e a sua contextualizagdo fossem ignorados” (Silva, 1999:34).

189 para Silva (1999:33), a “’perspectiva’ e o ‘subjectivismo’ surgem como categorias fundamentais e o investigador aparece como
um intérprete de um processo de leitura critica da realidade social e sobretudo educacional”. Deste modo, “a investigacdo social e
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este facto acresce a necessidade do investigador estar realmente interessado em captar as
perspectivas dos actores em seus contextos e, seguidamente, produzir conhecimento e ndo emitir
opinibes simples, sendo que a contrastacao reflexiva de perspectivas e opinifes, € um aspecto que
contribuiu para a opgdo e a eleicdo deste tipo de estudo. Alids, as preocupagdes com a validade e a
fiabilidade das investigacGes qualitativas obrigam a cuidados redobrados do investigador que inclui
a obtencéo de inimeras informagdes com recurso a fontes e ao confronto de métodos diversificados
recolhidos de formas e actores diversos, constituindo o “pluralismo metodoldgico”, a reiteracéo dos
processos de recolha e analise e a saturacdo dos dados (Bogdan & Biklen, 1994:96; Silva:1999:33-
34).

Assim, o presente trabalho sobre a “Administracdo do Sistema Educativo e Organizacao das
Escolas em Mocambique no Periodo Pos-Independéncia 1975-1999: Descentralizacdo ou
Recentralizagdo?”, enriquece-se de vivéncias e das nossas experiéncias, elementos que, em parte,
contribuiram para a abordagem de contextos desconhecidos e complexos sujeitos a um olhar
externo. Portanto, foi respeitada a exigéncia de um processo intricado de recolha de informacdes na
base de uma interaccdo estreita com os sujeitos (a susceptibilidade de influenciar), bem como a
constante articulacdo entre reflexéo e a recolha (Silva:1999:35). Sao processos que fizeram com que
ndo fossemos meros intérpretes dos actores organizacionais no seu ambiente natural. Eles
permitiram recolher elementos Uteis e imprescindiveis na identificacdo de racionalidades intricadas
nas opinides prestadas, dos documentos legislativos que se relacionam com o problema da
investigacao dado pertencerem a épocas diferentes e suscitar linguagens préprias. Foi considerada a
legislacdo que regula o sistema educativo, neste caso, a politica educativa e os Decretos-Lei do
SNE. Conhecendo a realidade e as suas dindmicas, a experiéncia também foi suporte crucial na fase
exploratoria que, mesmo a distancia que nos separa (estarmos a frequentar o curso em Portugal)
sempre nos mantivemo interconectados com a realidade. Através das tecnologias de informacao e
comunicagdo, (a internet) fomos acompanhando as ocorréncias que tém acontecido diariamente
quer pela Radio Mocambique (RM), quer pelos jornais electrénicos e informag6es periddicas que
constam do portal governamental. A fase exploratéria cingiu-se fundamentalmente na definicéo
mais precisa do objecto de estudo e as leituras ajudam a fazer o balango dos conhecimentos
relativos ao problema de partida (autonomia escolar), permitiram realizar aproximacgdes sucessivas

a realidade, produzindo um retrato mais fiel da realidade investigada.

educacional com estas caracteristicas ndo deixa, todavia, de colocar varios problemas ao nivel da validade e da fiabilidade dos
resultados uma vez que muitos dos processos de pesquisa sao originais e irrepetiveis”(ibid.:34).
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Realizamos também entrevistas exploratérias com alguns colegas que se encontram a
frequentar cursos de pos-graduacdo nesta Universidade do Minho, que desempenharam cargos de
chefia na administracdo educacional mogambicana, o que contribuiu para perceber os aspectos a ter
em conta (como “problemas” da administracdo do sistema educativo, desde a questdo da qualidade
de ensino, a auséncia de autonomia, absentismo dos professores na sala, a sobrecarga dos
professores, 0 ndo pagamento de horas extras aos professores que leccionam o0s turnos e meio, a
existéncia de directores escolares que exercem o cargo ha anos sem remuneracao, politicas sobre as
escolas definidas nos gabinetes centrais, democracia discursiva na escola, bem como a

transformacdo do director escolar em “activista politico™ "

, 0 abandono dos professores da
actividade pela op¢do por outras areas sociais ou, entdo, a frequéncia de cursos superiores como
forma de auto-promocao social e, ainda, a promocao no sistema regida por critérios de antiguidade
ou anos de experiéncia e ndo pelo mérito académico, salarios irrisérios que ndo se coadunam com o
nivel de vida que é cada vez mais competitivo).

Isto alargou e ratificou as percepcbes e as leituras do campo de investigacdo o que foi
determinante no momento de especificar as questdes ou perguntas de partida, pressupostos tedricos,
de estabelecer contactos iniciais para a entrada no campo, de localizar os informantes e as fontes
necessarias para o estudo e para a preparacdo das entrevistas, na identificacdo e seleccdo das
pessoas com um bom conhecimento do problema, ou seja, cuja actividade profissional os pde
directamente em contacto com o problema em estudo. E ainda, na explicacdo dos objectivos do
estudo de modo a aferirmos a sua disponibilidade e ganharmos simpatia das pessoas entrevistadas.
Embora o processo ndo tenha sido facil com a falta de tempo que sempre nos comunicaram,
insistimos usando pessoas mais proximas ou intersectando os seus momentos de presumivel folga.

De referir que, pelo nosso interesse de solidificar o conhecimento empirico, quisemos
partilhar recolhendo subsidios tedricos com estudantes e docentes (colegas da UPQ) sobre o estudo,

171 como forma de colher

num periodo de tradicdo académica designado por “jornadas cientificas
opinibes e sensibilidades em relacdo ao objecto de estudo, o que, devido a perspectiva sociologica
(analitico e interpretativo), desviante as explicacdes normativas, que sdo praticas dos estudos nao

logramos os propositos pretendidos.

113

70 para Silva (2004:271), esta perspectiva é mais congruente com a filosofia monopartidaria de que a escola é um “*aparelho do
regime’ uma instancia de socializacdo ideoldgica sujeita a ldgicas endoutrinadoras visando a formagdo de ‘agentes comprometidos’,
tornando o conhecimento subsidiario da ideologia”.

"1 Designa uma semana em que a UP concede a estudantes e docentes para discutirem assuntos académicos relacionados com as
suas areas de estudo.
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2. Métodos e técnicas de investigacao

2.1. Entrevista nao directiva ou semi-estruturada

Em investigacBes cientificas, ap6s ter sido delimitado o estudo, explicitado o tipo de
metodologia, como elementos-chave pode ser encetado o processo de recolha sistematica de
informacdo, o qual obedece a um conjunto de estratégias e técnicas metodoldgicas, instrumentos
mais ou menos estruturados e, técnicas mais ou menos variadas, a sua escolha sendo determinada
pelas caracteristicas préprias do objecto de estudo (Ludke & André, 1986:22). Assim, a recolha de

dados foi fundamentada no paradigma interpretativo e sociocritico'’?

e, efectivou-se gracas a
utilizagdo da entrevista do tipo semi-directivo'”® como método principal do estudo, ferramenta de
recolha de dados baseada no principio do “consentimento informado™*" dos interlocutores.
Previamente, pretendiamos entrevistar dois (2) ex-ministros e dois (2) directores nacionais,
(6) directores das escolas secundarias, todos representando os dois regimes ou 0s dois momentos
historicos em estudo e, um (1) dirigente politico da revolugdo nacional de modo a percebermos a
evolucdo das politicas educativas e as ldgicas subjacentes a direccdo e gestdo das escolas, bem
como a influéncia da revolucao no sistema educativo. No entanto, dada a dimenséo da investigagdo

e, aliado a factores alheios de incompatibilidade'™®, as entrevistas ndo decorreram com as

172 De acordo com Esteves (2006:105-106), o paradigma sociocritico baseia-se na explicagdo do processo cientifico em que: i) “cada
investigador assume o caracter sempre limitado dos progressos que fez, uma vez que a escolha de um dado percurso metodoldgico
conduz tdo s6 a uma das respostas possiveis - ndo a resposta Unica, absolutamente certa ou verdadeira; e ii) cada investigador se
esforce por melhorar incessantemente o rigor cientifico associado a metodologia escolhida”.

1 para Quivy & Campenhoudt (2008:192), Lessard-Hébert, Goyette & Boutin (2008:163) no ambito da investigacéo qualitativa, a
entrevista semi-directiva ou semi-dirgida, sendo a mais utilizada em pesquisas sociais, € uma técnica de recolha de informacdes que
consiste em conversas orais, com uma pessoa, seleccionada cuidadosamente de modo a ser um informante-chave, a ser interrogado
sobre 0s actos, as suas ideias ou as suas experiéncias de vida ou profissionais, cujo grau de pertinéncia, validade e flexibilidade é
analisado na perspectiva dos objectivos de recolha de informagoes.

74 Segundo Flores (2005:147 com base em Erickson 1986), entendemos o consentimento informado como um principio ético e
empatico da investigacdo em Ciéncias Sociais que exige que seja dada aos participantes numa investigacao informagcao suficiente que
lhes permita poder decidir se desejam ou ndo participar e, a0 mesmo tempo, visa salvaguardar o anonimato dos actores “na realizaco
e citacdo das entrevistas”.

175 A realizacéo do trabalho de campo coincidiu com a realizacio em Mocambique de trés eleicdes (presidenciais, legislativas e de
assembleias provinciais), em 28 de Outubro de 2009. Foi, também, um periodo de preparagdo e realizacdo de campanhas eleitorais
dos partidos politicos, facto que impossibilitou o contacto prolongado com os informantes privilegiados dado pertencerem a épocas
passadas, por um lado, o que merecia identificacdo dado que alguns ja deixaram de residir no pais e, por outro, pertencerem ao
partido no poder (FRELIMO). Desta maneira, envolveram-se nas brigadas partidarias de caga ao voto. Como se relata no jornal o
PAIS, o absentismo dos funcionarios ptblicos nos locais de trabalho no periodo em referéncia. O G19 (paises que financiam 0 OGE)
acusam o governo de, “Durante a campanha, os funcionarios do Estado eram pressionados a comparecer aos comicios da FRELIMO
e a apoiar a sua campanha; as viaturas do Estado e outros meios estatais eram usados pelo partido”, o PAIS/ 08.03.2010 in
http://www.opais.co.mz/opais/. Por outro, mesmo o indice de desconfianca era maior para alguns contactados que apesar da
explicacéo do objectivo da investigagdo e, mesmo bem identificados, alguns chegaram de dizer que se tratava de uma questéo da
nacédo e outros ndo nos permitiram entrevista-los alegando que tinham o nosso contacto e iriam contactar-nos em tempo oportuno o
gue ndo passou dai. Para os que se dispuseram, as entrevistas conseguidas apresentam-se rapidas com interferéncias porque os
interlocutores eram solicitados para atender os compromissos partidarios. Alguns directores que ainda estdo no activo encontravam-
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individualidades predefinidas. Mas mesmo assim, ndo desanimamos, tendo sido possivel entrevistar
apenas 0 grupo de actores indicados no quadro a seguir, 0 que, de certa maneira, constitui uma
significativa limitacdo no nosso estudo. Entretanto, o que foi conseguido, deveu-se & nossa

persisténcia.

Quadro 2. Perfil dos sujeitos da pesquisa

Género Formacéo Académica Funcbes que Exerce

17/09/09 CilP (ndo | O interlocutor frequenta um | Actualmente é estudante de mestrado, ocupou um cargo de
gravada) curso de mestrado. direcgdo nacional.
01/11/09 Ci2P (gravada) | Nivel de licenciatura. Exerce o cargo de director de uma escola secundéria. Foi director
de um departamento provincial.
25/09/09 Frequenta um curso de | Docéncia numa instituicdo superior, chefe de um departamento
E1M (gravada) | mestrado. na mesma instituicdo. Ocupou cargos de director de trés escolas

secundarias e até de director provincial de educagdo.
10/10/09 E2M e E2P | Frequenta um curso de | E um secretario de uma das unidades residenciais. Foi director de

20/10/09 (ambas bacharelato duas escolas secundarias em dois periodos relativos ao nosso
gravadas). estudo.
20/10/09 E1P (gravada). Frequenta um curso de | Docente de uma instituicdo de ensino superior. Exerceu o cargo
mestrado de director de uma escola secundaria.
Onde:

Ci1P - Conversa informal 1 sobre o regime pluripartidario; Ci2P - Conversa informal 2 sobre o regime pluripartidario
E1M - Entrevistado 1 sobre o regime monopartidario (E1); E2M - Entrevistado 2 sobre o regime monopartidario (E2)
E2P - Entrevistado 2 sobre o regime pluripartidario (E3);  E1P - Entrevista 1 sobre o regime pluripartidario (E4)

Segundo Lessard-Hébert, Goyette & Boutin (2008:160), a entrevista carece de um propdsito
(tema, objectivos e dimensbes) bem definido. Permite confrontar a percepcdo do “significado”
atribuido pelos sujeitos aos acontecimentos que vivenciam. Ela foi usada como técnica principal
para a pesquisa, e, deste modo, foi necesséria a elaboracdo de um guido de entrevista. Portanto, o
guido de entrevista, como forma de raciocinio I6gico da estrutura da entrevista, serviu-nos de base a
realizacdo das entrevistas propriamente ditas. O guido foi constituido por um conjunto de questdes
abertas, por forma a encorajar respostas livres e abertas configurando uma entrevista do tipo semi-
estruturada com questbes gerais da investigacdo (como autonomia, a tomada de decisdes,
actividades do director, exigéncias para o cargo de director, documentos orientadores da gestao
escolar, participacdo). Portanto, a sua elaboracdo foi possivel com a colaboracéo e a orientacdo do
Orientador da Investigacao.

Deste modo, o roteiro da entrevista incluia a indicacéo especifica do periodo histérico relativo
ao problema da investigacdo situado entre a governagdo monopartidaria e multipartidaria. Indicava
0 cargo ocupado pelo entrevistado e a sua identificacdo (profissional), uma explicacdo sobre 0s

se ocupados com a publicagdo dos resultados escolares e, preparacao de um plano da escola em relagdo a preparagdo dos alunos para
o0s exames finais da 102 e 122 classes.
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objectivos e a garantia de sigilo quanto as informac6es prestadas, a utilizar exclusivamente para o
fim do presente trabalho (Ver o Apéndice | — Roteiro das Entrevistas). Entretanto, as entrevistas
realizadas desenrolaram-se a partir deste esquema basico, ndo aplicado rigidamente, permitindo
deste modo, que o entrevistador fizesse as adaptacdes necessarias (Lidke & André, 1986:34) e,
simultaneamente, permitiu encorajar a livre expressao dos sujeitos da pesquisa acerca da matéria
tratada.

Com esse tipo de entrevista recolhemos opinides (profissionais), valores e crencas, ideologias,
principios relativos a administracdo do sistema educativo e da organizagdo das escolas em
Mocambique. Portanto, com as entrevistas, através dos discursos dos entrevistados pudemos
perceber, a partir das racionalidades dos discursos, as representacdes que o0s entrevistados dao sobre
a autonomia na administracdo e na gestdo escolar, as ldgicas e racionalidades perseguidas e as
relagdes de poder na gestdo das escolas secundarias. Assim, os dados provenientes da conversa
informal e formal foram registados por escrito no diario do bordo (optamos por registo escrito de
modo a precaver-nos de alguma infelicidade para ndo perdermos taxativamente o seu caracter
informativo mais desenvolvido) e transcritos depois de ter havido também, gravacdo audio. As
gravacdes também foram pedidas aos interlocutores com garantias de conserva-las até a utilizacao
final do seu conteldo.

Portanto, baseados em confronto critico de opinides como procedimento de autenticidade, a
preocupacdo com o rigor dos processos e das interpretacdes, a entrevista semi-dirigida ou semi-
estruturada e ndo intrusiva, com os actores, contribuiu para a reducdo dos enviesamentos ouvindo
diferentes autores (informantes-chave) seleccionados antecipadamente, alids, com atencdo foi
dirigida a informantes privilegiados de forma deliberada como preocupagéo de obter uma certa
qualidade nas respostas com a preocupacdo de que estas reflectem a realidade (Bogdan & Biklen,
1994:69-70) estudada, embora reconhecendo que, apds a sua transcricdo, ndo foi possivel devolver
ao entrevistados para conferir 0s seus pronunciamentos. Alias, este pormenor foi-nos escusado na
conversa inicial com os entrevistados dada a escassez de tempo para um outro encontro, 0 que nos
confirma que estiveram cientes nas informacdes prestadas.

De uma forma geral, constatdmos que em todas as entrevistas os contetidos foram-nos Uteis
embora todas tivessem decorrido num contexto de muito receio, fora do ambiente escolar, em
ambientes agitados (com pessoas a passarem, a entrarem e sairem, com chamadas telef6nicas,
situacdes de ruptura e perda do fio de raciocinio do que as gravacfes sao elucidativas, apesar de

serem pessoas abalizadas e de longa experiéncia nos papéis que representavam nas entrevistas).
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Portanto, ndo se deveu a falta de simpatia para com o0s entrevistados pois gozavamos de
proximidade devido a nossa condi¢cdo de docente universitario e termos pessoas com influéncia no
ministério e no partido FRELIMO que nos apoiaram, sem que isso fosse interpretado como
negociacao protocolar ou dependéncia hierarquica interna ou externa a essas instituicfes porque 0s
contactos de negociacdo das entrevistas foram desenvolvidas com os respectivos entrevistados o
que consolidava 0 nosso “estatuto de independéncia” (Lima, 1998:32).

Alias, a conversa informal (CilP) tinha sido programada para ser entrevista, mas 0 nosso
interlocutor revelou a Gltima hora indisponibilidade, ja no local combinado, um espaco aberto de
um café da capital do pais, na baixa da cidade (“zona da elite”) porque estava sendo solicitado por
alguém de alto nivel para prestar contas sobre uma determinada actividade e, neste caso, falou em
linhas gerais apenas em cinco minutos, sobre o sistema educativo, pois o roteiro de questdes foi
entregue a todos os entrevistados no periodo da negociacdo. O mesmo interlocutor ficou com o
nosso contacto telefonico e com o endereco do correio electrénico para responder posteriormente e
enviar-nos ou contactar, 0 que nao aconteceu. Alias, esta atitude foi pratica em muitos outros de
nivel mais alto da hierarquia que ndo se dispuseram a colaborar, com receio de que as informacoes
em questdo, sobretudo as prestadas, fossem divulgadas com as respectivas identificagdes, havendo
outros que chegaram a informar-nos que se tratava de uma questdo da nagdo. Ao que nos parece,
ndo devem ter gostado da perspectiva porque o nosso interlocutor (CilP), no inicio do dialogo,
dizia-nos que “essa coisa de autonomia na educacdo ndo € uniforme, a maneira de definir em
Portugal é diferente em Mocambique tem a ver com os problemas do pais”.

Na entrevista (E1M) tivemos uma boa receptividade e o nosso entrevistado que, em cerca de
uma hora, abordou com uma certa eloquéncia o tema tratado, com um discurso mais cuidado
revelando construcdo frasica mais sucinta e uma seleccdo de expressdes referentes a época.
Apresentou ideias e opinides pessoais e uma atitude critica em relacdo as praticas o que, segundo
ele, dava-lhe um certo conforto, alids, dizia que o tema o inspirou e prometeu escrever um livro
sobre os papéis dos directores escolares no periodo que lhe coube. O entrevistado (E2M),
apresentou em cerca de trinta minutos um discurso preso ao sistema e, em cerca de 40 minutos o
entrevistado (E2P), abordou relativamente com um tom critico e frustrado as praticas pedagogicas
referentes ao primeiro periodo que teve oportunidade de relatar. A entrevista (E1P) decorreu num
periodo de 40 minutos, tendo o entrevistado revelado um discurso consistente, bem fundamentado,
com uma atitude critica, com opinides e ideias enriquecedoras para o estudo, mas com um certo

receio de ndo tornar publicas as informacGes a alguém ligado ao partido FRELIMO. Por dltimo, a
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conversa informal (Ci2P) mantida no gabinete com televiséo ligada, o interlocutor, em cerca de 20
minutos, revelou um certo optimismo na abordagem do fenémeno da descentralizacdo e
responsabilizava os professores pelo imobilismo do sistema e uma certa tendéncia para a defesa das
politicas centralizadoras.

2.2. Analise Documental

A andlise documental € uma das técnicas de grande interesse em pesquisas sociais, pois, ela é

indispensavel'"®

porque a maior parte das fontes escritas e ndo escritas, sdo sua base do trabalho de
investigacdo. A analise documental busca “identificar informac6es factuais nos documentos a partir
de questdes [...] de interesse” (Lidke & André, 1986:38). Portanto, ela visa 0 acesso as fontes
pertinentes, fazendo parte integrante da heuristica da investigacdo, sobretudo, em ciéncias sociais,
no sentido da reconstrucado critica de dados que permitam inferéncias e conclusGes e na suposicdo
de que “a heuristica visa, portanto, a recolha de documentos interessantes para uma dada
investigacdo” podendo os mesmos, ser livros, jornais, imagens, cartas, testemunhos, processos
verbais e muitos outros (Javeau, 1998:84-85). Na presente pesquisa, a “Administracdo do Sistema
Educativo e a Organizacao das Escolas em Mogambique no Periodo Pds-Independéncia 1975-1999:
Descentralizacdo ou Recentralizacdo?” teve uma funcdo de complementaridade, isto é, ela foi
“utilizada para ‘triangular’ os dados obtidos através de outras técnicas” (Lessard-Hébert, Goyette &
Boutin, 2008: 39-40 e 144), neste caso, obtidos através da entrevista.

Segundo Lidke & André (1986:40-41), em pesquisa documental, pode referir-se ainda a
divisdo entre fontes escritas e ndo escritas e ainda dentro destas, as fontes oficiais e ndo oficiais.
Guiados por esses principios em busca de testemunhos e de dados relevantes sobre a administragédo
educacional, recolnemos a documentacdo oficial onde as fontes documentais foram analisadas de
forma critica separando-os das fontes oficiais e ndo oficiais convista a obtermos representacfes de
administracdo e gestdo, as tendéncias evolucionarias na perspectiva autonémica da escola nos dois

regimes administrativos. Procuramos triangular essa informacdo com os testemunhos obtidos por

17 para Lidke & André (1986:39) os documentos como “fonte estavel” que podem ser consultados varias vezes e servir de base a
diferentes estudos, constituem “uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacgdes e
declaracfes do pesquisador”. “Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informacdo, ndo sdo apenas uma fonte de informagdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre 0 mesmo contexto; o seu custo em geral é
baixo; 0 seu uso requer apenas investimento de tempo e atencdo por parte do pesquisador para seleccionar e analisar 0s mais
relevantes; outra vantagem dos documentos é que eles sdo uma fonte ndo-reactiva, permitindo a obtencédo de dados quando o acesso
ao sujeito é impraticavel; e como técnica exploratdria, a analise documental indica problemas que devem ser mais bem explorados
através de outros métodos, complementando as informag@es obtidas por outras técnicas de colecta”.
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meio das entrevistas semi-estruturadas de modo a enquadrarmos no seu contexto histérico e social e
explanarmos processos sociais. Isto é, com atitude critica questionamos a sua pertinéncia e eficacia
no sistema educativo.

Neste sentido, na presente pesquisa, optdmos por fontes escritas, documentos cuja base de
apoio foram as fontes oficiais, publicacfes da Republica de Mog¢ambique colocadas no Boletim da
Republica (BR), da administracdo do sistema educativo, tais como, (Leis de Base do Sistema
Educativo, Decretos e Despachos, PNE, PEE, Relatérios Anuais, Regulamento Geral de Ensino,
portanto, orientacGes emanadas dos 6rgaos da administracdo da educacdo para conhecer a sua
especificidade, a légica da administracdo e gestdo das escolas (funcBes e atribuicdes dos gestores
escolares), percebendo o funcionamento das escolas, as suas dindmicas, de acordo com as questfes
de pesquisa e outros documentos ndo oficiais que foram oportunos a pesquisa como por exemplo,
revistas e jornais).

Na medida do possivel, prestdmos atengdo a identificacdo de documentos de outros 6rgdos
como da administracdo publica ou estatal (Constituicdo da Republica (CR) e RGFAE), dos 6rgaos
de consulta/parceria do MEC e da sociedade civil (Relatério do PNUD, Agenda 2025, Relatério da
Open Society initiative for southern Africa) entre outros (estatutos do partido FRELIMO) que nos
permitiram identificar crencas e ideologias organizacionais, concepc¢des sobre o funcionamento da
administracdo publica, politicas subjacentes as decisdes (sobre as escolas e o papel do partido na

transformagdo social ou na linha ideolégica da revolucéo'’’

). Neste sentido, de ficar atento a
qualquer tipo de documentos, oficial e ndo oficial, dado que ndo podemos interrogar testemunhos
directos das producdes dos documentos, procuramos ainda fazer a necessaria “critica histérica”
(Javeau, 1998:85), através de um estudo rigoroso, como material escrito, diferenciamos da pesquisa
bibliogréafica pela critica criteriosa na medida em que esta foi feita na fase exploratdria como forma
de identificar e compreender estudos realizados sobre a matéria segundo 0 nosso quadro tedrico e as
questBes de investigacdo por nos propostas. Alias, ficamos também atentos a diferentes linguagens
correspondentes aos seus contextos de producéo.

Atraveés dos processos de critica, optamos por seleccionar diversa informacdo que achAvamos
ser a mais relevante de modo a determinar o grau das racionalidades da sua elaboragéo e, assim,

reconstituimos, em contexto temporal 0s seus espacos social e politico que nos possibilitasse ver as

77 Segundo Silva (2004:311-312), na realidade angolana, o papel da revolucéo socialista defendeu a harmonizagdo dos “discursos e
as praticas dos actores” como a “expressdo de uma congruéncia entre o pensamento individual e o idedrio politico colectivo”, ou seja,
uma integragdo submissa do individuo no colectivo. Sendo prioridade da escola e a administracdo do sistema educativo “a
manipulagéo de simbolos” da autoridade hierarquica do partido e a comunhéo de valores em nome da honra e fidelidade a causa da
revolucéo e, por conseguinte, transformando as instituicdes escolares em “’agéncia ideoldgica do regime’ educando os actores no
espirito conformista mais apropriado a manutencao da ordem”.
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continuidades e descontinuidades (rupturas) normativas. Isto é, pela critica interna procurdamos
interpretar os textos pelas leituras repetidas com o intuito de compreender o essencial colocando
olhares interpelativos sobre a sua redaccao, processo iniciado com base na critica externa com o fim
de aferir a sua proveniéncia e objectivo pelo qual foi produzido e, por fim, a critica do testemunho
como forma de comprovar a sua originalidade pela comparacdo de outros testemunhos como
elementos de credibilidade (entrevistas e documentos ou fontes secundérias).

Foi obtida documentacdo sobre o sistema educativo, sem grandes dificuldades devido a
colaboracéo do Departamento de Planificacdo do MEC e, para além da Politica Educativa referente
ao periodo pluripartidario, ndo foram encontrados documentos significativos. Assim, as fontes
primarias devido a sua fiabilidade e cientes da sua proximidade e afastamento no tempo para aquilo
que foram escritas, constatdmos que reproduzem as racionalidades gerais tecnocraticas sobre o
sistema educativo aliado as orientacdes do partido FRELIMO dadas sobre o sistema educativo. No
seu conjunto, constatdmos que os documentos conferem a uma certeza de conformidade das
praticas aos normativos como é certo, ndo abordam conflitos, esquecendo-se as “infidelidades
normativas” em resultado de interesses e percepcdes distintos da realidade (Lima, 1992:159-160;
Lima, 1998:170-180 e 171; Silva, 2004:310), constatadas através dos “cddigos de definicdo de
situacdo” (Bogdan & Biklen, 1994:223), apresentados no ponto a seguir. Admitimos que,
aproveitando as margens de autonomia, 0s actores escolares exploram as fraquezas do sistema
centralizado monolitico (Silva, 2004:311), factos que alguns jornais nos proporcionaram*’®. Deste
modo, a tentativa e preocupacdo de privilegiar o trabalho com a diversidade de fontes escritas
decorreu da necessidade de garantimos o maximo de credibilizacdo de dados no tratamento e
trabalho com os documentos cujo interesse foi analisar o contetdo desses materiais.

Portanto, a analise documental incidiu nas principais legislacfes sobre o sistema educativo,
sobretudo, nos documentos produzidos entre 1975 e 2000, que foram objecto de estudo de analise
de conteldo “descritivo”, com vista a acedermos a informacGes e proceder a uma andlise da
evolucdo normativa e as detecgOes das condicionantes do sistema educativo mocambicano.
Recolhemos dados relevantes (informacdes que, de uma forma diacrdnica ou evolutiva e extensiva,
ajudam a contextualizar os processos de administracdo e gestdo escolar, sobretudo, as
racionalidades politicas e burocraticas).

178 Segundo o Jornal Diario Independente de 29/07/de 2009 que reporta casos de corrupcao, os desvios de fundo na educagdo em que:
“os funcionarios inventam turmas e professores fantasmas, obras inexistentes e outras despesas nas escolas localizadas nas zonas
reconditas [...] locais por onde a direcgdo provincial e a sua equipa de inspectores nunca colocaram os pés”.
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2.3. Analise de Contetido

Tratando-se de um instrumento de pesquisa, a analise de contetdo é muito frequente em
trabalhos de investigacdo educacional (Esteves, 2006:106; Bardin, 1995:38) e, como uma técnica
usada na investigagdo®’
comunicagdo” (Vala, 1986:103).

Em relagdo a analise documental que trabalha com documentos, a andlise de contetdo

visa a “descricdo objectiva e sistematica do contetdo manifesto da

trabalha mais com as mensagens e, sobretudo, usa a analise categorial tematica cuja fungdo é
evidenciar passagens que permitem inferir sobre outras realidades (Bardin, 1994:31, Lidke &
André, 1986:41), em pré-analise (leituras flutuantes que permitiram fazer a seleccdo dos
documentos a analisar em funcdo dos propositos, constituindo um conjunto de documentos
seleccionados para o estudo (corpus), com base na representatividade, homogeneidade nos periodos
em estudo e a sua pertinéncia no trabalho).

Assim, analise de conteudo foi usada para analisar e interpretar as entrevistas dos
protagonistas e 0os documentos da pesquisa, produzidos centralmente, pretendendo inferir dos
discursos, as opinides, convicgéo e crengas dos actores.

A andlise de contetdo como “técnica de tratamento de informacdo” (Vala, 1986:104), usada
nesta investigacdo, foi constituida de maneira a analisar categorias sobre a burocracia como
directriz da investigagdo, posteriormente, criadas (como centralizacdo, descentralizacéo,
participacdo, autonomia, hierarquizacédo, gestdo escolar, racionalizagéo, especializacdo do director
da escola, uniformizacéo, burocratizacdo) em funcdo dos pressupostos constituidos e das perguntas
de partida do presente trabalno de modo a permitir fazer as inferéncias dos dados obtidos na

1,180

investigacdo. Deste modo, as “entrevistas e as conversas” " realizadas no percurso investigativo,

visavam colher opinifes profissionais, sentimentos dos sujeitos da pesquisa sobre a administracao

% Ela é “uma técnica de investigacéo que permite fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto” (Vala,
(1986:103 baseado em Krippendorf, 1980). “conjunto de técnicas de andlise de comunicacGes, visando obter, por procedimentos
sistematicos e objectivos descricdo do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢6es de producdo/recepcéo (variaveis inferidas) destas mensagens” (Bardin, 1995:42).

180 Estas técnicas, de acordo com Bogdan & Biklen (1994:223), permitiram-nos obter “codigos de definicdo da situacdo”, isto &,
conseguimos sistematizar dados que os sujeitos definem particularmente, significando para nés um olhar critico, dos actores, o que
lhes desagrada, ou seja, os principais conflitos de interesse inerentes ao sistema administrativo das escolas. Contam-se: o0 blogueio
das nomeacdes definitivas dos professores assim como para 0s cargos de director que ficam anos e anos sem a recompensa pelo
exercicio; a desvalorizagdo, precariedade da situagdo social da classe dos professores em relacdo a outras profissdes como a dos
médicos e magistrados que sdo formados pelos professores, facto que obriga a pratica de alternativas de subsisténcia (negécios,
leccionacdo em mais de uma escola (professores turbo), a pratica de corrupgdo) “para compensar os salarios magros” (Silva,
2004:320); a burocratizagdo do ensino e da gestdo escolar, nomeagdes para o cargo de director com base no amiguismo, compadrio e
partidarizacdo do cargo, aliado a ndo existéncia de critérios transparentes na avaliacdo real do desempenho, resultante de um “estilo
de gestao autocratico limitando a participacdo” dos professores na vida da escola, ao que (ibid.) vé o receio de qualquer pedido de
colaboragdo, como seja interpretado como incompeténcia para administrar a escola.
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do sistema educativo e, com os documentos, a evolucdo das politicas educativas e as suas
racionalidades na gestdo das escolas secundarias aspectos que se tornaram objecto de atencdo na
analise de contetdo. Transcritas na sua plenitude, as entrevistas constituiram uma fonte com um
potencial extensivo de informacgdo onde estabelecemos categorias de analise através da construcao
de uma grelha de anélise, a constituicdo de categorias e inferéncias ou comentarios interpretativos.

Em anaélise categorial, cridamos uma “atmosfera de convergéncia conteudal” a partir da
procura de ocorréncias significativas de temas recorrentes as inferéncias do estudo com o intuito de
evitar “analise atomistas e fragmentadas” (Lima, 1998:34) que poderiam colocar o estudo em
interpretacOes reificadas. Nessa senda, a fundamentacdo de todo o material recolhido teve como
preocupacado a qualidade e fiabilidade da informagdo. Nesta categorizagéo as entrevistas e conversas
obedeceram uma ordenagdo numérica, identificadas no Quadro 2 - Perfil dos sujeitos da pesquisa.
Com essa maneira de estruturacdo, pudemos dispor de dados ja reduzidos e classificados e uma
grelha que seguia 0s nossos propasitos investigativos (Ver o Apéndice Il - Grelha de categorias de
analise).

Portanto, a analise de contetdo foi fonte de leitura da evolugdo das politicas educativas

segundo as categorias de analise para confrontar e complementar outras informacdes.

3. A analise dos dados

Na fase exploratoria do estudo surgiu a preocupacao e a necessidade de juntar a informacéo,
analisa-la e torna-la disponivel’® isto , ap6s um determinado periodo de permanéncia no campo, o
pesquisador pode preparar um relatério curto e sintético, trazendo a analise de um determinado
facto, o registo de uma observacdo, a transcricdo de uma entrevista (Lidke & André, 1986:22).
Neste contexto, ap6s a realizacdo do trabalho de campo, as transcricdes de entrevista e outras
ocorréncias foram comunicadas ao orientador da pesquisa e, de seguida remetemo-nos as perguntas
de partida constantes na introducéo do trabalho. Foi realizado o tratamento como um processo de
vai-e-vem, um processo sistematico de busca e de organizacdo selectiva (dos materiais recolhidos e
acumulados desde as entrevistas, conversas informais e analise documental) com o objectivo de

aumentar a sua compreensdo, permitindo apresentar aquilo que o investigador encontrou (Bogdan

181 A analise de dados em abordagens qualitativas, significa “trabalhar” todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos
de observago, as transcrices de entrevista, as analises de documentos e as demais informagdes disponiveis, entretanto, a anélise
implica, num primeiro momento, a organiza¢do de todo o material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrdes relevantes (Lidke & André, 1986:45).
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& Biklen, 1994:205) ap6s a realizacdo de processos como a codificacdo, a categorizacdo e a
inferéncia. (Bardin, 1994:31).

A andlise revestiu-se de um caracter indutivo e ndo com o objectivo de confirmar ou infirmar
hipoteses construidas com antecedéncia (Bogdan & Biklen, 1994:50). Mas estabelecemos
categorias que, logo na triangulacdo, apareceram com mais frequéncia e, assim, desenvolvemos
interpretacbes a luz da probleméatica em estudo - a administracdo educacional no contexto da
centralizagdo e descentralizacdo. Essas tendéncias e padres foram reavaliados™®, buscando-se
relacbes e inferéncias num nivel de abstraccdo mais elevado, a partir do referencial tedrico do
estudo que nos forneceu a base inicial a partir do qual foi feita a classificacdo dos dados. Portanto,
sem perder a objectividade, a analise esteve presente em varios estadios da investigacdo tornando-se
mais sistematica e mais formal ap6s o encerramento da colecta de dados (Liudke & André, 1986:45
e 48). Aliés, segundo Bogdan & Biklen, (1994:205) a “andlise de dados é um processo de busca e
de organizacdo sistematica de transcricdo da entrevista [...] e outros materiais que foram sendo
encontrados” através de outras técnicas complementares. Deste modo, tomamos varias decisdes
sobre areas que necessitam de maior exploracdo (conflitos de interesse), aspectos que deveriam ser
enfatizados, outros que puderam ser eliminados e novas direc¢des a serem tomadas.

O procedimento de elucidar conceitos e interpretar o conhecimento disponivel em teorizacdes
e logicas explicativas permitiu fazer registos que ajudasse a criar e desenvolver um quadro
conceptual perceptivel, rico, com um potencial heuristico o que nos leva a afirmar que a agenda da
administracdo do sistema educativo se centraliza na racionalidade administrativa, sendo impeditiva
da participacdo de varios actores na gestao das escolas, factor de maior realce do poder nos 6rgaos
superiormente hierarquicos da administracdo e gestdo central e uma parte deslocada aos 6rgdos de
nivel intermédio (direccGes provinciais e distritais e de cidade), o que anula a iniciativa e
criatividades dos escalbes inferiores, sobretudo, as organizacGes escolares em miniatura e ai

figurando o tipo de gestdo das escolas secundarias.

182 para Ludke & André (1986:48), a analise ndo se restringira ao que esta explicito no material mas desvelara mensagens implicitas,
dimensdes contraditdrias e temas sistematicamente “silenciados” ou seja, a consideragdo do contelldo manifesto quanto ao contetido
latente do material.
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CAPITULO VI - ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

1. Organizagao do Sistema de Ensino de 1975 a 1999

No ambito da revolucao popular que tirou o pais do jugo colonial, sucederam-se momentos de
programacdo e definicdo de novas estruturas no sistema educativo que agiam no sentido da
mobilidade e democratizacdo do ensino como lemas do projecto politico. Segundo Mazula
(1995:188), 0 MEC colocou uma estrutura organizacional do sistema educativo distinta do periodo
colonial (modelo de segregacao educacional) que consistia em: i) ensino oficial e ensino indigena;
i) numa estrutura fragmentaria com multiplicidade de cursos profissionais depois dos quatro
primeiros anos; iii) falta de coordenacdo entre os diversos cursos profissionais, depois dos quatro
primeiros anos de escolaridade; iv) sistema de ensino de 11 anos, que obedecia a uma estrutura de
4-2-3-2-Universidade; v) ndo permitia uma saida para a vida activa e ingresso num novo nivel ou
subsistema; e vi) 0s objectivos e contetdos eram diferentes e ndo articulaveis.

A nova estrutura criada através da Lei n° 4/83, de 23 de Marco, terminou com a organizacao
“monopdlio racial” da escola, pondo em pratica um SNE, com uma estrutura organizacional que
integrava todos alunos sem nenhuma distin¢do da raca, religido ou outro critério e caracterizou-se
por ser: i) um sistema Unico, laico e publico; ii) escolaridade primaria gratuita de 4 para 7 anos, sem
primeiro ciclo; iii) subsistemas articulados e integrados; iv) unicidade do sistema; v) Ensino
Secundario Geral, Ensino Técnico e Formacdo de Professores de trés niveis; vi) Sistema de Ensino
de 12 anos que obedece a seguinte estrutura: 7-3-2-Universidade; vii) possibilidade de saida para
vida activa no fim de cada nivel, ou ingresso num novo; viii) definidos objectivos e conteudos
gerais do sistema; e, ix) caracter politécnico do Ensino Primario (Artigos, 2-8; Mazula, 1995:188),
(Ver o Anexo, Lei 4/83).

Face ao crescimento dos efectivos escolares e a satisfagdo da procura pelos servigos de
educacdo, o sistema, confrontado com outros factores internos e externos, caracterizou-se por
praticas administrativas similares ao deposto. Segundo o Decreto Presidencial n° 71/83'%, o que
rompeu com o cariz popular, fazendo com que as relagdes de poder passassem a ser controladas
centralmente. Isto é, 0 MEC tornou-se no protagonista e “obreiro da escolarizacdo”, promovendo
uma organizacdo de pendor taylorista (de vigilancia apertada). Porém, o sistema caminhou para a

183 Este decreto reconhecia 0 MEC que apoiando-se no Decreto Presidencial n® 4/82 como Unica entidade capaz de administrar o
SNE, dirigir escolas, inovar e introduzir e coordenar a actividade cientifica e mudancgas nos estabelecimentos de ensino numa viséo
Unica e terminada.
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cristalizacdo de relacbes e contengdo de estruturas, dai o “conflito cultural” (Mazula, 1995:191),
entre a nova organizagdo do SNE e a comunidade local, que via 0s seus anseios ndo representados o
que, mais tarde, veio a originar num “cancro da burocracia”, a “reformite” (Crozier, 1995:42), onde
as tentativas de solucdo sempre foram “prescindindo da participacdo popular e democratica”
(Souza, 2002:95). A conferir isso, como “personalizacdo hierarquica” na Lei n® 4/83, temos:

Art. 38° “O MEC é responsavel pela planificacdo, direccdo e controlo da administracdo do SNE, assegurando a
unicidade do sistema” Art. 39. 1. “os curriculos e programas tém um caracter nacional e sdo aprovados pelo
Ministro da Educacdo e Cultura” Art. 42° “O MEC, ouvido o Conselho Nacional de educacdo, aprova 0s
regulamentos de cada um dos subsistemas e realiza as necessarias adaptacoes e correccoes”.

Deste modo, cada ministro que passa, chama a si o controlo do sistema implementando
reformas que s6 apostam nos curriculos de ensino mantendo intactos os métodos e a estrutura da
escola, sem perceber que também a estrutura da escola necessita de reformas, ou seja, se as
reformas fossem acompanhadas do incremento da capacidade institucional da escola, se calhar
teriamos o compromisso e chegariamos a conclusdo de perceber: i) o que realmente origina e
estimula a participagdo na escola, ii) desperta a criatividade, iii) dirige o interesse e a solidariedade
social no sistema educativo. Alias, seria também, uma educagdo contra o desenvolvimento de
estruturas de gestao e de responsabilidade individual na escola e de resgate dos valores patrioticos,
éticos, morais e civicos a comecar nas familias, portanto, contra a tal propalada crise de valores ou
da “degradacdo moral” (Agenda, 2025:139) e de “producéo de riqueza” onde, os alunos deixariam
de ter uma atencdo passiva e hierarquica*®.

Portanto, entendemos que a qualidade de ensino e, sobretudo, das escolas, passaria também,
pela politica de descentralizacdo para 6rgdos locais e participados de administracdo do sistema
educativo cedendo autonomia os estabelecimentos de ensino nas questdes de projecto educativo™®,
condicionando um “funcionamento poliptico” com “multiplas légicas e racionalidades” (Estévéo,
1998:345). Segundo a Lei 4/83, a organizagdo do sistema educativo hierarquiza-se em cinco

subsistemas:

Artigo 8° “o SNE ¢é constituido pelos seguintes subsistemas: subsistema de educacdo geral; subsistema de
educacdo de adultos, subsistema de educacdo técnico-profissional; subsistema de formacédo de professores e 0

184 Segundo Crozier (1995:48), a atencdo passiva e hierarquica dos alunos no sistema educativo consiste em os alunos néo se
“ouvirem”, sendo no mestre, como também, ndo aprendem a discutir ou participar na aula com animo e tolerancia.

18 Quer dizer, numa dimenséo politica e técnica, as escolas encarregavam-se da constituicdo de turmas, elaboracdo de horarios,

plano de identificacdo de necessidades, formagao, recrutamento e afectacdo de docentes e sua distribuicdo em critérios locais da
escola, apoiando-se na flexibilidade na organizacdo e funcionamento da escola, servicos de apoio educativo e adopgdo de
complementos locais e estrangeiros do curriculo, podendo desenvolver relagdes, num funcionamento democratico e pela participagdo
dos intervenientes da escola, ou seja, professores, pais, alunos e os funcionarios nao docentes.
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subsistema de educacdo superior”. Art. 9° - Niveis “O SNE estd estruturado em quatro niveis: primario,
secundario, médio e superior”.

Deste modo, encontramos momentos de organizacdo que proporcionam ao planificador
central ordenar tudo de forma racional, buscando objectivos e, em simultaneo, controlando
resultados, o que néo ¢ trivial na educacdo pois, no dizer de Crozier (1995:23), “0s meios humanos,
ndo se dobram tdo facilmente aos objectivos”. Entretanto, esta maneira de organizacdo do “tipo
consenso antecipado e imposto”, para além de ser estranho nas organizaces educativas, ndo se
compadece com o principio de que as organiza¢des sao instaveis e imprevisiveis, pelo seu grau
demasiadamente elevado de ambiguidade, complexidade e incerteza dos seus objectivos
considerados pouco claros e em conflito, pois, as tecnologias sdo também consideradas ambiguas e
incertas (Lima, 2001:29). Tal facto, nas escolas segundo 0s nossos entrevistados reflecte-se da

seguinte maneira:

“[...] as pessoas reclamavam as condic¢des de trabalho [...] Havia descontentamento, ndo se pode dizer que ndo
houve descontentamento [...]” (E1M).

“Os professores a partir de 1984 tomaram uma atitude diferente, diferente no sentido de que [...] houve também
uma desorganizacdo na educacdo, portanto, foi um periodo de libertinagem, libertinagem porque as orientacGes e
maior ndmero das orientagdes ndo eram cumpridas porque primeiro eram motivados pelo nivel académicos dos
professores, outros tinham um nivel académico superior e alguns directores tinham um nivel académico baixo,
outros por questdes de vencimentos baixos, também contribuia para essa desordem, outros pelo [...] amparo
social, [...] ndo tinham onde pudessem planificar as suas aulas [...]. Mas de qualquer das maneiras essa
libertinagem teve como consequéncia a fuga de muitos professores na educacdo (...) verificaram que educacédo
para eles era perca de tempo e acabaram por abandonar [...] ndo havia uma linha exacta”(E2M).

Para além da organizacdo e estrutura do SNE, em comparagdo com a estrutura colonial, a
principal novidade no sistema, segundo Mazula (1995:182), € a introducéo do SFP e 0 SEA. Assim,
0 Decreto Ministerial n® 39/86, de 23 de Julho, determinou o nivel de exercicio da funcdo docente
no ensino secundario e a habilitacdo dos professores formados na UEM. Entretanto, no contexto da
implementacdo de teorias neoliberais no sistema educativo, abriu-se a “descentralizagéo decretada”
que consistiu numa tendéncia do MEC ceder o encargo da educacdo a outros intervenientes.
Referimo-nos a autorizagdo do exercicio de actividade de ensino e da liberalizacdo da préatica de
explicador como complemento do ensino ministrado e em reconhecimento da propriedade e gestao
privada na educacdo, através do Decreto-Lei 11/90, de 1 de Junho em honra ao V Congresso da

FRELIMO, como se nota no seu predmbulo:

“No processo da democratizagdo do ensino iniciado ap6s a proclamacdo da Independéncia nacional, o governo
mogambicano empreendeu esforgos na formacdo de professores, alargou a rede escolar, desencadeou acgdes de
alfabetizacdo e educacdo de adultos, concebeu e iniciou a implementacdo do SNE”. “O V Congresso do partido
FRELIMO, reafirmou que a politica seguida era correcta mas que ao mesmo tempo era necessario abrir a
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possibilidade de outros sectores da comunidade participarem no sistema de ensino, permitindo maior acesso e
sucesso escolar”.

Este facto originou tendéncias de insensibilidade face aos problemas que o pais vivia, em
particular, a guerra civil e as mudancas nas relacdes laborais entre empregadores e empregados,
degradando o poder econémico da maior parte da populacdo e dos demais pais e encarregados de
educacdo em particular. Neste contexto, o sistema educativo foi 0 mais penalizado e foi a partir dai
que se comecou a questionar a qualidade de ensino. Face a isso tudo, pelo Decreto Ministerial n°
66-A/90, de 25 de Julho, o MEC incrementou uma organizacdo de escolas segundo varias
nomenclaturas que, na sua Gptica, “pressupde o funcionamento eficaz da administracdo escolar e
uma rede bem desenvolvida com recursos humanos e materiais necessarios ”. Eis textualmente as

evidéncias da lei:

“Artigo 1. As instituicdes de Educacdo Geral que ministram os niveis secundarios e/ou médio do SNE passam a
designar-se por ‘Escolas Secundarias’; Podendo leccionar conjuntamente o 2° grau do ensino Primario. Artigo 2.
As instituicdes de educacdo geral que ministram o nivel primario de 1° e 2°, graus do SNE passam a designar-se
por ‘Escolas Primérias’”

Essa reestruturacdo veio a reflectir-se na Lei 6/92, onde o MEC implementa as medidas
econdmicas de iniciacdo e complemento da nova maneira de estar numa sociedade capitalista e saiu
em salvaguarda da escola priméria de sete classes. J& no PEE (1999-2003:9-11), reconhecem-se 0s
grandes problemas do SNE, como o acesso limitado as oportunidades educativas (com énfase aos
jovens do sexo feminino) e a baixa qualidade do ensino e o elevado custo da expansdo do acesso e
da melhoria da qualidade do ensino. Numa relagdo corporativa e no interesse e configuracdo do
sistema educativo, o0 MEC adoptou uma organizacdo do tipo agrupamento de classes da escola
primaria, designadamente, “Escolas Completas”, ou seja, a unificacdo dos dois niveis da educacao
basica, com vista a aumentar o nimero de escolas que oferecessem as sete classes do ensino
primario. Por conseguinte, reconheceu ainda que as estruturas e os conteudos dos curricula nas
escolas priméaria e secundaria eram inadequados para uma economia de mercado e para as
exigéncias sociais, por serem bastante rigidos e prescritivos, deixando pouca ou nenhuma margem
para as adaptacdes aos niveis regional e local (ibid.).

A mesma reestruturacao aconteceu também no ensino secundario onde, na Lei 4/83, o 2° nivel
de educacdo geral congregava trés classes: 82 92 e 102 classes e na Lei 6/92, o Ensino Secundario

Geral aglutinou-se em cinco classes que estavam subdivididas em dois ciclos: a) o 1°, da 82 a 102,
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classes e, b) 0 2°, integrando a 112 e a 12%lasses que, na anterior lei, faziam parte de um outro nivel

de ensino, o ensino Pré-Universitario, como se ilustra, abaixo:

Lei n° 6/92. Art.6°. “O SNE estrutura-se em ensino pré-escolar, ensino escolar e ensino extra-escolar”. Art.12° 1.
“O nivel secundario do ensino geral compreende cinco classes e subdivide-se em dois ciclos: a) 1° Ciclo, da 8%a
102 classe; b) 2° Ciclo, 11 e 128classes”.

Portanto, tratou-se de uma politica de unificacdo e centralizacdo do sistema educativo que
permite a homogeneizacéo e aos servigos de inspecgédo escolar reforcar o seu acompanhamento aos
estabelecimentos de ensino. Alias, a mesma politica (na Resolucdo n° 8/95 que aprova a PNE), no
Ensino Basico, passou pela revitalizacdo das Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs), isto é, uma
organizacéo local das escolas, tipo agrupamento vertical, criada para acelerar o controlo face a outra
caracteristica organizacional da administracdo das escolas, 0s agrupamentos horizontais das escolas
primarias, de sete primeiras classes, frequentadas por criancas de 7-14 anos (na Lei 4/83) e, 6-13
anos (na Lei 6/92), subdivididas em dois graus: 1° Grau, da 12 & 52, classes e 2° Grau, 6% e 73classes.
Esta estruturacdo evidencia que impera a légica burocratica e mecanicista, da hierarquia
organizacional das escolas no sistema educativo, de uma “descentralizacdo retérica” dado que
proporciona um outro controlo que valoriza a inspeccdo sobre as escolas da mesma regido,
enquadrando-se no que Lima (2004:7) designa de “recentralizacdo do poder por controlo remoto”,
facto que se constata no preambulo da existéncia do controlo:

“Revitalizacdo das ZIPs os servicos de supervisdo pedagdgica e de inspeccdo escolar serdo reforcados para
permitir um acompanhamento mais sistematico da actividade docente”. “A inspeccéo escolar é um instrumento
importante para o0 acompanhamento e melhoria da qualidade da educacdo. As suas responsabilidades consistem
em inspeccionar e apoiar 0s professores no processo de ensino-aprendizagem e manter o ME informado sobre
0 estado dos servigos educativos” (PNE, 1995).

De acordo com a Lei 4/83, no artigo 32°, o SFP, ja o PEE concebe a formacdo de professores
como a forca motriz para manter o progresso da escolarizacdo primaria universal, isto, pelo papel
relevante do professor como agente de educacdo, formacdo e transformacéo e ainda por este ramo
constituir a fonte natural de alimentacdo do corpo docente e administradores escolares de todos 0s
subsistemas do SNE. Assim,

“1. O SFP, nos seus objectivos, assegura uma qualificacdo pedagogica, metodoldgica, cientifica e técnica do
corpo docente para os varios subsistemas, com um caracter profundamente ideolégico que confere ao professor a
consciéncia de classe que o torna capaz de educar o aluno nos principios de Marxismo-Leninismo”.

Entretanto, a correlacdo entre a formagéo e a ideologia socialista fundamenta-se na Lei n°
4/83, nos objectivos gerais do SNE, da seguinte maneira:
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Art. 4° “g) formar o professor como educador e profissional consciente com profunda preparagdo politica e
ideoldgica, cientifica e pedagogica, capaz de educar os jovens e adultos nos valores da sociedade socialista”.

A formacdo de professores realizada em instituicbes especializadas e, segundo o Diploma
Ministerial n° 39/86 de 23 de Julho, encontra-se estruturada da seguinte forma:

Artigo 1° “os cursos de formacgdo de professores realizados pela UEM com a duracdo de dois anos e cujo
ingresso se realize com a 92 classe ou equivalente habilitam os seus titulares ao exercicio da funcdo docente em
estabelecimentos escolares do nivel de 72 a 92 classes, nas respectivas disciplinas de especialidade. Art. 3. “o0s
cursos de formacao de professores realizados pela UEM com a duragdo de dois anos e cujo o ingresso se realize
com a 112 classe ou equivalente habilitam os seus titulares a leccionar as disciplinas de especialidade em
estabelecimentos escolares de 102 e 112 classes”.

E frequentado por jovens formados pelos subsistemas de Educacio e trabalhadores vindos de
areas afins, producdo e servigos que tenham habilitacbes necessarias para o ingresso. Porém, a
formacdo compreendia dois niveis: “Nivel Médio e, o Nivel Superior” (Lei 4/83, artigo 32°).

Entretanto, na prética e devido & caréncia aguda de professores no ensino primério*®, havia
professores ensinando todas as classes do Ensino Primario até ao superior (Mazula, 1995:184).
Adoptaram-se diferentes variedades de modelos de formacdo (MINED, 1996:42). Em 1987
introduziu-se 0 modelo de formacdo de 9%+2 anos, sendo que, até ao ano de 1989, ano em que se
introduziu a 72 classe do 2° Grau do Ensino Primério, entrou em vigor outro modelo de transicdo de
6°+3 anos. Desde 1990, os cursos de formacgdo de professores neste nivel funcionam com o nivel de
ingresso de 72+3 anos, previstos no SNE (Mazula, 1995:187). Tal facto é explicado da seguinte

maneira;

A formacéo inicial e o aperfeicoamento continuo dos professores: “a medida que se forem criando condicGes
materiais, humanas e financeiras, os actuais cursos de 7%+3 serdo eliminados e gradualmente substituidos pelos
cursos a serem ministrados nos Institutos de Magistério Primario, cujo ingresso sera feito com a 102 classe. Estes
cursos terdo a duracdo de 2 anos. Em coordenacdo com a UP, serdo concebidos e postos em funcionamento
cursos virados para o bacharelato ou licenciatura em ensino primario, tanto para formadores de professores deste
nivel, como para docentes do ensino primario em geral” (PNE, 1995).

Segundo o artigo 34° da Lei 4/83, o subsistema de formacao e aperfeicoamento do professor
organiza-se em trés dominios: “Formacdo inicial; Formacdo em exercicio e, Formacao
permanente™®’. O subsistema de educacao superior realiza a formacao inicial dos professores para
0s niveis secundario e médio do subsistema do SNE, com a duracdo de 4-5 anos. No entanto, este

subsistema, segundo o normativo, caracteriza-se no artigo 36 pela

18 Trata-se de: i) Professores do Posto (42 classe +4 anos de formagdo), formados nas antigas escolas de Habilitagdo de Professores
do Posto antes da Independéncia; ii) professores do Magistério Primario também formados antes da independéncia e nos primeiros
anos a seguir a independéncia, com o antigo 5° ano dos liceus; e iii) Professores dos Centros de Formacao de Professores Primarios
(CFPP) com 72 classe+3 anos de formagdo. Nestes centros foram formados professores com 63+1ano; 63+6meses.

187 Sobre o desenvolvimento destas materiais aconselhamos a ver com mais detalhes Mazula (1995:184-187).
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“[...] formagdo de profissionais técnicos e cientificos com um alto grau de qualificagdo e um profundo
conhecimento da realidade nacional e das leis de desenvolvimento da natureza, da sociedade e do pensamento,
para participarem no desenvolvimento e defesa do pais e da Revolugdo, realizando-se em estreita ligagdo com a
investigacdo cientifica”.

Os objectivos da formacéo de professores resumem-se no artigo 33° da Lei 4/83, que visam:

“1. Assegurar a formagdo integral dos docentes, munindo-os da ideologia cientifica do proletariado,
capacitando-os para assumirem a responsabilidade de educar e formar os jovens e adultos; 2. Forjar no professor
[...] consciéncia patriética e revolucionaria, baseada nos principios do Partido FRELIMO; 3. [...]. 4. Conferir ao
professor uma formacdo psicopedagdgica e metodoldgica assente nos principios da pedagogia socialista e
ajustada as exigéncias do processo revoluciondrio mogambicano; 5. Permitir ao professor uma elevacédo
constante do seu nivel de formac&o politico e ideoldgica, cientifico-técnica e psicopedagogica”.

No entanto, a necessidade da formacao integral do professor e, sobretudo, da escola, aclara o
interesse de se apostar num pluralismo metodolégico e de ideias em respeito a diversidade social na
abordagem dos fendmenos educativos dado que as “organizacbes sdo construgcdes sociais ou
humanas” (Barroso, 1995:51) o que ndo afasta a hipdtese do professor ter uma visdo dindmica da
escola apesar de a sua responsabilidade e atitude reflexiva serem mescladas com a politica
partidaria. Esta matéria, na questdo do conhecimento, ndo compactua e ndao se compadece com a

“escola cidada”®

pois, os valores invocados nela, ndo devem ser apenas consagrados e adquiridos
num processo de formacdo imediato e terminado, mas que seja hum processo permanente e também
praticado na escola, facto que s é possivel accionando as praticas sociais democraticas™®.

Para além do recuo nos objectivos politicos partidarios, na Lei 6/92, na formacdo dos
professores, segundo o artigo 33°, reconhece-se a formacdo integral, cientifica, técnica e
psicopedagdgica do professor. E em relacdo aos niveis de ocorréncia da propria formagéo, no artigo

34°, ela obedece a trés estruturas organizacionais:

“1.Nivel Basico, que realiza a formacdo de professores do ensino primario do 1° Grau, cujo ingresso é a 72
classe; 2. Nivel Médio, é a formacao inicial dos professores do ensino primario e dos professores de praticas de
especialidades do ensino técnico-profissional, e o nivel de ingresso corresponde a 10? classe do ensino geral ou
equivalentes; 3. Nivel Superior, realiza a formagdo dos professores para todos os niveis do ensino, cujas
habilitacGes de ingresso correspondem a 122 classe do ensino geral”.

188 Segundo Gadotti & Roméo (1997:43), para evitar o “apartheid social ” reconhecem a escola cidadd quando concretiza: “a) a
formac&o para a cidadania activa” [...] isto é, com autonomia aprofundar a participacdo da sociedade civil organizada na propria
instancia de poder institucional da escola; e b) “educacdo para o desenvolvimento”, onde aposta na “educacéo basica de qualidade”
com “investimentos na educagdo” sem comprometer outros niveis escolares.

189 Becker (2001:45 e 60) reconhece o papel do professor da seguinte maneira, “o trabalho docente alienado s6 pode gerar em
discente alienado”. Portanto, o que o professor precisa saber € como se constréi o conhecimento do aluno, isto é, “construgdo através
de um processo de abstracgdo reflexivamente” em que o aluno consiga criticar a pratica do seu professor através da sua vivéncia,
pois, “ndo existem duas escolas iguais” mas cada uma com sua contradi¢do (Gadotti & Romé&o, 1997:43), bem como 0s alunos
também ndo sdo iguais.
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O MEC, ao organizar este subsistema em trés niveis, confirma a adopcao e institucionalizacdo
daquilo que vinha acontecendo na anterior lei, isto é, a oficializacdo das praticas escolares, ao
reconhecer o nivel basico de formacdo que, em parte, teve a ver com a proliferagdo no sistema
educativo de professores sem formacdo psicopedagdgica e ainda pelos diferentes modelos de
formacdo que o subsistema experimentou durante o periodo de administracdo do sistema educativo
e, mais uma vez, prova a ingeréncia dos niveis locais na governacao e direccao das escolas. Alias, 0
MEC, ao definir que o “funcionamento eficaz das escolas” passava pela afectacdo de recursos
humanos e materiais necessarios, introduziu carreiras profissionais da educacdo, para as escolas
primarias e secundarias, determinando os respectivos quadros de pessoal no ensino secundario, as
funcdes de direccédo e chefia pelo Diploma Ministerial n® 66-A/90, representados e compostos por:
i) director da escola, ii) director adjunto pedagdgico, iii) chefe da secretaria e iv) chefe de internato.

Entretanto, a formacgdo dos professores em todos os niveis, na Lei 4/83 e Lei 6/92, para além
de ser menos longa, pela exiguidade de professores (apostada na reconstrucéo do pais e quantidade)
e sem possibilidade de auto-didactismo devido a auséncia do espirito académico e profissionalismo,
é propensa ao conformismo, ou seja, sujeita a “critérios unicistas da definicdo ortodoxa de verdade
cientifica” (Estévao, 1998:346) devido a adopcdo de metodologias de “fidelidade aos manuais”
(Mazula, 1995:187), baseadas numa relacdo “vertical”, caracterizando-se por uma pedagogia
centralista e burocrética, proporcional & assimilagdo de contetidos de forma mecanica'*.

O ensino superior, segundo a lei 6/92, pela sua importancia e complexidade, é regulado por
um instrumento especifico que é a Lei n° 1/93, sobre a actividade do ensino superior em
Mocambique. Deste modo, as instituiches dessa natureza sao pessoas colectivas de direito publico,
com personalidade juridica e gozam de autonomia cientifica, pedagdgica e administrativa. Assim,
no ano 2000, foi criado o Ministério do Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia (MESCT), para
desenvolver as seguintes actividades: i) formulacdo de politicas; ii) supervisdo, controlo e
regulamentacéo; iii) avaliacdo e monitoria; iv) promocdo e divulgacdo e, v) recursos humanos
(MEC, 2001:17-18). Neste contexto, isto constitui uma autonomia relativa, cujo imperativo é mais

politico que técnico, sendo uma maneira de procurar reestruturar ou manter o controlo das

% O mecanicismo na assimilagdo dos contetidos torna os “especialistas sem visdo”. Segundo Crozier (1995:47), obedece &
linearidade na evocagdo dos conhecimentos, ou seja, permite raciocinar o memorizado o que limita a abordagem do complexo.
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instituicGes de ensino superior que nasciam nesse periodo para além de ser o ramo onde é notdria a
politica neoliberal™.

Em sintese, pode-se considerar que a organizacdo do sistema educativo entre 1975-1999
obedeceu a principios de unicidade, de mobilidade entre os diferentes niveis e a democratizacdo (de
acesso) no ensino e na relacdo entre 0s objectivos e conteudos. A reforma baseada na Lei 4/83
alterou os curriculos do ensino colonial mantendo os métodos e as estruturas de poder na gestao
escolar. Hierarquizou o sistema educativo em 5 subsistemas (SEG, SEA, SETP, SFP e SES). A
Unica inovagao na estrutura organizacional, em comparacdo com o sistema colonial, é a introducao
do subsistema de formacéo de professores e o subsistema de educacgéo de adultos.

O decreto n° 39/86 determinou a habilidade dos professores de nivel superior para exercer a
docéncia no ensino secundario. Com a liberalizacdo do ensino, pelo Decreto 11/90, a docéncia
elitizou-se pela procura de professores com formacdo superior, através das escolas privadas e a
carreira seguiu o principio da antiguidade.

O decreto ministerial n® 66-A/90 incrementa uma nova organizac6es das escolas secundarias
que, na Optica do legislador, pressupunha um funcionamento eficaz da sua administracao, isto €, as
escolas secundérias que ministravam o nivel médio poderiam leccionar o 2° grau do ensino primario
que antes ndo fazia parte. Com a mudanca da constituicdo em 1990, que almejava o
multipartidarisomo, € aprovada a Lei 6/92. O Estado centra a sua atencdo no ensino primario de
escolaridade obrigatoria (sete primeiras classes).

Em ambiente de paz no PEE 1999-2003, identificados o problemas do sistema educativo, a
pouca cobertura da oferta e a ndo existéncia da capacidade institucional, resplandece uma nova
estrutura designada por escolas completas, no ensino primario e no ensino secundario e, de acordo
com o artigo 6° da Lei 6/92, a estrutura seguia: i) 1° ciclo (8% a 12 classes) e ii) 2° ciclo (112 e 128
classes).

Esta uniformizacdo e recentralizagdo do poder visava permitir aos servicos de inspecgéo
acelerar o controlo no sistema educativo, estabelecendo, portanto, uma logica taylorista de

supervisao.

%1 Aideia neoliberal ou ideologia liberal consiste, segundo (Gadotti & Romao, 1997:30 em J. Bentham), em “ “ninguém melhor do
que o interessado para saber o que é do seu interesse, isto €, o interesse genuino dos actores sociais determina a legitimidade de sua
autodeterminagdo”. Para Afonso (1995a:33) baseia-se na “’implementacdo de uma filosofia de mercado pela valorizagdo das
politicas de escolha educacional e de privatizacdo”. Alias, em 1991 o MESCT ja se tinha publicado o diploma ministerial que
instituia exames nacionais para admisséo ao ensino superior.
http://www.portaldogoverno.gov.mz/Informacao/edu/subfo_inst_ens_sup/. Extraido, 5/04/2010.
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Sublinha-se a relevancia da formacéo dos professores, como subsistema que alimenta todos os
subsistemas incluindo a gestdo das escolas pois, nunca houve uma formacdo especifica para o
exercicio dessas funcdes. Com este proposito, a ideologia do regime monopartidario era fomentada,
alia-se ainda a maior necessidade de procura de professores no sistema e, desta maneira, a formacgéo
fragmentou-se em diferentes modelos em termos de niveis pois continuou o modelo legal
burocratico.

O ensino superior aparece como uma Unica entidade dotada de autonomia e, pela liberalizacdo

do sector, passou a ser regulado pela Lei 1/93.

2. O burocrético instituido na administracéo do sistema educativo entre 1975 e 1992

Com o fim do periodo colonial e logo apds o periodo da “autogestdo escolar”, o Estado
iniciou o processo de centralizacdo e construcdo de uma politica educativa implementada através do

192

Decreto-Lei 4/83, de 23 de Margo, como medida estruturante desse periodo—"“ que visava:

“A erradicacdo do analfabetismo; a introducdo da escolaridade obrigatoéria; a formacdo de quadros para as
necessidades do desenvolvimento econémico e social e da investigacdo cientifica, tecnolégica e cultural”.

Trata-se de um periodo de administracdo educacional marcado pela dominagéo exclusiva do
Estado, onde o MEC, baseado na concentracdo de poderes e funcdes, se lancou na mudanca da
politica educativa colonial, pondo em marcha uma nova visdo educativa, tradicionalmente
originaria e mais proxima do poder popular autogestionario'®®, instituido em “revolucéo popular”.
Alias, ja antes da aprovacdo da referida lei, o MEC agia em funcdo de um documento orientador
visando fazer face a promiscuidade na accao educativa, designado “Orientaces e tarefas escolares
obrigatorias para o ano lectivo de 1980”, que continha a Resolu¢do sobre a Educacdo (MEC,
1979:5-6) que funcionava como directriz, referindo na sua introdugéo que

“Desde a independéncia até hoje, desenvolvendo as experiéncias obtidas nas zonas libertadas, durante a luta
armada de libertacdo nacional foram alcancadas importantes vitérias no campo da educacdo. A V Sessdo do
Comité Central do Partido FRELIMO, reunida em Maputo, de 14 a 16/06/1979, na Resolucéo sobre a educacao,
verificou que ‘a palavra de ordem do Partido, de que todos estudassem de forma a melhor poderem servir a

192 Com forte desejo de criar uma nova mentalidade, reducio do analfabetismo, desenvolvimento do espirito civico e de cidadania
socialista, 0 que sO se conseguia através da instrucdo e da educacdo, sendo imprescindivel alterar o sistema de ensino, na sua
organizagéo, contetdos, e metodologias.

1% A Constituicio da Republica Popular de Mocambique de 1978 reconhece no seu artigo 4°, o poder popular como a “eliminago
das estruturas de opressao e exploracdo coloniais e tradicionais e da mentalidade que Ihes esta subjacente”. Também entende-se
como o poder contra a irracionalidade capitalista e imperialista de agentes contra a vontade do Estado, ou seja, iniciativas individuais
e particulares ndo reconhecidas e a revelia do Estado.

154



Revolucdo, foi assumido pelo Povo inteiro, do Rovuma ao Maputo’. Além da nacionalizagdo do ensino, constitui
uma grande vitoria o grande e rapido aumento do ndmero de alunos e também a maneira como os professores e
alfabetizadores assumem cada vez mais a sua importante tarefa da formagdo do Homem Novo. A Assembleia
Popular, reunida na sua 4% sessdo, de 18 a 22/06/1979, analisou profundamente a problematica da Educacédo e
tomou importantes decisfes para garantir o desenvolvimento planificado deste sector da vida do nosso povo. No
ano lectivo de 1980, tomando como base as orientagdes da 3% Reunido Nacional do MEC, é necessario continuar
o esforgo para consolidar aos avancos ja conseguidos em cada escola, em cada Distrito, em cada provincia e a
nivel nacional, reforcando as estruturas democraticas, aumentando o nivel de organizacdo e melhorando os
métodos de trabalho. [...] como objectivo criar todas as condicOes para elevar a qualidade do ensino, de maneira
a que os alunos tenham o melhor aproveitamento pedagogico e possuam uma elevada consciéncia de classe, para
que sejam quadros capazes e dedicados a Revolucdo”

Assim, no ano de 1980, foi introduzido um regulamento geral das escolas e um novo tipo de
estruturas das escolas e suas tarefas definidas na OPAE (MINED, 1979:5-12) que, a nosso ver, em
conjunto, revela a apeténcia a centralizacdo burocratica com base em principios fundamentais pelos
quais as escolas se deveriam orientar no seu quotidiano, desde a uniformizagdo das reunides
escolares, calendéarios escolares, datas de elaboracdo, datas de entregas e numero de cépias dos

relatdrios, como se salienta no referido documento.

“Nas reunides distritais de preparacdo do ano lectivo, no més de Janeiro, devem ser transmitidas orientacdes as
escolas sobre como elaborar o Plano de Trabalho e sobre quais as tarefas prioritarias definidas pela planificacdo
central, provincial e distrital, a fim de serem assumidas na elaboragao do plano de trabalho da escola”, (ibid.:12-
14).

A respeito desta questao, o entrevistado 1 referiu que,

“ao nivel da DDE, DPE mesmo a nivel nacional havia comissdes de apoio pedagdgico, na provincia era a CAP
(Comissdo de Apoio Pedagdgico Provincial), no distrito era SAP (Seccdo de Apoio Pedagogico), portanto,
corrigindo os desvios que pudessem estar a haver e apoiando mesmo em termos de técnicas, mesmo material
didactico para tornar as aulas mais motivadoras”. (E1M)”

O ambito da uniformizacdo de actividades das escolas consistia no estabelecimento e na
definicdo de prazos de entrega de planos de trabalho e de elaboracdo de relatérios como se refere:

“O plano de trabalho da escola deveréa estar pronto até ao dia 15 de Fevereiro de 1980. Cada escola deve enviar
uma copia do seu plano a Delegacdo Distrital de Educacédo e Cultura até ao dia 29 de Fevereiro de 1980. As
escolas, secundarias gerais, enviardo duas cépias, uma das quais serd enviada a direccdo provincial de educacédo
e cultura, até ao dia 8 de Marco de 1980, através do distrito”.

Um dos nossos entrevistados reforga a ideia da uniformizagéo com as seguintes palavras:

“A relacdo era estreita ao érgdo central. Tu como director estavas constantemente a receber informacdes centrais
e a passar através de prazos estabelecidos, estavas a enviar relat6rios trimestrais e anuais, mas era um fluir de
informacGes de cima para baixo ndo s6 os seminarios de aperfeicoamento pedagogico que se promoviam ou
centralmente todos os directores das escolas do pais reuniam-se no Maputo ou entdo eram seminarios inter-
provinciais. Eu lembro quando chefe do ensino secundario participei em trés, um orientado pela prépria ministra
da educacédo com todos os directores das escolas secundarias do pais em 1980. Outro foi na cidade da Matola em
1983. Ainda outro foi no Niassa, portanto, tu sentias a presenca do ministério na escola” (ELM).
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O MEC também programava as actividades das escolas em funcdo dos trimestres. Isso é

visivel na calendarizacdo estabelecida centralmente, revelando:

“1° Trimestre: Até 17 de Abril de 1980: as escolas primarias entregam os relatorios as ZIPs. Até 23 de Abril de
1980: as ZIPs e as escolas secundarias entregam os relatorios no distrito. 2° Trimestre: Até 3 de Julho de 1980:
as escolas primarias entregam os relatorios as Zips. Até 10 de Julho de 1980: as ZIPs e as escolas secundarias
entregam os relatdrios no distrito. 3° Trimestre: Até 29 de Outubro de 1980: as escolas primérias entregam 0s
relatérios as ZIPs. Até 3 de Novembro de 1980: as ZIPs e escolas secundarias entregam os relatérios no distrito.
Assim seguiam-se 0s prazos de relatorios trimestrais dos distritos: 1° Trimestre - até 21 de Abril de 1980; 2°
Trimestre - até 5 de Julho de 1980 e 3° Trimestre - até 3 de Novembro de 1980” (MEC, 1979:13-14).

Portanto, no apoio ao cumprimento dos planos de trabalho das escolas, 0 MEC recomendava
a todos os niveis hierarquicos assim como as estruturas do partido e das ODM e aos 6rgdos do
Estado a criacdo de condicBes favoraveis a realizacdo do plano de trabalho da escola evitando
tarefas imprevistas e definindo outras a realizar dentro dos prazos. Entretanto, dado ao momento
triunfalista, ao professor cabia-lhe respeitar uma quantidade de documentos politicos que
orientavam a sua accao profissional, na elevacdo do seu nivel politico e na preparagdo das criancas
para a construcao do socialismo bem como na luta contra o imperialismo. Assim, através de sessdes

de estudo politico organizadas na escola, deveria assimilar:

“- Relatério do comité central ao 111 Congresso. - Programa e estatutos do partido FRELIMO;

- Directivas econémicas e sociais;

- Constituicdo da Republica Popular de Mocambique;

- Resolucéo sobre a educacdo, da V sessdo do Comité Central (“a Voz da Revolugdo”, n® 67, Junho-Julho de
1979);

- Resolucdo sobre a educacdo, da 42 Sessdo da Assembleia Popular “facamos de 1980-1990 a década da vitdria
sobre o subdesenvolvimento” (Discurso de S. Ex.2 o presidente Samora Machel no encerramento da sessdo
alargada do Conselho de Ministros, realizada de 1 a 4 de Agosto de 1979, em Maputo);

- Resolugdo do comité Central do partido FRELIMO. - Leis da assembleia popular, da comissdo permanente da
Assembleia popular e do conselho de Ministros. - Documento final da 3% Reunido Nacional do Ministério da
Educacdo e Cultura (23-28 de Julho de 1979);

- Os documentos da 22 Conferéncia do Departamento do Trabalho Ideoldgico;

- “Voz da Revolucio”, Orgéo Oficial do Partido FRELIMO.

- Os programas de ensino.

-Jornal do professor e OPAE” (MINED, 1975:16-17);

Nesta perspectiva, como se pode depreender, a capacidade autonémica e pedagodgica do
professor era relegada para o segundo plano, priorizando-se a actividade implementativa das
directivas definidas centralmente, reduzindo a autonomia profissional do professor, na seleccéo de
contetdos adequados aos seus alunos e ao contexto de realizagdo do PEA o que configura uma
situacdo em que, segundo Sa e Antunes (2007:130) a “gestdo da diversidade dos publicos escolares”

nao era prioritaria. Um dos nossos entrevistados disse:

156



“Autonomia em relacdo aos métodos, os programas de ensino. Sempre houve programas com orientacdes
metodoldgicas, alias, é preciso dizer o seguinte: ndo existiam sé programas, mas ao nivel da DDE, DPE mesmo
ao nivel nacional havia comissGes de apoio pedagogico, na provincia era a CAP (comissao de apoio pedagogico
provincial), no distrito era SAP (seccdo de apoio pedagdgico), [...] corrigiam os desvios que pudessem estar a
haver e, apoiando mesmo em termos de técnicas, mesmo material didactico para tornar as aulas mais
motivadoras”. (E1M)

Segundo Souza (2002:94-95) a teoria liberal classica, fundamentada no principio da
liberdade, entende a autonomia ndo apenas como a “capacidade da sociedade, por meio de suas
instituicGes, de criar e estabelecer normas para seu proprio funcionamento, mas também como
condicdo de sua realizacdo politica e democrética”. Neste contexto, o documento de
regulamentacdo politico-administrativa dos actores educativos reconhecia o papel da comunidade
na sua tarefa e contribuicdo no projecto da formacdo do “Homem Novo”. Mas a sua acgdo estava
reservada a transmissdo de experiéncias e métodos de luta revolucionarios, e a sua participacéo

deveria ser também programada, segundo as tarefas:

“a)Alfabetizacdo nos bairros, empresas e aldeias comunais, b) aprendizagem e divulgacdo de técnicas basicas de
construcdo; c) Recolha, conservacdo e sistematizacdo do patriménio histérico e cultural da regido em que a
escola esta localizada; d) Fabrico de artesanato e de instrumentos musicais, levando os artesdos a escola, para
que estes ensinem os alunos; €) Difusdo na escola, dos jogos tradicionais da populacdo, podendo aproveita-los
no ensino de algumas disciplinas (Matematica) e aperfeicoando-os; f) participacdo programada de alunos nas
actividades da populacéo, tais como produgdo, construcao, recreacdo; g) Divulgacdo no seio da comunidade de
nocBes de higiene e educacdo sanitaria; h) Participacdo da comunidade em reunides de anélise e discussdo da
vida da escola e na resolucdo dos problemas sociais disciplinares e materiais; i) Participacdo dos membros da
comunidade na formacédo e educacdo dos jovens, levando-os a escola para relatar as experiéncias do periodo
colonial, da resisténcia do povo a dominacdo estrangeira € a luta armada de libertacdo nacional, assim como as
experiéncias da construgdo do Socialismo, na fase actual, nomeadamente as experiéncia das estruturas do poder
popular e de organizacgdo da vida e da producéo colectivas” (MINED, 1979:17-18).

Entretanto, na ligacdo escola-comunidade, a escola deveria ainda ter uma ligagdo directa e
permanente com as estruturas do partido, do Estado em particular e das assembleias do Povo e
ODM, com uma participacdo activa dos seus representantes nas “actividades mais importantes da
escola, como por exemplo, assembleias Gerais, reuniées do conselho de escola e comemoragdes”
(ibid.:18). Recomendava-se também a colaboragdo constante das estruturas de direc¢do da educacao

com as estruturas do partido e incumbia-lhes algumas tarefas a desenvolver em colaboracgéo:

“- Criacdo ou consolidacéo das células do Partido, nas escolas. - Implementacéo e consolidacdo das estruturas da
OJM. -Criagdo dos grupos de vigilancia popular, em algumas escolas, em coordenagdo com o Servigo Nacional
de Seguranca Popular (SNASP).

- Elevacdo do nivel politico de aplicagdo dos programas de ensino e organizacdo do estudo politico no seio dos
professores, em coordenacdo com o Departamento do trabalho ldeolégico do Partido, aos varios niveis.”
(MINED, 1979:19).

Portanto, a confirmar este facto, um dos nossos entrevistados disse o seguinte:
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“A dependéncia hierarquica das escolas aos 6rgdos do partido e do Estado. A intervencdo dos Conselhos
executivos, administracdes, postos administrativos nessa altura era minima quase inexistente. Quanto muito
podia haver uma relacdo de aproximacdo do director da escola a esses 0rgdos porque, muitas das vezes, 0
director recorria ao administrador ou ao chefe da localidade para apresentar os problemas que a escola tinha
sobretudo alimentares, aqueles que tinham centros de internato e tinham o apoio que o administrador pudesse dar
mas nao passava dai, em parte por algum receio. [...] de irem & escola, porque julgavam que aqueles alunos
tinham maior nivel que eles, [...] tinham algum receio de irem a escola, [...] trabalhar com os alunos, falarem
com os alunos, orientar os alunos, promover reuniées com os alunos isso ndo acontecia. Acontecia, de facto,
num ou noutro caso, onde o administrador distrital fosse de outra formagdo escolar ou se tivesse outra
experiencia de vida, ai sim”. (ELM)

Através da OPAE reconhecia-se que a escola desenvolve todas as suas actividades através do
funcionamento das suas estruturas. A OPAE tinha como lema “fazer da escola um centro de vida
democréatica em que os alunos despertassem e desenvolvessem a iniciativa criadora, discutindo e
participando na resolucdo dos problemas da escola e, aprender a assumir responsabilidades”, como
forma de adquirir experiéncia do exercicio do poder o que fara deles cidaddos responsaveis na vida
profissional (MEC, 1979:19). Nestes moldes, é de sublinhar que o ano de 1980 foi caracterizado
pela configuracdo de uma administracdo autoritaria e centralizada do sistema educativo com
predominio de um funcionamento bastante homogéneo, de imposicao burocrética, de orientacdes e
regras de funcionamento bem detalhadas nos diferentes niveis de gestdo do sistema escolar, o que
marcou um momento impar na organizacao e na definicdo de estruturas de poder monocréticas, de
criacdo e reforco do papel do Estado e de uma participacdo formal orientada, segundo Formosinho
(1989:55) para uma escola extensdo local do Estado e cuja tomada de decisGes é baseada no
centralismo democratico.

Entretanto, sdo esses factos que, mais tarde, vieram materializar-se na Lei 4/83 do sistema
educativo, provocando mudancas profundas. Assim, a lei define:

“O sistema de educacédo é o processo organizado por cada sociedade para transmitir as novas geragdes as suas
experiéncias, conhecimentos e valores culturais, desenvolvendo as capacidades e aptiddes do individuo, de modo
a assegurar a reproducdo da sua ideologia e das suas instituicdes econémicas e sociais”

As mudancas ocorridas neste periodo na administracdo e organizacdo do sistema educativo
em Mocambique foram deliberada e centralmente planificadas para dar lugar ao desenvolvimento
da sociedade, com “implicacfes directas ao nivel dos curriculas, das estruturas e modelo de
administracdo e gestdo” (MINED, 2001:1). O MEC, ao entender a educagdo como um sistema que
transmite valores culturais que visam assegurar a reproducdo cultural, partia para uma visdo mais
abrangente de um modo de organizacdo do tipo taylorista e hierarquizada, que exclui a
possibilidade dos cidaddos participarem activamente na producao ou na adequacdo desses valores a

realidade dos actores e, a0 mesmo tempo, ndo inculcava os valores politicos, culturais e sociais do
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mundo e dos fenémenos de natureza de bem-comum, da democracia participativa e da educacéao
tradicional, relegando-a para o segundo plano o belo prazer de fazer bem as coisas. Deste modo,
Beetham (1987:35) esclarece que “se 0 poder caracteristico dos superiores é para tomar iniciativas,
0 poder dos subordinados pode ser usado para modificar, atrasar ou obstruir essas iniciativas, isto &,
capacidade para obrigar esses poderes a servirem 0s objectivos da organizacéo”.

Neste contexto, o sistema caminha para uma tensdo de relacbes entre 0 MEC e as escolas,
entre as escolas e os professores, entre 0s professores e 0s alunos, entre as escolas e a comunidade e
entre os professores e 0s pais. Excluida essa possibilidade de participacdo da comunidade pela falta
de autonomia dos actores, na administragdo do sistema educativo, no alargamento da cidadania
igual desde os direitos formais da lei e da politica até as esferas social e econémica, sé podem ser
concretizados por meio de uma enorme expansdo da burocracia central (ibid.:92), a confirmar

através dos principios pedagdgicos da Lei n°® 4/83 no art. 3°:

“a) Principio de unicidade: o SNE, composto por varios subsistemas e niveis de ensino, constitui uma estrutura

organica, assente na unidade de objectivos, conteildos e metodologias de educacédo e formacao”.

Assim, no contexto da reforma do SNE iniciada em 1983, que imp0s a introducdo da 122
classe no ensino pre-universitario em 1994, e devido a trés factores de impulso significativo
nomeadamente, a guerra, a crise econémica cujos efeitos colaterais conduziram ao programa de
reajustamento estrutural e a constituicdo de 1990, que almejava a instituicdo de um sistema politico
pluripartidario, gerou-se um desencontro na aplicacdo do curriculo (MINED, 2001:2). Séo desde ja,
questiondveis as racionalidades politicas deste primeiro momento histérico (1975-1992) de

implementac&o, sobretudo, olhando a configuragéo do sistema no seu todo, (Ver o Anexo Lei n°®
6/92).

Assim se entende como um sistema burocratico e centralizado'®

, complexo e gigantesco em
que as estruturas centrais se encontram numa posicdo de dominacdo total sobre os niveis inferiores
e uma trajectéria assinalavel em termos de proximidade a escola, considerada periférica, deixando
de parte os diversos intervenientes a varios niveis. Assim, a centralizagdo no sistema é descrita da
seguinte maneira:

“a gestdo do sistema educativo é extremamente centralizada; serdo retomados os trabalhos da microplanificacdo

e carta escolar tendo em vista a expansdo do ensino primario e reorganizagdo do ensino primario de 7 classes;
Devera existir uma clara indicacdo de competéncias no que concerne a construcao, equipamento e conservacgao

1% Segundo MEC, (2001:2) ja em relatério do sector da educacao reconhece-se de que o periodo da “transicio de um sistema politico
Unico para o pluripartidario foi caracterizada por uma administracéo e gestao centralizada”.
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das instalacGes escolares, acompanhada de uma transferéncia de capacidade operatoria, financeira e técnica para
os niveis provincial e/ou municipal, conforme os casos” (PNE, 1995).

Este facto corrdi a nossa convic¢do de que em organizacfes educativas, 0 sucesso da gestao
estd dependente da maneira como esta organizada a sua estrutura, pois, “uma hierarquia
excessivamente monolitica produzirda uma mentalidade de ‘trabalhar conforme as regras™
(Beetham, 1987:35). Portanto, na pratica, a rigidez de controlo administrativo foi-nos confirmado
sobre o desempenho da escola:

“A orientacdo era de que tudo que viesse planificado tinha de ser cumprido. Portanto, a OPAE era de
cumprimento obrigatério, portanto se tu ndo cumprisses um dos prazos, falhava tudo. Eu lembro-me que um dos
momentos altos da vida da escola e que exigia o0 cumprimento do prazo era o levantamento estatistico vulgo 3 de
Margo. Aquele periodo era aquele s6 e se tu falhasses falhava toda informacéo a nivel da provincia e do pais,
porque haviam (sic) prazos bem estabelecidos e definidos em que a informac&do da escola ia para a ZIP, da ZIP
para o distrito, do Distrito para a provincia e da provincia para o Ministério, naquele prazo, [...] tinhamos que
saber quantos alunos, portanto, era de cumprimento obrigatério (E1M).

Entretanto, os niveis de ensino obedecem a uma amplitude sequencial em forma de série e
elitizado no qual a comunicagdo entre os niveis flui num Unico sentido, sendo notéria apenas a
vertical cuja preocupacdo € mais com a ordem e 0s consensos alcancados por resultados ora
antecipados e a ele impostos. Outrora, como vimos, 0 sistema colonial em Mogambique
desenvolvera um sistema educativo e uma organizacdo segregacionista, racista e diferenciadora de
classes. Com a nova Lei 4/83, a educacdo na RPM foi assumida como “direito fundamental de cada
cidaddo” e assim, como instrumento central para a formacéo e para a elevacdo do nivel técnico-
cientifico dos trabalhadores”. Este projecto politico cujo objectivo, conteldo, estrutura e métodos
determinavam a orientagdo principal, a criagdo do “Homem Novo” livre do obscurantismo, da
supersticdo e, em simultaneo, da mentalidade burguesa colonial, subordinado a uma tarefa geral, a
defesa do socialismo que consistia em: “inculcar nos alunos uma concepc¢do revolucionaria do
mundo, qualidades e habitos de lutador politico, entre outras, a luta contra o oportunismo” (Coelho,
1982:232), era baseado nos valores de:

Aurtigo 4°, 1.“- Unidade nacional, no amor a Patria e no espirito do internacionalismo proletario; - o gosto pelo
estudo, pelo trabalho e pela vida colectiva; - o espirito de iniciativa e o sentido de responsabilidade; - a
concepcdo cientifica e materialista do mundo; €, - 0 engajamento e contribuicdo activa com todos os seus
conhecimentos, capacidades e energia, na construgdo do socialismo”.

Deste modo, o SNE perseguia 0s seguintes objectivos:

Art. 4°, 2. “a) formar cidaddos com sélida preparacdo politica, ideologica, cientifica, técnica, cultural e fisica e
uma elevada educacdo patriética e civica; b) erradicar o analfabetismo de modo a proporcionar a todo o0 povo o
acesso ao conhecimento cientifico e desenvolvimento pleno das suas capacidades; c) introduzir escolaridade
obrigatéria e universal de acordo com o desenvolvimento do Pais, como meio de garantir a educacdo basica a
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todos os jovens mocambicanos, d) assegurar a todos os mogambicanos o acesso a formacao profissional; e)
formar o professor como educador e profissional consciente com profunda preparacdo politica e ideoldgica,
cientifica e pedagdgica, capaz de educar os jovens nos valores da sociedade socialista; f) formar cientistas e
especialistas altamente qualificados que permitam o desenvolvimento da investigacdo cientifica; g) difundir,
através do ensino, a utilizacdo da lingua portuguesa contribuindo para a consolidacdo da unidade nacional; h)
desenvolver a sensibilidade estética e capacidade artistica das criangas, jovens e adultos educando-os no amor
pelas artes e no gosto pelo belo; i) fazer das instituicGes de ensino bases revolucionarias para a consolidacdo do
Poder popular, profundamente inseridas na comunidade”.

Ainda com esses postulados, acreditava-se na perspectiva social do aluno, ou seja, depois de
concluir os seus estudos, a possibilidade de se tornar no dirigente politico das massas que lutara
contra todas as espécies de anticomunismo. Alias, neste periodo reinavam os dois tipos de
anticomunismo®®, o que se pode pensar que a desconfianca era maior e, assim, parafraseando
Coelho, (1982:245) considerava-se que toda participacdo democratica podia vestir a mascara
reaccionaria. Assim, combatia-se tudo e todos, nalgumas vezes usando 0s mesmos rastos do
colonialismo de uniformidade linguistica como mecanismo de fazer face a diversidade cultural,

visivel nos seguintes artigos das Constituicbes das Republicas nos varios momentos:

Artigo 5. 1. “Na Republica de Mocambique a lingua portuguesa é a lingua oficial. 2. O Estado valoriza as
linguas nacionais e promove o seu desenvolvimento e utilizagdo crescente como linguas veiculares e na
educacdo dos cidaddos. Artigo 52. A Republica de Mogambique promove uma estratégia de educacéo visando a
unidade nacional, a erradicacdo do analfabetismo, o dominio da ciéncia e da técnica, bem como a formacéo
moral e civica dos cidaddos” (CR, 1990).

Artigo 10. “Na Republica de Mogambique a lingua portuguesa € a lingua oficial” (CR, 2004).

Na Lei 4/83, 0 que mais marcou como uma viragem para a nova sociedade foi a

democratizacdo do ensino como principio da descentralizacdo, que consistiu nos:

Art. 1° Principios gerais “a) A Educacdo é um direito e um dever de todo o cidaddo, o que se traduz na
igualdade de oportunidades de acesso a todos os niveis de ensino e na educacdo permanente e sistematica de
todo 0 povo”. Art. 5° Estudo das linguas mogambicanas, “o SNE deve, no quadro dos principios definidos na
presente lei, contribuir para o estudo e a valorizacdo das linguas, cultura e histéria mogambicana, com o
objectivo de preservar e desenvolver o patrimoénio cultural da Nacdo; art. 7°, 1. A frequéncia das sete classes do
ensino primario é gratuita, estando isenta do pagamento de propinas”. Lei n® 4/83 de 23 de Marco, “ o SNE
garante 0 acesso dos operarios, dos camponeses e dos seus filhos a todos os niveis de ensino, e permite a
apropriacdo da ciéncia, da técnica e da cultura pelas classes trabalhadoras”.

Assim, de acordo com o artigo 2° da lei, a educacdo apresentava novos principios que regem a
estrutura do SNE:

“a) da unicidade, o SNE é composto por varios subsistemas e niveis de ensino, constitui uma estrutura
organica, assente na unidade de objectivos, contetdos e metodologias; b) da correspondéncia entre objectivos,
conteldos e estrutura da educacdo e a transformacdo da sociedade. Os objectivos, contelidos e estrutura do

1% Coelho (1982:244) considera dois tipos: “anticomunismo abertamente belicoso” e o “anticomunismo ‘quieto’”. Em que o
primeiro representa a “reacgdo imperialista e racista” e 0 segundo é da “burguesia liberal que visa a ‘erosdo’ gradual dos movimentos
revolucionarios, dos Estados de orientagdo socialista e do socialismo real”.
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SNE, estdo em relagdo dindmica com o desenvolvimento social e econdmico do pais, o que implica uma
permanente e sistematica actualizacdo e aperfeicoamento; c) da articulacdo e integracdo do sistema: o SNE
garante a articulacdo horizontal e vertical de todos os niveis de ensino, dentro de cada subsistema e entre estes,
de forma a ser sempre possivel a passagem ao grau, ou nivel imediato e complementa a articulagdo interna com
a integracdo e vinculagcdo com os sectores laborais de modo a impedir vias de formagéo sem continuidade”.

Entretanto, nos principios da estrutura, constatamos que 0s mesmos tém uma tendéncia de
hierarquizacdo onde a escola se encontra num ponto de dependéncia das suas estruturas acima
estabelecidas na sua concepcdo mais departamentalizada onde as decisbes partem do Ministro
depois de orientar e tomar as sua principais actividades e sé depois € que chegam a escola. Algo
visivel nos principios pedagogicos, no artigo 3°:

“a) Desenvolvimento das capacidades e da personalidade de uma forma harmoniosa, equilibrada e constante,

conferindo uma formacdo integral nas areas politico-ideologica e moral, da comunicacdo, das ciéncias

matematicas, das ciéncias naturais e sociais, politécnica e laboral, estético-cultural e da educacao fisica; b)

unidade dialéctica entre educacédo cientifica e a educacdo ideoldgica, devendo os programas e contetidos do

ensino reflectir a orientacdo politica e ideoldgica do partido FRELIMO; c) desenvolvimento de iniciativa
criadora, da capacidade de estudo individual e da assimilagdo critica dos conhecimentos; d) ligacdo entre a teoria

e a pratica, que se traduz no contetido e método do ensino das varias disciplinas, no caracter politécnico da

educacdo conferida e na ligacdo entre a escola e a comunidade; e) ligacdo do estudo ao trabalho produtivo

socialmente Gtil como forma de identificacdo com as classes trabalhadoras, de aplicacdo dos conhecimentos
cientificos a producdo e de participacdo no esforco de desenvolvimento econdmico e social do Pais; e f) ligacdo
estreita entre a escola e a comunidade em que a escola actua como centro de dinamizagdo do desenvolvimento

socioeconémico e cultural da comunidade e recebe desta a orientacdo necessaria para a realizagdo de um ensino
e formacdo que respondam as exigéncias da edificacdo socialista”.

De uma forma geral, notamos uma definicdo ambiciosa, mas 0s mesmos principios nao
propdem diferenciacdo entre actividades de direccdo e gestdo, facto que nos leva a crer que essas
funcdes continuam sob a alcada do poder central. O MEC, com 0s seus 6rgaos superiormente
hierarquicos, dirige e uniformiza as escolas, estando neste sentido a direccdo fora da escola
(Formosinho, 1989:55; Lima, 1995:33). O agravante, neste modelo de direccdo politica e gestdo
profissional (direccdo externa), segundo Lima (1998:205) é que a capacidade critica ndo se
desenvolve num modelo de administracéo central burocrético™®® porque “o curriculo académico, os
modos de organizacdo dos professores, dos alunos e do processo de ensino” na escola dependem
dele.

A formacdo de professores caracterizou-se por uma diversidade de modelos de formacéo, s6
para citar, a dos institutos basicos de formacdo, Institutos médios de formacdo, Faculdade de

1% Friedberg (1993:65-66) com base em Gouldner, chama de “burocracia punitiva” em que "as regras sao fixadas unilateralmente e
que ndo correspondem aos interesses de todos”. Ha “reducdo das tensdes interpessoais”, onde as relages cara-a-cara sdo sempre
dificeis porque sdo potencialmente portadoras de conflitos e de oposicdes, sdo substituidas por relagbes mediatizadas por regras
impessoais que exigem um menor investimento afectivo e emocional”.
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Educacdo da UEM™’ e a formacdo no Instituto Superior Pedagégico, actualmente UP*®. Talvez, a
razdo da escassez de professores e administradores escolares que se notou logo ap6s a revolucéo,
seja devida ao crescimento dos efectivos escolares, o que significou uma contrariedade no que
respeita a procura e & satisfacdo dos servicos educativos.

Em sintese, destaca-se que o0 processo da burocratizacdo do sistema educativo iniciou com um
documento de “apeténcia burocréatica”, orientacdes e tarefas obrigatorias para o ano de 1980, que
evitava tarefas imprevistas no sistema educativo pois, ja antes predominou o periodo da autogestéo.
Alias, a ligacdo escola-comunidade passou a ser feita e controlada pelas estruturas e organizacdes
partidarias que com a OPAE visavam “fazer da escola um centro de vida democratica”. Era o
prenuncio do centralismo democréatico nas escolas. A Politica Educativa, o novo Sistema Nacional
de Ensino foram implementadas com a Lei 4/83 que pretendia erradicar o analfabetismo e criar
rapidamente, uma méo-de-obra para as necessidades do pais.

Instituiu-se nas administraces das escolas secundérias estruturas monocréaticas de poder que

elitizaram a participacdo da comunidade e dos professores em geral.

3. Administracdo da Educacéao entre 1994 1999

Ao abrigo das transformacdes politico-sociais e econdémicas que Mogambique enfrentou nos
ultimos anos, sobretudo, na esteira da constituicdo de 1990, registou-se a definicdo do estatuto
juridico do partido FRELIMO, como associacdo de caracter politico com seus estatutos e programa
pelo Decreto n° 18/90, de 28 de Agosto e através da Lei n° 7/91, de 23 de Janeiro, que consagra o
pluralismo politico e a participacdo democratica dos cidaddos na governacdo do pais. Com a
Declaracdo de Jomtiev de 1990 de que Mocambique é signataria, o Estado obrigou-se a uma
reavaliagdo governativa das politicas educativas, no quadro geral do sistema educativo implicando
0 estabelecimento da Lei 6/92 sobre o sistema educativo. Assim, iniciava-se, partindo dos discursos
“as bases para um processo de descentralizacdo de funcGes e responsabilidades, internas e externas,
cujo conteudo foi ganhando uma dimensdo mais ampla e inovadora com a inclusdo de agentes e

parceiros ndo governamentais nos processos de administracdo e gestdo educacional” (MINED,

187 Como continuidade da formacéo de professores na UEM iniciada pela “geracdo de 8 de Marco de 1977”, foi criada a Faculdade
de Letras da UEM pelo Diploma Ministerial n® 39/86 de 23 de Julho de 1986.

1% A UP criada em 1985 por despacho Ministerial n® 73/85 do Ministério da Educagdo, foi denominada por Instituto Superior
Pedagégico (ISP). E uma Universidade publica cuja principal missdo é de formar professores e quadros da educacdo com nivel
superior, dotando-os de instrumentos cientificos e pedagdgico-didacticos que Ihes permitam ministrar um ensino de elevada
qualidade no sector da educacéo. http://www.up.ac.mz/universidade/estatutos; e
http://www.portaldogoverno.gov.mz/Informacao/edu/subfo_inst_ens_sup/. Extraidos em 5/04/2010.
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2001:2). Em Decreto Presidencial n® 24/90, cria-se a comissao nacional para a UNESCO que entre
outros interesses visava “a participacdo desta organizacdo no desenvolvimento de programas
educacionais”. Deste modo, o objectivo nobre consistia na satisfagdo das necessidades materiais e
culturais da nova geracéo, o que transformou radicalmente a concepg¢éo da atitude da pessoa para
com o trabalho, pois, a Lei 6/92, pretendia promover no aluno um desenvolvimento multifacetado

cujos principios gerais do SNE se subscrevem na Constituicdo da Republica de 1990 em que,

Artigo 1°.“a) a educacdo é um direito e dever de todos os cidaddos; b) o Estado no quadro da lei, permite a
participacdo de outras entidades, incluindo comunitarias, cooperativas, empresariais e privadas no processo
educativo; ¢) o Estado organiza e promove 0 ensino, como parte integrante da accdo educativa, nos termos
definidos na constituicdo da republica; d) o ensino publico é laico”.

Traduzindo-se na igualdade de oportunidades de acesso de todos eles a todos niveis de ensino.
Entretanto, nesta perspectiva, comparativamente com a anterior (4/83) verifica-se que ha uma plena
consciéncia do MEC no acompanhamento das dindmicas que se impdem, apostando na reducdo do
excesso da carga politica e ideoldgica que era imposta a escola e, por conseguinte, a reducdo dos
objectivos na lei 6/92 o que consubstancia a sua estrutura que obedeceu a uma hierarquia algo
diferente da anterior. Nos objectivos gerais do SNE, na PNE, ja se nota uma tendéncia para a
democratizacdo. Embora fosse consagrada constitucionalmente, era decretada timida ou
mitigadamente, esta com efeitos na escola, tendo em conta a preocupacdo de atender aos reais
problemas da sociedade mogambicana (como a SIDA) e, sobretudo, dos jovens que constituem a
esperanca do pafs e a “camada maioritaria do povo mocambicano™*%°. Porém, ja se diz no ponto 1,
da alinea “h) educar a crian¢a, 0 jovem e o adulto para o espirito da paz, tolerancia e democracia; i)
educar a crianga e 0 jovem na preservacao e combate contra as doengas, particularmente a SIDA e
outras doencas de transmisséo sexual”.

No entanto, as alineas mencionadas, quanto a nds bem definidas, sdo contrastadas quando no
documento em estudo ndo se faz sentir a palavra participacdo. Substituida por envolvimento, o que
significa que, segundo Lima (1998:182-189), o envolvimento da comunidade representa a forma de
“ser parte ou tomar parte, mais do que participar ou ser participante” dado que envolvimento traduz
formas de ac¢do e comprometimento (mais ou menos militante e/ou pela rejeicdo do activismo)
constituindo a participagédo reservada da populacdo (“caracterizando-se por uma actividade menos
voluntaria, mais expectante ou menos calculista”). Pelo que o envolvimento submerge em todo tipo

de participagdo, representando o modo mais formal e convergente da participagdo (ibid.),

199 hitp://www.unicef.org/mozambique/overview.html. Extraido 25/04/2010.
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significando também que a comunidade s6 pode ir a escola quando solicitada por esta, quando a
direccdo o desejar, como se a prestacdo de contas a comunidade sobre o funcionamento da escola se

tratasse de um favor. A confirmar o que foi dito expomos algumas constatagoes:

“Os professores ndo aparecem nas reunides para discussdo sobre os curriculos; os pais aparecem em dois
momentos na escola: um para matricular em Janeiro o seu educando e, quando o professor o solicitar quando
houver indisciplina do filho ou em Outubro para discutir quando este reprova. Os pais ndo sdo informados da sua
importancia na escola; ndo aparecem nas reunides; os Conselhos de Escola estdo constituidos mas ndo operam
na pratica porque ha uma mentalidade colonial de deixar a crianca na escola e o governo responsabilizar-se. Os
pais ndo cuidam do livro de distribuicdo gratuita, sdo caros e sdo impressos fora do pais. A sociedade néo esta
madura para entender a estratégia de desenvolvimento. E uma questdo de mudanca de mentalidade vai levar o
seu tempo e 0 ministério esta a animar a sociedade de modo a participar na elaboragdo do curriculo. [...] tem
vindo a reivindicar porque nos curriculos de ensino falta o saber fazer, a ligagdo com o cultural” (Ci2P).

“A participacdo da comunidade foi sempre [...] indirecta ndo era activa porque a comunidade ndo sabe ainda a
politica do sistema educacional, nds s6 podemos chamar elas ficam ali sentadas como ouvintes porque nédo
percebe, participar? ndo é possivel participar numa coisa que ndo sabe. [...] € uma coisa que esta escrito no
papel, esta parte, eu defendo mesmo que esté escrito no papel ”(E2P).

Entretanto, outra progressdo na visdo ocorre no acto em que o ensino escolar subscrito no
artigo 8° ponto 3, da Lei 6/92, concede as instituicbes de ensino, consoante a sua propriedade, a
designacdo de estatais, cooperativas, comunitarias ou privadas. Esta abertura da lei dava cobertura a
um novo principio de que cada cidaddo ou organizacao trabalhava para si e para 0 bem-comum, ou
seja, 0 povo passaria a ser o dono colectivo do pais de maneira diferenciada. Garantia-se assim a
igualdade social a todos cidaddos e ainda pressupunha uma participacdo activa, em contexto
educativo na gestdo de todos assuntos sociais da escola incluindo todos os niveis de ensino, ou seja,
da escola primaria até a superior. Assim, o Estado asseguraria a elevacdo plural e dinamica do nivel
material e cultural do povo, dando a cada mogcambicano uma esperanca no dia de amanh&. Mas este
facto é constrangido com as seguintes limitacGes:

“O governo vai concentrar as suas ac¢des na: disponibilizacdo e provisdo do livro escolar e dos manuais de
ensino para alunos e professores; identificacdo e avaliagdo permanente da capacidade nacional de producgéo do
livro escolar e outro material basico (cadernos, lapis, esferograficas, borrachas, etc.) para determinar em tempo
atil, a oportunidade de recorrer a alternativas externas; serdo desenvolvidos esforcos para garantir a producdo e
distribuicdo dos livros adoptados para professores e alunos”. PNE (1995) ensino secundario: “o Estado devera
ser a fonte principal do financiamento”. PNE (1995) Administragdo do SNE, “o ME é responsavel pela
administracdo do SNE em todos niveis”. Responsabilidades do Estado: “regulamentacdo e estabelecimento de
principios gerais para a educacdo; elaboracdo de projectos legislativos, que regulem o desenvolvimento da
educacdo, determinacdo de critérios para o financiamento das instituicdes de ensino publico; definicdo de
politicas cientificas; definigdo de critérios que orientem as carreiras docentes de investigagdo” (PNE, 1995).

Alias, este facto de provisdo da educagdo no principio da unicidade patente no artigo 36°, da

Lei 6/92, ndo credibiliza as escolas enquanto “organizacdes fractalizadas e institucionalizadas”*®

20 De acordo com Afonso (1995a:33) queremos apontar a possibilidade de avancar para “uma escola mais auténoma e democratica,
desenhada para uma participacdo mais efectiva dos seus actores num quadro politico da descentralizagdo”. Tal como refere Barroso
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(Estévdo, 1998:347), pois, 0 MEC assume-se como protagonista responsavel pela planificacéo,
direccédo e controlo da administracdo do SNE, ou seja, as competéncias administrativas, a direccao e
administracdo da escola incluindo a participacdo é encarregada aos responsaveis centrais a quem
cabe a definicdo, aplicacdo da politica e controlo das escolas. Essa imposicdo de medidas e
resultados sobre as escolas € descrito na pratica por um dos nossos entrevistados da seguinte

maneira;

“As decisbes sobre a definicdo das percentagens de aprovacdo, por exemplo, metas por atingir e que muitas
vezes ndo se observam as condicOes reais de trabalho da propria escola e dos professores, isto, constitui um
choque porque ha disciplinas que ndo tinham um rendimento satisfatério, a propria exigéncia ndo correspondia,
portanto, no fundo do pano mostra que ha uma pressao, uma mao forte que exige uma percentagem de aprovacao
por exemplo, e, até ameacas da direccdo se continua ou ndo em caso de haver uma percentagem fraca de
aprovacao, sdo coisas do MEC do governo que as vezes interferem nas escolas, sabendo que a nossa qualidade
ndo é para isto, sabendo que ndo é uma percentagem de 80 por cento, as vezes as leis 0 MEC, obriga a que a
percentagem seja positiva acima de 80, 90 por cento. Entdo é um choque que tem existido, eu creio que néo foi
s0 na minha altura, mas, a maioria dos colegas que, eu me encontrava com eles lamentam este facto, nédo
oficialmente, mas nos bastidores sempre ha comentarios desta pressdao do MEC” (E1P)

Entretanto, um facto impressionante da hierarquia € a organizacdo central do MEC que,
apesar da dimensdo nacional e de vérias areas de actividade previstas no artigo 1°, Diploma
Ministerial n°® 59/2000, de 28 de Junho, como “a) educacdo e formacdo, b) investigacdo e
desenvolvimento curricular, ¢) administracdo e planificagdo, e d) controlo e supervisdo”) é inerente
a burocratizacdo devido a elevada hierarquizacdo, sendo que a sua estrutura, segundo o artigo 2°, se

ramifica em;

“Direccdo Nacional do Ensino Basico (DNEB); Direcgdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos
(DNAEA); Direccéo Nacional do Ensino Secundario (DNES); Direccdo Nacional de Formagcéao de Professores e
Técnicos da Educacdo (DNFPTE); Direccdo Nacional do Ensino Técnico-profissional (DINET); Direccdo de
Recursos de Apoio Pedagdgico (DRAP); Direccédo de Desporto Escolar (DIDE); Direccao de Planificacdo (DP);
Direc¢do de Administracdo e Financas (DAF); Direccdo de Recursos Humanos (DRH); Inspeccéo-geral da
Educacéo (Inspeccdo); Departamento de Educacédo Especial (DEE); Departamento Juridico (DJ); Departamento
de Envolvimento da Comunidade na Educacdo (DECE); Departamento de Certificacdo e Equivaléncias (DCE);
Departamento de Educacdo a Distancia (DED); Departamento de Salde Escolar (DSE); e Gabinete do Ministro
(GM). O Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (INDE), o Instituto de Aperfeicoamento de
Professores (IAP), o Instituto Nacional de Educacdo de Adultos (INEA), o Gabinete Técnico de Gestdo de
Projectos Educacionais (GEPE), o Instituto de Linguas (IL) e a Escola Internacional de Maputo (EIM) sédo
instituicdes subordinadas.” (ibid.).

Essa estrutura organizacional do MEC revela o principio da departamentalizacdo em que se
evidencia e se impBe as escolas a regra de “unidade de direc¢do”, isto é, “o controle Unico é

possibilitado com a aplicacdo de um plano para um grupo de actividades com 0s mesmos

(1995h:51), “as organizagdes vistas [...] como ‘constru¢cdes humanas’ em que o consenso deixa de ser uma premissa necessaria para
servir de base a ordem social, em que os objectivos organizacionais sdo multiplos e, por vezes conflituais, em que a ‘racionalidade’
no processo de tomada de decisfes, se sobrepde uma multiplicidade de racionalidades limitadas”.

166



objectivos” (Fayol, 1984:50), ou seja, o principio taylorista de distingdo nitida de 6rgdos de
planificacdo e érgdos de implementacdo do planificado, ou seja, uma area responsavel pela
concepcao de politicas e outra area de execucdo das mesmas, e ainda, de diferenciacdo de classes: a
pensante e a executante (Taylor, 1982:41).

Todavia, em consonancia com o clima de paz resultante do fim da guerra, uma determinacao
e vontade politica do governo, a disponibilidade de participacdo por parte dos segmentos
importantes da sociedade civil e dos parceiros internacionais de cooperacao, permitiram um dialogo
politico cujo fim foi a definichio de uma visdo partilhada e compreensiva do sistema de
desenvolvimento sobre a educacdo, a Resolugdo n° 8/95, de 22 de Agosto, que culminou com a
aprovacao da PNE. No espdlio normativo do programa quinquenal do governo 1995/1999, na sua
introducdo, a educacdo aparece como area transversal e “motor” do desenvolvimento do capital

humano, onde se define:

“a educacdo é um factor essencial para os progressos perspectivados na salde e nutrigdo, na preservagao dum
ambiente de alta qualidade e na melhoria dos niveis de stock duma mé&o de obra capaz de assumir as suas
responsabilidades na vida politica, econémica, social e cultural”

Entretanto, na primeira legislatura (1994), o sistema de ensino foi confrontado pelos
principais partidos (a FRELIMO e a RENAMO) com representacdo parlamentar, onde a educacao
foi eleita como prioridade a destacar na governacdo, aprovada pela Assembleia da Republica (AR),
que se materializou e se renovou nos seguintes termos: a “educacdo basica, universal € gratuita de
pelo menos sete anos de escolaridade” (Golias, 1999:29). Entretanto, mesmo reconhecendo as
prioridades do pais e as suas dificuldades, também pode-se afirmar que a Assembleia da Republica
(AR), ndo deu conta de um dos grandes problemas do sistema educativo que, dentre outros, esta
assente no modo de administracdo, isto €, ao nao privilegiar uma administracdo (democratica como
processo paralelo a democratizacdo escolar e a reconciliagdo do pais) que se apoia no

“socioconstrutivismo”2®

, onde a participacdo comunitéria assenta na investigagdo e resolucéo dos
problemas da escola, ou seja, a pronta e rapida intervencdo educativa da prépria escola. Dito de
outra forma, o reconhecimento de que o suporte organizacional ao desenvolvimento institucional da
gestdo escolar estd assente num processo vivencial, ndo puramente individual, mas, de alguma
forma, num processo em contexto de questionamentos e esclarecimentos. Assim sendo, configuram

grandes obstéaculos no sistema educativo devido a incapacidade e pouca criatividade da escola com

21 9 socioconstrutivismo é buscado para aproximar e dar significado ao que Santos (1999:85) chama de “racionalidade social e
politica” que em autonomia escolar dinamiza as relagdes administrativas. O autor (ibid.) define critérios de inclusdo/exclusdo pela
participacdo como “fundamento da legitimidade da contratualizacdo das interacgGes”.
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0s seus “actores”?%2

que ndo podem: gerir a heterogeneidade, a insuficiente infra-estrutura
pedagogica e a subqualificacdo dos professores. Entre outras coisas origina a i) baixa produtividade
do sistema; ii) insatisfacdo da qualidade de ensino; iii) decisGes sobre as escolas tomadas a
distancia, causa principal; iv) implementacdo menos efectiva de politicas educativas (Golias,
1999:29-31). Este facto cria descontinuidades associadas ao centralismo burocrético, vedando desta
maneira, uma clientela afectada por profundas desigualdades sociais e regionais.

Desde a independéncia, a governacdo e a designacdo do MEC esteve ligada a cultura, ja em
Resolucdo n° 12/97, de 10 de Junho, é aprovada a politica cultural e a estratégia de sua
implementacdo. Nela se considera a “Cultura” como fonte de valorizagdo, elemento fundamental de
manutencdo e consolidagdo do principio constitucional da Unidade Nacional, na identidade
individual e de grupo. Entre outros principios, no ponto 2.1.a) entende-se que o desenvolvimento
econdmico e social tem a cultura como ponto de partida e de referéncia obrigatoria e permanente,
significando que “o desenvolvimento s6 seré sustentavel se tiver o homem e a mulher como seu
primeiro e Ultimo beneficiario”.

Face as dificuldades enfrentadas no SNE, como que ndo reconheceu a politica cultural e
reconhecendo que a aprovacdo da politica educacional (Lei 6/92) ndo era suficiente para a
operacionalizacdo das politicas, seguiu-se a elaboracdo de um outro documento de ac¢do, o Plano
Estratégico da Educacdo (PEE) 1999-2003°%. Portanto, como se depreende a seguir, 0 PEE 1999-
2003, intitulado “Combater a Exclusdo, Renovar a Escola”, para além de identificar prioridades de
intervengédo do governo na escola, uniformizando a intervencdo, confiscou as iniciativas individuais

dos diferentes parceiros, que actuavam autonomamente, na educacdo, como se constata:

“Muitos dos mais importantes parceiros de cooperacdo externa do governo, incluindo a ASDI, CIDA, DANIDA,
FINIDA, Irlanda, DFID, a Holanda e 0 BM, expressaram a sua vontade de modificar a sua assisténcia, passando
para um programa de apoio a implementacdo do PEE, o que corresponde a abandonar o apoio a projectos
individuais e a proliferacdo de estruturas administrativas. De modo a assegurar a mais ampla colaboracéo
possivel entre os doadores externos da educacdo, o Ministério constituira um pequeno grupo representativo das
principais agéncias financeiras e técnicas envolvidas no sector para liderar e facilitar a coordenacdo na
implementacdo da estratégia do Ministério” (PEE, 1999-2003:9).

Deste modo, o Ministério ficou como lider e coordenador e até regulador da implementacao
da estratégia, facto que, a nosso ver, reforcou a centralizacdo e o poder do MEC, pois estas
organizagdes trabalhavam em espacos diversificados e segundo as reais necessidades escolares e da

202 Falcio (1999:25), baseando-se em Charlot (1994:74), entende que a nocdo de “actor supde uma margem de liberdade e
capacidade de produzir mudanca”.

208 Sequndo MEC (2001:4), o PEE é um “instrumento de planificacio e mobilizacio de recursos numa base flexivel e rolante, que
ndo tem a pretensdo de resolver a totalidade dos problemas do SNE em simultneo”, mas de uma maneira progressiva.
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populacdo na procura dos servigcos educativos 0 que, por conseguinte, mais uma vez, pode
desmotivar a participacdo educativa, dado que “a impessoalidade produz indiferenca burocrética e
insensibilidade” (Beetham, 1987:30).

Em consequéncia, do multipartidarismo, através e em concordancia com o Decreto n° 49/94,
de 19 de Outubro, abriu-se uma perspectiva de transferéncia administrativa de parte de alguns
poderes para 0s governos provinciais (MEC, 2001:13). Trata-se de um “decreto reforma da
descentralizacdo”, dado que o Estado continua a ser o garante do bom funcionamento dos servicos
publicos e da coeréncia do sistema da educacdo, ainda que a reforma ndo tenha chegado a escola
pois o desconcentracionismo nao € viavel com o projecto educativo da escola. Sobre a referida

descentralizacdo os entrevistados disseram:

“A politica nacional de educacdo coincide com as grandes transformacdes, implementadas pela Lei 6/92, através
da reforma estrutural (descentralizada), onde as competéncias eram mais para as direccGes e departamentos
nacionais, passando para provincial e distrital e funcional de 1995, dai que se pode discutir a centralizagdo ou
descentralizagdo”. (CilP).

“da década 90 para ca, Maputo manda exemplares de exames da 5% e 72 classes em ensaio electronico para as

provincias ”(Ci2P).

“A estrutura era MINED, DPs, DDs e Escolas. As Direc¢des da Cidade ndo existiam, porque essa coisa de

cidade comegou mesmo no Maputo, Maputo provincia, [...] distrito e cidade é quando se alastrou [...] é recente”

(E2M).

No ambito da profissio docente, o Decreto n°® 11/90, de 1 de Junho, pbs fim ao
proteccionismo do Estado na garantia da qualidade de ensino no sistema educativo, abriu a
concorréncia desenfreada aos “melhores” professores pela pratica de explicacdo e a sua absor¢do
pelas escolas privadas. O Art. 13°. 1. refere, “é autorizado o exercicio da actividade de explicador,
como complemento das actividades de ensino”. Deste modo, a formagédo caracterizou-se por uma
preocupacdo de elevacdo do nivel academico dos professores, atraves de uma carreira com
conhecimentos e habilidades de especialidades psicopedagdgicas onde impera a antiguidade como

condicao de progresséo, como se constata:

“Sera valorizada a experiéncia para a progressdo da carreira, garantindo que os lugares de técnico pedagogico e
de instrutor sejam ocupados por professores experientes e estabelecendo formas para a valorizacdo do bom
desempenho profissional” (PNE, 1995).

E de relembrar que a Unica adaptacio de transferéncia de poderes feita pelo MEC, foi através
do Diploma Ministerial n® 66-A/90, no sentido de conceder o provimento dos professores fora do
quadro aos directores provinciais de educacdo, estabelecendo em simultaneo as respectivas
carreiras. Portanto, a formacdo, de uma forma geral, ndo foi acompanhada pela criacdo de
condi¢Bes condignas de aprendizagem beneficiando os mais proximos das elites, neste caso, 0s
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professores das grandes vilas e cidades urbanas. Deste modo, ndo houve uma preocupacao de um
processo gerido em funcdo das necessidades das escolas sendo que as politicas se inserem numa
“légica de alambique de refinaria” (Crozier, 1995:44) porque a formacdo visou incrementar a
“animacao pelo desperdicio escolar”, o que, segundo a l6gica de antiguidade e especializacdo, e
neoliberal, baseou-se na associacdo proporcional aos altos salarios. Alids, a ideologia neoliberal
aparece no sentido de que o Estado, pela sua debilidade econémica, renunciou o seu papel de

regulador social®®

ao deixar a classe profissional ao seu rubro. Em simultaneo, adoptou a “légica
de honra” (Crozier, 1995:89) onde, no quadro de satisfazer obrigacGes, direitos e deveres, 0S
professores no quadro geral de funcionarios publicos sdo representantes do Estado onde a sua accao
educativa é regulada pelo EGFAE, aprovado pelo Decreto n® 14/87 de 20 de Maio 1987 (onde se
afirma 2.a) “em cada sector a formacdo deve ser planificada; e, b) a formacdo dos funcionérios é da
responsabilidade do respectivo dirigente”) e ainda, pelo Estatuto do Professor que séo instrumentos
juridicos. Subentende-se que uma formacao fora dos carris burocraticos pode-se consistir contra o

cabimento orcamental. No compto geral, 0s normativos vincam mais “deveres que direitos™®® n

a
medida em que a sua organizagdo, a ONP, ndo caminha para a elevacdo profissional, pois, ndo
tende ao desenvolvimento de uma “consciéncia sindical”?®. Aliado a isso est4 o facto de que a
prioridade do ensino primario revela “incapacidade econémica” na condugdo de uma politica geral
de ensino a todos niveis dado que esta providenciacdo do sector € uma das marcas de

1207

estabelecimento de um “Estado minimo na educacdo. Isso pressupde o desenvolvimento de um

sistema vicioso e de uma sociedade com uma escolarizagdo elementar®,
Em suma, ja com o multipartidarismo na Lei 6/92, a educacao tornou-se tarefa de todos, inicia

assim, o processo de democratizacdo do ensino pela comparticipacdo e participacdo de outros

24 A este propésito, Dale (1994:111) explica que “O Estado pode retirar-se completamente quer do financiamento quer do
fornecimento [...] mas manter a autoridade reguladora que somente ele pode exercer e com ela o controlo Ultimo do sistema”.

205 Segundo Reis et al., (1996:67-73), 0 EGFE, na secgéo dos direitos e deveres dos funcionarios do Estado apresenta: artigo 98° 6
deveres gerais; artigo 99, 32 deveres especiais, 0 que no total perfaz 38 deveres contra 20 direitos, artigo 103.

26 A organizacdo dos professores ndo pode basear-se apenas na defesa dos melhores salarios e condicBes de trabalho, mas na
elevacdo da classe e segundo Arénilla, et. al., (2001:40) heteronomia “é a submisséo a leis exteriores, impostas”. A conquista da
autonomia seria a tomada de consciéncia das leis, e a integragdo delas num advir pessoal, dialéctico entre coacdo e liberdade. Para
Santos (1999:119), “a acgdo reivindicativa ndo pode deixar de fora nada que afecte a vida” dos professores e alunos, como
intervenientes no sistema educativo porque eles é que conhecem melhor o funcionamento das escolas, onde o sindicato dos
professores seja movimento e palco de luta pela qualidade e pela dignidade através da exigéncia da autonomia nas escolas.

27 parafraseando Afonso (1995a:36) isso consiste na “reducéo dos gastos pablicos com a educago e o continuo cerceamento dos
estabelecimentos de ensino no dominio administrativo e financeiro”.

28 S compararmos com o sistema de classes de Karl Marx, encontramos os lumpenproletariat e, desta forma teremos uma
sociedade disputando os poucos recursos. Na educacdo, semi-profissionais conformados com o seu status social ou o seu nivel de
escolarizagdo baixo. Acreditamos que com uma formacé&o longa, permanente e demaocratica dos profissionais far-se-a ouvir a sua voz,
torna-se critica a gestdo e respeita a coisa publica, e ainda sera inconformada na luta e exigéncia de seus direitos e o bem-estar social
da comunidade.
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actores nos encargos do sistema educativo, isto, como o artigo 8°, em que se concede as instituicoes
de ensino o principio da propriedade, estatais, cooperativas e comunitérias ou privadas.

Portanto, a légica burocratica sempre esteve presente na gestdo das escolas secundarias, pois
continuaram as orientacdes especificas sobre as actividades dos professores através de manuais
escolares, livros, alias, ja havia uma empresa (DINAME criada pelo Decreto n® 6/86, de 23 de
Setembro de 1986) com essa responsabilidade de fornecer materiais escolares as escolas, ficando o
professor com a actividade implementativa. A direccdo da escola estava também estava dependente
dos servicos centrais encabecada pelo Ministro da Educacao.

Deste modo, sem contar com a estrutura dos servicos regionais e locais da hierarquia do
Ministério da Educacdo (direccdo provincial, distrital e de cidade), para além da escola onde
deveriam partir as politicas educativas, 0 ministério é composto por 24 departamentos todos
dependentes do ministro.

A transferéncia de competéncias referida no Decreto 49/94 em consonéncia com o Diploma
Ministerial n® 66-A/90, concebia a autoridade dos governos provinciais recrutar docentes, artigo 7°
“os professores fora do quadro poderdo ser providos mediante contrato pelo Director provincial de
educacdo”. Portanto, o Decreto 11/90 introduziu a “politica de garantia da qualidade de ensino”,
isto possivel pela prética da actividade da explicador como complemento da actividade de ensino, o
que fez com que houvesse maior concorréncia da classe a formagdo superior e a progressdo na
carreira ficou condicionada pela antiguidade e experiencia, facto que elitizou os professores e em
contrapartida a formacdo nédo era garantida na sua totalidade pelo Estado que segundo o Decreto n°
14/87 sdo funcionarios publicos e dai ser de seu direito formal.

4. Direccao e gestdo das escolas secundarias entre 1975 e 1999

4.1. Regime Monopartidario

A aplicacdo e materializacdo da politica educativa nas escolas é sempre marcada por logicas
de gestdo que definem o modo como serdo implementadas. E com este propdsito que analisamos o
funcionamento das escolas secundarias no sentido das actividades de direccdo e gestdo. Deste
modo, na criacdo do SNE, a Lei 4/83, artigo 38° concede a direccdo e administracdo do sistema ao
MEC a responsabilidade total que consiste na planificacdo, direccédo e controlo da administracdo do

sistema nacional de educacdo cujo fim é, dentre outros, assegurar a sua unicidade. O MEC
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reestruturou-se em direcgdes provinciais e direcgdes distritais com actividades de apoio e controlo
as escolas. Desta maneira, racionaliza burocraticamente a gestdo das escolas secundarias ao
uniformiza-las mediante a aplicagdo das diferentes medidas tomadas em Decretos-lei, que ndo eram

da responsabilidade das escolas. Segundo os normativos:

Portaria n® 102/78, de 20 de Abril “ao abrigo do art. 1° do Decreto-Lei n° 22/75, de 11 de Outubro, 0 MEC
determina: 1°. E criado o cartdo de estudante, cujas caracteristicas obedecem ao modelo anexo a este diploma,
obrigatorio para todos os alunos dos ensinos primario, secundario e médio, maiores de 10 anos”. “Ao abrigo do
art. 1° do Decreto-Lei n° 22/75, de 11 de Outubro, 2° “compete as DPEC a distribuicdo dos cartdes no inicio de
cada ano lectivo, pelas diversas escolas da provincia”. Diploma Ministerial n® 6/86 “estdo neste momento em
vigor disposicBes diversas relativas ao pagamento de propinas de matricula (de inscricdo e de frequéncia), de
propinas de exames, de mensalidades € outras, cuja aplicacdo ndo é uniforme nem racional. Torna-se necessario
uniformizar e racionalizar, numa Unica disposicdo, 0s quantitativos e mecanismos de pagamento, bem como a
metodologia de aplicacdo e controlo da cobranca a serem adoptados”. Decreto n° 6/86 de 23 de Setembro, “no
quadro da implementacdo do SNE e da estruturagdo dos 6rgaos de direcgdo do ensino surge a necessidade de se
criar uma estrutura que proceda as operag@es de aprovisionamento, distribuicdo e controlo de material escolar.
Ao abrigo do n® 2 do art. 6° da Lei n° 2/81, de 30 de Setembro, Art. 1° “ é criada a Empresa nacional de
Distribuicdo de Material Escolar, empresa estatal, DINAME”.

Em contrapartida, a diferenciacdo que possibilitaria a escolha de outras melhores solucgdes
adequadas para os problemas das escolas, pois, 0 agravante na uniformizacdo dos comportamentos
na educacdo, é fazer “tdbua rasa” dos contextos culturais, capacidades, competéncias, interesses,
motivacOes e experiéncias dos actores. Assim, evidencia-se o que disse Formosinho (2005:42), “a
uniformizacdo obriga que as decisfes sejam tomadas no topo por quem possa impo-las a todas as
pessoas 0 que, forcosamente, implica que sejam tomadas no topo da organizagdo”. Entretanto, este
facto limita a participacdo da comunidade escolar dado que o funcionamento das instituicdes
escolares nos primeiros anos da independéncia, foi marcado por um grande animo popular
tornando-se numa gestdo participada e democréatica, onde se constatava uma organizacdo em que a
autoridade para tomar as decisGes era deslocada para 0s niveis mais abaixo da organizacao escola,
tornando-se esta num lugar desconcentrado do MEC, como reconheceu um dos n0Ss0S

entrevistados:

“Como estava sendo gerida nesta altura em 1975, ndo existia ministério formado como agora nés verificamos,
existia inspecgdes [...] os servicos da educacgdo funcionavam sob forma de decretos e comissdes provinciais, a
operar nas provincias”(E2M). “Funcionamento da alfabetizacdo e educacdo de adultos, passou para as
escolas”(E2M).

Portanto, a uniformizacéo ndo estava presente em todos contextos.

“A democracia popular na escola, tudo era sobre 0 povo, tudo que é do povo é do povo, 0 povo é que mandava.
Entdo, se apenas o director estava ali entdo escutava o povo. A democracia popular ajudou na gestdo da escola.
Também as pessoas mudaram de comportamento porque foram ver que para nés atingirmos um certo objectivo
depende do esforgo de cada um na sua contribuigdo [...]”(E2M).
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Deste modo, a uniformizacao baseia-se na crenca e na suposicao de que “os lideres politicos e
0s gestores possuem o poder para determinar o curso da ac¢do no nivel operacional” (S4,
2006:204). Na escola secundaria, a gestdo da mudanca e a inovacdo na escola tiveram um
colaborador-chave, ou seja, dependiam da clarividéncia politica e ideoldgica do director de escola.
Com as suas atribuicdes, o director, como o executivo da vontade do MEC, com incumbéncia de
organizar, coordenar e controlar as actividades da escola sendo: a) promotor das relagdes escola-
familia-comunidade, b) representante legitimo da escola, ¢) responsavel pelo cumprimento das leis,
regulamentos, prazos para execucao dos trabalhos estabelecidos pelos 6rgaos méaximos do poder
hierarquico, da administracdo central. Assim, desde a independéncia e, sobretudo, a partir da Lei
4/83, a escola secundaria foi gerida por um drgdo unipessoal, cujos poderes se sobrepunham a
outros 6rgaos da escola, como o director pedagdgico, o conselho directivo e o “conselho de

escola’?%

, 6rgdos de que ele também faz parte.

No primeiro periodo de pos-independéncia e de administragdo do sistema educativo, havia
falta de quadros com formacdo psicopedagdgica, pelo que se admitia ao cargo de director,
professores ou ndo que demonstrassem dedicacdo ao trabalho, sensibilidade e engajamento nos
problemas da sociedade. Assim, é presumivel a administracéo central fazer nomeag6es de directores
escolares mais na base da lealdade politica do que na competéncia de modo a conduzir os destinos
da escola tracados ao mais alto nivel sem considerar a realidade social da escola. Este tipo de
director dependente € visto apenas como “representante do Estado na escola”, executante e vigilante
do cumprimento das decisdes e elo de ligacdo e controlo entre 0 ministério e as administracdes
intermédias, na concepcao politico-administrativa dos perfis de director de escola. Alias, Barroso,
(2005:162) chamou de concepcdo burocratica, estatal em que, segundo os discursos dos nossos

entrevistados, a seguir consistia:

“Q director tinha outra funcdo politica, para velar pelo andamento da situacdo politica da escola, entdo ele era
um individuo que pudesse dizer alguma coisa sobre a situacdo politica da escola e dizer como é que 0s
professores andam, até certo ponto era o proprio director que devia dar alguns castigos. Enfim, naquela altura a
nossa forma de trabalhar era autoritaria”(E2M).

E o primeiro critério de ocupacdo de cargos nao era o técnico:

“O primeiro critério de ocupacdo ao cargo de director da escola secundaria ndo era o académico mas a
capacidade de direccdo e mobilizacdo social” (E1M). “Os requisitos para ser director de escola, para além da

29 O CE é um 6rgdo colegial da escola que, segundo 0 MEC (2008:8-11), constitui 0 6rgdo méaximo e tem como objectivos: ajustar
as directrizes e metas estabelecidas, a nivel central e local, a realidade da escola; garantir a gestdo democratica, solidaria e co-
responsavel.
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componente técnica eram: Ser filho de um camponés ou operario, conhecer a filosofia marxista, estar ligado
directamente ao partido FRELIMO e ser professor de educagéo politica” (E2M).

Porém, a ocupacdo dos cargos escolares recorrendo a afinidades partidarias e admitindo que a
ocupacdo ndo era por eleicdo/concurso, mas sim por indicagdo por um Orgdo superior e sem
nomeacao, porque ndo constava no BR, isto €, o ocupante do cargo ndo era remunerado, trabalhava
na crenca de estar a prover e colaborar na edificacdo de uma nacdo sem classes, livre da exploracao
do homem pelo homem. A pratica deste principio contraria o da administracdo burocrética e, ao
mesmo tempo, rompe com a logica técnico-instrumental da especializacdo que defende Weber
(1982:242-245), onde o funcionario ou o dirigente ocupa 0 seu cargo por nomeacdo ou eleicdo a
partir de um concurso publico e onde é pago pela ocupacdo e pelo exercicio do cargo para servir o
povo, tendendo para uma “forma parcialmente ndo-burocrética da estrutura estatal” e, neste caso,
para uma organizagdo que impunha uma “hierarquia feudal”, prevalecendo uma “administracéo dos
notaveis” (organizacdo militar), segundo Morgan (2006:146), uma organizacao do tipo autocratica.

A comprovar isto os entrevistados referiram:

“A ocupacdo do cargo de director de escola era por indicacdo pelo superior hierarquico” (E1M).
“A direccdo provincial é que indicava o director da escola” (E2M).

O impacto imediato disto estd em tomar a administracdo do Estado como base de recompensa
pessoal e ndo como meio de servico publico, resultando na baixa qualidade dos actos
administrativos e numa corrida acentuada a utilizacdo dos cargos publicos para beneficios privados
(Beetham, 1987:65). Entretanto, a razdo da actividade do director no periodo em estudo (1975-
1992), tinha um ambito e uma dimensédo de ligagdo politico-partidaria porque havia uma légica de
monopartidarismo pois, a separacdo do partido FRELIMO e do Estado aconteceu com o
estabelecimento do Decreto n°® 18/90, quando é aprovado o estatuto juridico da FRELIMO, tendo
sido reforcado pela Lei n° 7/91, de 23 de Janeiro, que concebe a liberdade aos cidaddos de filiagdo
partidaria®’®. Assim, de 1975-1992, na governacéo escolar, ou seja, o director tinha que criar um
grupo de vigilancia, uma vez que o pais acabava de ser conquistado na decorréncia de uma guerra

anti-colonial. E como havia resquicios de que estava inconformado (porque a devolugdo de poderes

2% Durante este periodo de (1975-1992), o tratamento dos funcionarios publicos era mais cerimonial. O termo “camarada” era
vocativo e ritual seguido por todos, precedia 0 nome do funcionario ou a fungéo e, o cargo como “camarada professor”, “camarada
director da escola”. Actualmente, no regime multipartidario, esta pratica ja ndo se verifica, o termo usado é “senhor”, facto que
simboliza o assumir de um Estado de direito em que a separagdo entre o Estado e partido se respeita. Alias, importa lembrar que
segundo Silva, (2004:403) o primeiro presidente de Mocambique independente (Samora M. Machel), ja se tinha manifestado contra,
0 chamamento por camarada em 1985, a quando da visita efectuada a um hospital da cidade de Maputo. Tendo recomendado que

“isso de camarada é na célula do partido. Aqui no trabalho temos o senhor doutor e o servente”.
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nao foi pacifica), havia necessidade do director da escola chegar ao cargo como gestor dependente
de critérios politico-clientilistas (Roméo & Padilha, 1997:93) e desprofissionalizado, ainda formado
na escola do partido como professor de educacao politica. Logo, segundo Lima, (2003:11) e Flores,
(2005:30) o director da escola era um verdadeiro comissario politico administrativo na escola,
acentuando ainda mais o autoritarismo no controlo centralizado desconcentrado sobre as escolas, o
que desencoraja a autonomia na escola e a elaboragdo do projecto educativo, inseridos nas suas
tarefas predeterminadas. O papel assumido de gestdo burocratica e autoritaria no controlo sobre as

escolas e professores resumia-se as actividades que os entrevistados dizem haver:

“Planificacdo de todas as escolas do ano da escola que contemplava (actividades pedagogicas, desportivas,
culturais, produtivas e defesa da propria escola); por em execucgdo e seu controlo” (E1M). “Administrar, velar,
controlar os recursos existentes, dar informacdes da situacdo politica da escola porque em 1983 estdvamos em
guerra” (E2M).

Deste modo, podemos dizer que até 1983, o “Comportamento profissional” dos directores e o
“comportamento burocratico” (Costa, 1996:49, apoiando-se em Hoy e Miskel), rompia com o
formalismo baseado em critérios particulares de arbitrariedades ndo validos para a escola, 0 que
motivou um afastamento em relacdo a presencga de estruturas burocraticas na escola. Referimo-nos
aos orgdos de Estado (Presidentes dos Conselhos executivos, administradores distritais e chefes de
Posto). A relacdo com essas autoridades, decorria de forma unilateral, isto significa que partia da
iniciativa do director da escola para apresentar problemas da escola sobretudo alimentares (dos
centros de internatos) porque esses dirigentes politicos sentiam complexos de inferioridade, uma
vez que alguns deles ndo possuiam algum grau académico reconhecido e essa era uma das razdes da
pouca ou nenhuma interferéncia na vida da escola, reduzindo a dependéncia excessiva deste em
relacdo ao poder politico. Este facto é interpretado da seguinte maneira:

“As escolas nunca tiveram uma relacéo directa” (com os 6rgdos do partido e do Estado) (E2M).

Houve afastamento entre as escolas e esses 0rgdos” [...]. “Alguns ndo tinham nenhum nivel académico, dai que

receavam ir a escola nem falar com os alunos, exceptuando-se o administrador que tivesse outra formacgdo ou

experiéncia de vida” (E1M).

Entretanto, ja essa relagdo de dependéncia ocorria mais entre o director e 0 MEC e fazia-se
sentir na prestagdo de contas. Neste sentido, as relagdes devem ser vistas em dois momentos, antes
da Lei 4/83 e depois, em que, com o estabelecimento da lei, o poder central centralizou as
competéncias das direc¢des das escolas (as escolas passaram a aplicar os curriculos, programas de
ensino, manuais e livros do professor e do aluno respectivamente). Estabeleceu 6rgaos provinciais e

distritais de educacdo que agiam directamente com as escolas. O ministério assumiu gestao a partir
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do topo, através do centralismo burocratico, aplicando o legalismo, a uniformidade, a

impessoalidade, o formalismo, o centralismo e a hierarquia, com orientacdes de que:

“As estruturas centrais, provinciais e distrais da Educacédo e Cultura devem intensificar o apoio as unidades de
base - as escolas e os centros educacionais - que é onde se faz sentir mais directamente o processo de luta dos
valores da nova Sociedade contra a mentalidade velha”. (MEC, 1979:6).

O autoritarismo verifica-se também convergindo ao que Formosinho, (2005:44) conclui,
quando o MEC € que formula normas juridico-curriculares, juridico-pedagdgicas e até juridico-
didacticas da pedagogia 6ptima, isto €, que se adaptam ao aluno e professor médios, ou seja, quando
ndo concebe espacgos de participacdo na producdo desses normativos e ainda, quando a prestacao de
contas é feita a0 Estado e ndo & comunidade (Formosinho, 1989:56). E no que toca a exames,
programas, capacitacfes, que segundo 0s nossos entrevistados, as escolas sentiam a presenca mais
apertada do ministério.

“A relacdo era estreita, constantemente recebiamos informag@es centrais, era um fluir de informacdes de cima
para baixo. Para além dos seminarios pedagdgicos orientados nalgumas vezes pela ministra em 1980. A
prestacdo de contas era feita a direccdo provincial, onde o director de escola apresentava o seu relatorio ao
director provincial” (E1M).

“Sempre tivemos visitas, apoios pedagégicos, seminarios, informac6es sobre a elaboracdo de documentos e
decurso de exames nacionais. As escolas prestavam contas ao director provincial” (E2M).

Alias, a reducdo da “autonomia das escolas” produziu-se com a Lei 4/83, a partir da qual as
escolas passaram a depender das direcc¢des distritais e provinciais de educagéo e, dentro das escolas,
criaram-se hierarquias administrativas e pedagdgicas, onde o director da escola passa a depender do
nivel superior. Deste modo, a interaccdo dos novos 6rgdos com o director passa a ser dificultada
devido a diferentes 6rgaos implantados na escola: director de turma, delegado de disciplina, director
de classe, chefe administrativo, chefe da secretaria, chefe dos continuos, director pedagdgico e o
chefe do centro internato. Segundo o Diploma Ministerial n® 66-A/90, estabelecia-se o quadro de
pessoal da escola. Portanto, no nosso entender, houve centralizacdo e, a0 mesmo tempo,
desconcentracdo de poderes na escola, embora o director fosse o Unico elemento mais relevante nas
decisdes. Segundo Barroso (2005:153-154), considerando os papéis dos directores entre 1836 e
1947, estamos diante de um administrador delegado onde o papel do director é definido
essencialmente pelas normas que estabelecem as atribui¢des do director em relacdo a administracao
central, representando o governo na escola, pois, o seu poder reforca-se a medida que a
centralizagdo administrativa aumenta, ja que, mesmo as nomeagfes eram cautelosas no sentido de

coincidir com pessoas que conduzissem essas politicas sem oposicdo. Como se Vé a seguir:

176



“Com a Lei reduziram-se os poderes que as escolas tinham” (E1M). “A lei introduziu reformas, estruturou o
sistema educativo, criou estruturas permanentes na escola, comissdo de direccdo (pedagdgico, administrativo,
secretaria, assuntos sociais)” (E2M).

E de sublinhar que, antes da Lei 4/83, as escolas, no periodo do regime de partido tGnico, eram

governadas segundo os principios do “poder popular”211

ou autogestdo e, as actividades estavam
entregues a “gestdo popular” (o povo, em nome do partido, é que propunha os directores escolares
em funcdo da avaliacdo do comportamento que manifestava, dado que era necessario identificar
localmente individuos com uma certa formagdo e descompromisso com o sistema colonial pois, o
povo é que os conhecia, construia escolas, usando a sua méao-de-obra, transportando troncos
fornecia mobiliario escolar e remunerava (alimentava) os professores porque estes apenas se
dedicavam a causa da educacao, isto é, leccionavam simultaneamente e, as vezes, em salas mistas
na alfabetizagdo segundo os turnos da manhd, intermédio, a tarde e a noite em circunstancias
dificeis dado que na maioria das escolas ndo havia electricidade, mas mesmo assim garantiam a
formacdo da povo), pois, coincidia com o periodo revolucionario em que a emocao popular era alta
ndo havendo nenhum normativo que regulava a actividade nas escolas, o que, segundo Lima

212

(1989.203-204), tratou-se de um periodo de autogestdo“ escolar, alids 0s nossos entrevistados sao

unanimes em dizer que,

“A populacdo sentia-se dona da escola. A relagdo comunidade-escola era directa com o director da escola. Nao
havia hierarquias, ou niveis abaixo do director com autonomia (E2M). Antes da lei, 0 povo era participativo na
direccdo das escolas através de reunides de procura de solugOes, havia reunides da direccdo com os alunos,
reunides de classe para discutir problemas dos alunos, professores, da direccdo e da escola em geral. NGs
sentiamo-nos participes no processo de gestdo e direccdo escolar” (ELM).

Tardiamente, a abertura a comunidade era assegurada pelos 6rgdos do poder popular, através

11213

das “ODM e sociais”=™*, cujo lema consistia em: “Fazer da escola um centro de transformacéo da

21 Recorde-se que a revolugdo de cunho socialista reproduziu formas e conceitos de sentido de pertenca do povo. Dai que
convocamo-lo para significar aquilo que Silva, (2004:28) chamou de “democracia popular”. A “Forma de exercicio da democracia
em que o poder emana do povo”. O autor (ibid.), apoiando-se em A. Cabral (1999:187), explica que em democracia popular o poder
provém da maioria do povo, onde “o ‘dirigente é intérprete fiel da vontade e aspiragGes da maioria revolucionaria, e, ndo, senhor
absoluto que se serve do Partido e ndo serve ao Partido’. A ‘democracia popular’ tem por fundamento o principio do centralismo
democratico, que se baseia na direccdo Unica e papel dirigente do Partido enquanto representante das classes operaria e camponesa,
na centralizagdo do poder em 6rgaos proprios, na sujeicdo da minoria as decisfes da maioria e no exercicio da critica e da autocritica
como formas de controlo do cumprimento das decisGes”.

12 De acordo com Boudon et al. (1990:16 e 22), a autogestdo é associada & nogdo de anomia que, pela sua “etimologia significa
auséncia de normas”. Sendo a autogestdo em sentido restrito a gestdo das organizacfes por aqueles que nelas trabalham e em
“sentido amplo, é um modelo que, opondo-se ao modelo leninista de um socialismo ‘estatal’, “burocratico’, ‘autoritario’, define uma
gestdo descentralizada” da sociedade.

23 gegundo a FRELIMO (1987:3), as ODMs imiscuem-se nos assuntos do dominio politico. No contexto mocambicano
encontramos: a organizagdo dos trabalhadores mogambicanos (OTM), organizacdo da mulher mogambicana (OMM), organizagdo
nacional dos professores (ONP), organizacdo nacional dos jornalistas (ONJ), organizacdo da juventude mocambicana (OJM) e a
organizagdo dos continuadores de Mogcambique (OCRM/COM), (Conselhos de produgdo, Grupos de vigilancia Popular e outras)
criadas e controladas pelo partido FRELIMO.
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sociedade”, assegurando uma constante ligacdo a vida e a luta das classes trabalhadoras. Para isso,
era necessario que a comunidade-estruturas do Estado e das ODM, a nivel das localidades, aldeias
comunais, circulos ou bairros, empresas, cooperativas e machambas estatais, a populacdo em geral
e 0s pais dos alunos, participassem activamente na vida da escola, na discussao e resolucdo dos
problemas e na definicdo de recomendacdes para o trabalho politico, pedagdgico e administrativo,
de maneira a garantir que a escola estivesse ao servico dos operarios e camponeses (MEC, 1979:7).
Antes da Lei 4/83, a participacdo era massiva mas, com a regulamentacéao, a participagdo passou a
ser formal e orientada para uma forma prescritiva de consenso e previsibilidade dos actos. Isto fica

demonstrado quando um dos nossos entrevistados refere que:

“A comunidade s6 ia quando convocada para reunides de turma, ouvir notas dos seus educandos. Quando viesse
um encarregado de educacdo porque tinha um problema pessoal relacionado com o seu educando, mas nédo
podemos dizer que quando fossem convocados para reunides da turma para as notas, comportamentos ndo iam,
iam (a escola). Mas, dificilmente aquela por iniciativa da prépria comunidade aproximar-se da escola”. (E1M).

Neste contexto, presumimos que das ODM, na Lei 4/83, nasceu o CE que veio se a revitalizar
em 1992, com a Lei 6/92, e na PNE (1995) como 6rgao de participacdo da escola, sendo um 6rgao
colegial, mantendo-se em Orgdo consagrado deliberativo mas ndo decisivo, isto é, € apenas
envolvido nas decisdes tomadas pela direc¢do da escola, ou seja, a sua existéncia justifica-se apenas
para legitimar as decisdes do Conselho Directivo, portanto, € concebido com o caracter consultivo,
mobilizador popular na prestacdo de servicos as escolas. Alids, no monopartidarismo, na
participacdo da escola faziam parte organismos estatais, empresas e outras instituicdes, com a ansia
de edificacdo de uma “nova sociedade sem exploracdo™. Em relagdo a participacdo dos pais no
sistema educativo, reinava um corporativismo, ndo havendo o tal intercAmbio voluntéario nas
praticas entre as duas instituicGes (familiar e escolar). Deste modo, regenerou numa “politica

autoritaria”?®®

que consiste, segundo S& & Antunes (2007:139), na “culpabilizacdo da vitima”, isto
é, a imposicdo aos encarregados de educacdo em assumir o insucesso escolar dos seus educandos

sem imputar responsabilidades ao sistema, segundo o extracto de citagéo:

24 Segundo Coelho, (1982:252) na “nova sociedade sem exploragdo” preconizava-se uma educacao ideolégica das massas, ou seja,
‘continuar a luta contra todas as correntes ideoldgicas reaccionarias’ combater os seus valores e manifestacdes tais como a corrupcao,
a ambicdo, o liberalismo, o individualismo e o neocolonialismo como males que procuram desvirtuar o processo de desenvolvimento
da revolugéo.

215 De acordo com Boudon et al., (1990:23) a politica autoritaria é referente as “correntes ideoldgicas antidemocraticas” cujas
componentes predominantes nas relagdes sociais ou na accdo colectiva caracterizam-se pela “submissdo a autoridade” e
“agressividade em relagdo aos desviantes” e apela ao conformismo.
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Lei 4/83, Artigo 48°, 1. “os pais ou encarregados de educacao cujos educandos reprovam em qualquer classe do
sistema nacional de Educacdo, ap6s o ensino primario obrigatério, por mau aproveitamento sem motivo
justificado, por indisciplina, por faltas ou abandono de estudos devem reembolsar ao Estado do encargo
suportado”

Entretanto, ao assumir-se essa administracdo equipara-se ao autoritarismo da época colonial,
em que o director escolar era visto como um “Deus”, pois, nenhum aluno o conhecia nem ninguém

poderia falar com ele, dai que a sua ordem era suprema, segundo explicou um dos entrevistados:

“Como alunos sé viamos continuos a passar com circulares de sala em sala para manutencdo da ordem dos
alunos, ndo conheciamos o reitor da escola” (E1M).

Do ponto de vista da autonomia do director da escola, antes da lei, este agia como um chefe
absoluto mas, com a lei, naturalmente, sentiu-se também “diminuido” dos seus poderes, que passou
a depender de uma maior capacidade negocial dos seus subordinados (técnica) que antes ndo
existia. A dependéncia era apenas hierarquica e politica, dado que todas as relacdes eram directas e
menos burocraticas (verbais), estando actualmente, o director mais préximo do Ministério do que

dos professores e da comunidade escolar, segundo os entrevistados:

“A minha autonomia consistia na interpretacdo das orientacdes, directivas do partido e as Ultimas intencdes do
Estado” (E1M).

“Sentia falta de autonomia e na base de leis vocé néo tem espaco. Quando se introduziu essa lei, o director
deixou de ser autbnomo passou a depender do director pedagodgico pelo seu relatério, e da comunidade” (E2M).

Este facto, associa-se ao cumprimento de metas, onde os processos ficam em segundo plano
sendo a preocupacdo dos directores responder aos documentos e orientagdes emanados
centralmente, para ndo comprometer nimeros e dados trimestrais, semestrais e anuais das escolas.
O receio do director era que ndo fosse considerado um reaccionario perante a revolugdo ou
incompetente. Sendo um periodo de grande euforia pela independéncia e desconfianca, porque o
pais estava mergulhado numa nova guerra nacional (conflito armado), e o director devia, segundo

0s entrevistados:

“Responder estatisticas, nimero de alunos, aprovados, reprovados” (E2M). “Seguir as orientacdes contidas na
OPAE que eram de cumprimento obrigatério. Exemplo o levantamento estatistico vulgo 3 de Marco, se ndo se
cumprir compromete a escola — a ZIP — o distrito — a provincia — e o Ministério” (E1M).

Deste modo, na tomada de decisdes, prevalecia o centralismo democratico®® evitando que os

diferentes Orgdos tivessem opinibes dispares, isto é, a preocupacdo era comungar a mesma

218 O Decreto n° 18/90, de 28 de Agosto, atinente ao estatuto juridico do partido FRELIMO, no artigo 13, refere que o centralismo
democratico significa: “todos 6rgdos em todos niveis serem eleitos democraticamente, periodicamente prestar contas do seu trabalho
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linguagem, confirmando-se a explicacdo de Silva, (2006:118, apoiando-se em Terrén, 1999) de que
a burocracia tem um papel unificador que se estabelece na padronizagdo de actuacoes,
homogeneizacdo e na conformizacdo numa espécie de cooperacdo convergente. Alias, o uso do
EGFAE na tomada de decisbes evidencia a impessoalidade, evitando que os directores fossem
perseguidos ou que alguém contestasse, como algo agido arbitrariamente. Isto ¢,

“As decisdes eram colegiais e de consulta a partir da comissao de direccdo indo até a sala de aula através das
reunides de turma (E1M). “Era em observancia aos Estatutos Geral dos Funcionéarios do Aparelho de Estado”
(E2M).

A regra instituida na realizacdo e no cumprimento das actividades programadas na escola era

a pratica da “emulacéo socialista”®*’

(MEC, 1979:12), um ritual que consistia em apresentar
“honras de persuasdo”®'®, devendo o director da escola manter a “tranquilidade da escola” e
comportar-se como se estivesse num ambiente de unanimidade e aclamacdo. Era uma espécie de
“cultura expectante”, para premiar as manifestacdes dos professores (trabalhador destacado) que se
notabilizassem no seu dia-a-dia no seguimento das normas estabelecidas em que o director de
escola deveria ser capaz de conseguir por a sua escola num ambiente de organizacdo do “tipo
integracdo”, para a qual bastava garantir uma obsessdo as decisGes tomadas e documentos escritos,
a manutencdo da ordem, a assiduidade de professores baseada na fidelidade ao prescrito (manual e
metodoldgica) e levar os alunos a agir uniformemente, enfim, se a escola garantisse o maior
aproveitamento pedagdgico, mesmo sem as condi¢des basicas de funcionamento. Segundo 0s

entrevistados havia um documento reformulador das relagdes na escola:

“OPAE ndo previa penas nem recompensas, as penas viriam em funcdo da avaliacdo que se fizesse pela
direccdo provincial ou ministério. [...] Haveria recompensa como emulacdo socialista” (E1l). [...] “As
punicdes consistiam na aplicacdo do regulamento geral dos funcionarios do aparelho de Estado. Havia
emulacéo socialista na escola” (E1).

a instancia que o elegeu, as decisdes dos 6rgaos superiores sdo obrigatérias para os 6rgaos inferiores e a submissdo da minoria a
maioria e, consequentemente, defender como suas as decisdes tomadas pela maioria”.

27 Segundo Silva (2004:403-404), a emulacio socialista tem a ver com acgdes e actividades do partido a favor da reconstrugéo do
pais. “O ‘trabalho voluntario’ que visava manifestar e desenvolver um ‘espirito revolucionario’ com o qual se contribuiria para o
‘aumento da producdo’”, cujo principio era a ‘reconstrucdo do pais’”. Onde professores, alunos trabalhadores administrativos “eram
mobilizados para as frequentes campanhas de limpeza e de trabalho voluntario (designados ‘sabados vermelhos’) realizadas a
propésito da comemoracédo de efemérides nacionais e internacionais em que a adesdo constituia um elemento fundamental para a
avaliacdo do comportamento das pessoas” e pelo contrario, o funcionario era conotado como “inimigo da revolugao”. Recorde-se que
durante este periodo segundo Mazula (1985:177) prevalecia a Lei n® 2/79 que instituia a pena de morte por fuzilamento e a lei de
chicotada de 1980 contra os perturbadores da ordem, reaccionarios “chiconhocas” (inimigos do povo) e os corruptos.

218 Esta terminologia é convocada ao que 0 MEC (1979:12) sugere as escolas a praticar a emulacéo socialista na realizacéo de todas
actividades, isto ¢, “o plano de trabalho deve definir quais as acgBes concretas de emulagdo que se véo realizar, como se fara o
controle e quais serdo os prémios. Especial atencdo devera ser dada a elevacdo da qualidade do ensino, a diminuicdo das desisténcias
ao longo do ano e também ao nimero de aulas que ndo sdo dadas por falta de professores (a escola deve tomar todas as iniciativas,
para conseguir bons resultados).”
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Em relagdo a autonomia dos professores, houve falta de expressao dos professores que ja em
1984, alguns com uma certa formacdo, relativamente maior em relacdo aos demais directores
escolares e, por questdes sociais dos proprios professores (salarios e residéncias), gerou-se uma
tensdo, em contraste com o Decreto n° 14/87, do EGFAE. Com este grupo de professores, 0
aparecimento da comunidade na escola ndo era bem-vinda, ou seja, a presenca era interpretada
como nédo sendo de boa fé, pelos professores, gerando-se um certo conflito, onde a populacao era
considerada analfabeta. Este grupo de professores, achava-se auto-suficiente em termos de
formacdo e, em comparacdo com outros funcionarios do Aparelho de Estado (como os magistrados
do Ministério Publico), exigia e queria autonomia e, por conseguinte, melhores condi¢des de vida e
de trabalho e, como ndo encontrava resposta, teve como consequéncias a fuga destes profissionais
para outras areas sociais, reduzindo assim o esfor¢o massificado na procura desse grupo de quadros.
Segundo o testemunho dos nossos entrevistados,

“Houve a falta de autonomia dos professores. Gerou indisciplina e libertinagem” (E1M).
“Autonomia de um regime e sistema centralizado. Era autonomia nas formas, modalidades de cumprir as
orientacOes. Estava por exemplo em saber que a escola deve produzir, mas produzir o qué de acordo com a
realidade. Batata, mandioca, milho; promogao da cultura o director da escola, o professor, o director da turma
viam que tipo de danca a praticar e mais nada. Houve programas de ensino com orientacdes metodologicas preé-
concebidas. A nivel da direccdo distrital e provincial da educacdo, mesmo a nivel nacional, havia comissdes de
apoio pedagdgico; SAP (Seccdo de Apoio Pedagégico) e CAP (Comissdo de Apoio Pedagdgico Provincial),
corrigindo e apoiando em termos de técnicas e material didactico” (E2M).

A existéncia da OPAE limitava a troca de ideias, pois era um documento de gestdo das
escolas. O MEC (1979:19-20) orientava a “participacdo organizada” através de actividades e um
funcionamento especifico da escola (até ao detalhe), pormenorizando as actividades, desde as
ceriménias do inicio de aulas, convidados a assistir a abertura do ano, periodo de matriculas,
actividades dos professores, directores de turma, actividades do periodo de férias e orientava o
cumprimento de prazos especificos e datas comemorativas®® (ibid.:21-61). A OPAE preconizava a
LEC, uma regulacdo das relagdes escola-comunidade e dos intervenientes escolares (ibid.:17) que
aparece com a Lei 4/83, art. 48°. Deste modo, os profissionais da educacgédo trabalharam sempre

constrangidos. Segundo os entrevistados, este facto ndo se reflectiu no trabalho diario do professor,

219 sequndo 0 MEC (1979:58-61), sdo datas comemorativas obrigatérias: “3 de Fevereiro — dia dos Herdis mogambicanos, 7 de Abril
— dia da mulher mogambicana, 1° de Maio — dia internacional dos trabalhadores, 25 de Maio — dia da Fundacéo da OUA (1963), 1 de
Junho dia internacional da crianga, 16 de Junho — dia da resisténcia (massacre de Mueda -1960) e dia da solidariedade com o povo da
Africa do Sul (massacre de Soweto - 1976), 25 de Junho — aniversario da independéncia nacional e da fundacio da FRELIMO -1962,
24 de Julho - dia das nacionalizagGes — 1975, 7 de Setembro — dia da Vitéria (assinatura dos acordos de Lusaka - 1974), 25 de
Setembro — dia das forcas populares de libertacdo de Mogambique, - dia da Revolugdo ” entre outras datas internacionais.
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ou seja, ndo se manifestava abertamente devido ao momento que se vivia. E, assim, as

reivindicagdes dos professores (para com a DD e DP ou 0 MEC) eram sobre,

“Alojamento, [...] alimentagdo, iluminagdo eléctrica, salarios. Os que reclamavam alojamento normalmente
eram 0s que viviam nos centros internato [...] questdes de iluminacdo para a preparacdo das aulas, porque
muitos geradores estavam avariados [...] ou ndo havia dinheiro para comprar combustivel [...], nos centros
internatos vivia-se as escuras nas noites” (E1M).

“Melhores condicOes de vida, habitacdo, salario” (E2M).

Desta maneira, evocando as nossas questdes de pesquisa que consistiam em caracterizar a
organizagdo das escolas no periodo monopartidario, procurando perceber se a mesma organizacao
favorecia a administracdo e gestdo das escolas de forma descentralizada e, ainda se contribuiu para
a democracia participativa e a mudanca social dos actores e intervenientes, entendemos que nesta
fase (1975-1992) predominou uma organizacdo do sistema educativo segundo ideologias de
administracdo tecnocraticas cuja preocupacdo teve como meta o aumento da eficiéncia através de
normas e processos técnicos, que se traduzem na eficacia, métodos adequados, racionalizacdo do
trabalho, crenca no homem econémico e ndo social, divisdo do trabalho, organizagdo formal e na
hierarquia de autoridade. Trata-se de uma concepcdo “heterbnoma” da administracdo (Bobbio,
1995:139) caracterizada pela falta de autonomia, distanciacdo entre concep¢do e execucéo,
autocracia e separacdo das massas nas principais decisdes da escola, 0 que remete ao principio de

12220

centralizagéo das decisdes e de “contra a autonomia”“" no sistema educativo. Ao que se confirma

pelos dizeres dos nossos entrevistados:

“Na altura sairam bons quadros, aqueles cujo pensamento estivesse em conformidade com as linhas do partido
e do Estado mogambicano. O que tivemos de contrario foram os métodos do regime a educacdo politica que
era o brago directo do funcionamento da direc¢do da escola para inculcar a ideologia do partido, a disciplina
revolucionaria, ndo era demaocracia no sentido de desdobramento livre da pessoa, era restringir na medida do
possivel a liberdade individual, tinhas que pensar assim e ndo de outra maneira, sob 0 risco de ser reaccionario.
A democracia popular ndo produziu homens livres, portanto nés conseguimos a independéncia nacional mas
ela ndo promoveu as nossas liberdades na medida que confinou a uma linha de pensamento, um determinado
comportamento, tipo de atitudes, portanto ndo houve promocao das liberdades” (E1M).

“Houve [...] independéncia do colonialismo fascista para a democracia popular. As reformas serviram para
elevar o0 ensino para a maioria, desfavorecida. Contribuiu na medida em que Mogambique formou quadros e
técnicos que estdo a dirigir diferentes areas e os directores das escolas sabiam que estamos para servir 0 povo,
e 0 povo é que mandava. Houve mudanca de comportamento porque sabia-se que para conseguirmos algo
dependia do esforco e contribuigdo individual” (E2M).

Assim, segundo o raciocinio de Lima, (1998:112) se “estabelece com clareza uma orientacéo
incongruente com preocupacdes de caracter democrético e participativo, o que prefigura um tipo de

organizacdo onde ndo ha espaco institucional para a participacdo”.

220 Afonso (2002:116), entende que a contra-autonomia na educacéo “equivale & contra autonomia profissional, onde os professores
sdo acusados de ignorar as necessidades da economia”.
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No entanto, em nossa opinido, a organizacdo centralizada das escolas foi importante na
administracdo e gestdo da educacdo na medida em que marcava uma identidade nacional®?,
promovia 0 acesso & escola a todos os mogambicanos e, como se tratava de um momento de
euforia, a preocupagdo popular ndo era de contrariar as reformas desenhadas sobre a politica
educacional de acesso universal da massa camponesa e operaria porque o centralismo democratico
deposita a confianca na alta hierarquia como representante legitima dos interesses do bem-comum,
pois, a mudanca nos métodos autoritarios de ensino foi fundamental e ndo s6. A preocupacao
dominante do periodo era “povo unido do Rovuma ao Maputo vamos reconstruir o pais”. Assim, na
Lei 4/83, a “democratizacdo no sistema educativo” é entendida como a reorganizagdo do sistema, o
reforco na capacidade de distribuicdo dos recursos educativos, em termos de mais escolas, mais
professores, mais dotacdes e investimentos financeiros e materiais, no alargamento da rede escolar,
maior diversidade de cursos, politicas de igualdade de oportunidades no acesso e igualdade de
sucesso, promocdo da gratuitidade no ensino priméario, emancipacdo da mulher no ensino,
reconstrucao e expansao geografica de estabelecimentos de todos os niveis de ensino, alteracdo da
estrutura curricular segregadora, formacdo profissional de professores em quantidade e qualidade
bem como de técnicos de educagdo, elaboracdo de métodos pedagdgicos adaptados a nova
conjuntura e a valorizacdo e a manutencdo da cultura, ideologia marxista e de valores patriéticos de
mocambicanidade (unidade nacional, linguas nacionais e cultura de amizade) e, ainda a preparacao

do pais para o multipartidarismo???

. Mesmo ignorando as orientagdes contidas no Decreto n° 14/87,
do EGFAE, que recomenda e reafirma o compromisso no aparelho de Estado, para com um
“funcionamento eficiente das estruturas libertas de burocratismo”, ou seja, 0 principio do rigoroso
acatamento da legalidade na administracdo estatal dos funcionarios, como garantia de que 0s actos
da administracdo se desenvolvam também na esfera dos direitos do cidaddo e obedecam aos
ditames da lei, com vista a eliminar o arbitrio, a usurpacdo e o desvio de poderes. Constatou-se
também que ndo se distinguia a ideologia partidaria e a influéncia do Estado na gestdo das escolas
secundarias e, desta forma, se a dependéncia em relacdo a ideologia fosse total, constatariamos que,

segundo Silva (2004.348), “quando a politica decide quem presta, a competéncia fica de lado”*%.

22! Em Estado-nacdo o Estado educador tornou-se monopolizador (Habermas, 1990.255), ergueu um aparelho centralizado de
administracdo publica, cuja necessidade objectiva é a “panoptica de controlo”, no “pensamento antropocéntrico” nas modernas
tecnologias de dominag&o. “Poder disciplinar omnipresente”; “tecnologia punitiva” (ibid.:256).

222 para Enguita (2000:210), “a ampliacéo da oferta educativa e dos recursos escolares é somente uma parte da solugdo, sio somente
uma parte de problema”.

22 Embora uma governante [...] na apresentacéo do seu relatério do desempenho do seu Executivo reconhecia o clientelismo sem
falar exactamente da partidarizacdo, que estava a afectar o desempenho das instituicoes pablicas, “disse que nas instituicdes publicas
[...] existem individuos considerados da “elite e intocaveis’, que promovem os seus amigos e familiares com base no tribalismo e no
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Em sintese, pode-se afirmar que, neste periodo, constata-se a prevaléncia da ldgica
burocratica de uniformizacdo desde os alunos com os trajes, cartdo de identificacdo e propinas, tudo
orientado pela direc¢do provincial sem a participagdo da comunidade local. O director da escola é
um érgédo desconcentrado da hierarquia do MEC, estando também na sua dependéncia, o controlo
sobre a escola e actividades dos professores, alids, a ocupacdo do cargo dependia da sua dedicacao
ao partido que nalgumas vezes ndo obedecia a componente técnico-profissional, embora a
intromissdo dos érgdos do Estado e do partido fosse limitado.

A dependéncia do director da escola ao MEC condicionava a uma administragdo autoritaria
ao retirar a participacdo formal da comunidade iniciada com a autogestdo que, com este 6rgdo,
passou a ser formal e controlada, alids, mesmo os insucessos dos alunos eram responsabilizados aos
encarregados de educacao.

A institucionalizacdo da emulacdo socialista na gestdo escolar é interpretada como a
prosperidade muatua da rendibilidade que na concepc¢do taylorista pressupunha a anulagdo de
conflitos no seio da classe dos professores que em comparagdo com outros profissionais despertou o
interesse de desenvolver a sua autonomia que o proprio decreto n° 14/87 visava promover

combatendo o burocratismo.

4.2. Regime Multipartidario

No periodo de multipartidarismo (1994-1999), ha relativamente uma mudanca nas préaticas de
gestdo das escolares no sentido em que se comeca a falar da valorizacdo retérica proclamada da
participagdo democrética das comunidades no sistema educativo. As autoridades educativas
comegaram a transladar algumas responsabilidades centrais iniciadas com o Diploma Ministerial n°
66-A/90 para os niveis provinciais e distritais e ainda, para algumas escolas. Portanto, assiste-se a
um processo de iniciacdo discursiva da descentralizacdo institucional (criagdo de direccdes de
cidade com a autarquizacdo em 1998) e de funcdes. As escolas secundarias comecam a receber
valores monetérios para a compra de materiais € consumiveis com uma gestdo centralizada nos
drgdos centrais, provinciais e distritais. Segundo os entrevistados na direc¢do e administracdo das

escolas comeca-se a usar,

regionalismo. Situacdo que esta a afectar o desempenho das instituices publicas locais, desestabilizando o trabalho dos demais
funcionarios. O clientelismo representa um grande obstaculo para a governacao [...], pois alguns chefes privilegiam os seus amigos e
familiares na atribuicdo de tarefas essenciais, mesmo que estes ndo estejam capacitados para desempenhar tais fung¢fes”. in jornal
Canalmoz N.° 174 * 05 de Abril de 2010.
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“A lei 6/92 que reestruturou o ensino em ciclos e criou as ZIP, introducdo das escolas basicas completas de sete
classes através do PEE” (E1P). “Estatuto geral dos funcionarios do aparelho do Estado, o regulamento interno
das escolas; introducdo de documentos e facturas para justificacdo de duodécimos” (E2P).

Porém, para a ocupacdo do cargo de director nas escolas secundarias comega-se a exigir como
requisito basico ser professor com formagdo superior (sem a componente técnica especifica em
gestdo escolar), embora, podendo haver uma vontade politico-partidaria que o director seja
militante do partido no poder (FRELIMO)?* mas também, especula-se que esta preferéncia

constitui um mecanismo de “cooptagdo”?®

, isto é, uma forma de controlar os novos quadros de
nivel superior que se formam, transmitindo uma certa cultura integradora no sentido de que esses

quadros sejam fiéis a causa da revolucdo e a FRELIMO. O nosso entrevistado afirma que,

“O proprio director provincial da educagdo [...] alegou que o ministério exigia que para o cargo de director da escola
secundaria no minimo tinha que ser um bacharel e na altura quando ele me contactou, pessoalmente e como licenciado, entdo
ele achou que eu reunia mais condicdes para ser director da escola secundaria porque a escola tinha a 82, 92 e 10? classe.
Entdo, uma das exigéncias foi esta de ter, no minimo, o grau de bacharel. E para além da componente técnica, apesar de ndo
ter dito assim, vulgarmente ja se notava que era necessario também ser portador ou ser um simpatizante ou membro do
partido no poder a FRELIMO. lIsso para além do nivel académico isso era uma condigdo porque é uma questdo que eles
colocam de que partido a pessoa pertence e como prova de que nao esta filiado num outro partido. Nessa altura até eu me
recordo que eu ndo tinha o cartdo do partido no poder e fui obrigado mesmo a té-lo como forma de renunciar que ndo estou
num outro partido” (E1P).

Neste sentido, a vontade do MEC em exigir formacdo superior para o exercicio do cargo de
director abre espaco a tendéncia ao concurso publico que, para Romdo & Padilha (1997:93-94), a
ocupacdo sera orientada para a defesa da “moralidade publica e evita o apadrinhamento politico”,
mas é preciso relembrar que tudo passa pela autonomia da escola®®®. E, caso contrario, as escolas,
segundo Formosinho (1989:55) continuam sendo 6rgdos locais do Estado, embora com uma
tendéncia de se transformarem em “escola como organizagdo profissional” (Barroso, 2005:155).
Porque as estruturas e o poder local ainda ndo se fazem sentir, 0s municipios ou autarquias apenas

criaram direccOes ou departamentos (vereadores) para responder sobre a educagéo. E tratando-se de

24 A FRELIMO, sendo um partido com um sentido histérico, heréico, nacional e patriético, pretendera controlar e manter a sua
hegemonia transformando as escolas em suas “agéncias ideoldgicas” (Silva, 2004:36) e deste modo “capturando” o professor como o
seu aliado pois, segundo Stoer (2008:76), o professor € um “intelectual transformador”, porque “face ao discurso da teoria educativa
que legitima e reproduz formas da vida social”, [...] o seu trabalho é politico o que “vai suscitar ‘a expressdo de uma luta em locais
pedagdgicos sobre o que devia ser legitimado, incluindo formas de autoridade, de regulacdo moral, visGes do passado e do futuro

etc’”.

25 Mazula (1995:176) aplica o conceito de cooptagdo na sociedade mogambicana no sentido de neutralizacio da capacidade critica
dos intelectuais face a realidade que, geralmente consiste na substituicdo do “discurso critico pelo discurso doutrinario, autoritario e
legitimador” da vontade dos politicos, encarnando-se na burocracia.

26 gegundo Romdo & Padilha (1997:94), o director “néo é eleito pelo voto directo nem representativo, uninominal ou escolha
através de listas triplices ou plurinominais” que “implica discussdo e maior distribuicdo do poder para as instancias de base da
piramide” ou seja, pelo esquema misto, que combina diferentes formas, isto é, que prevé concurso ou “provas que avaliam a sua
competéncia técnica e formacédo académica e elei¢ces que tentam medir a experiencia administrativa, capacidade de lideranca”.
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uma primeira experiéncia, embora as actividades fossem programadas de forma conjunta com as
direccOes das escolas, transformaram-se num outro nivel burocratico, multiplicando a dependéncia
burocratica e hierarquica das escolas e, por conseguinte, a sua dificuldade em se corrigirem o que se
torna, segundo Sa (2006:204), apoiando-se em Crozier (1981:283), num “circulo vicioso” que
afecta as organizacBes burocraticas, isto é, da incapacidade de “corrigir-se em funcdo de seus
préprios erros”. Tudo porque a participagdo das comunidades nas escolas com a autarquizacao,
longe de contribuir para melhorar a gestdo escolar, apenas constituiu mais um elo na cadeia

burocratica, o que é confirmado quando um entrevistado afirma:

“Com as autarquias as relagdes foram boas em varios dominios como na gestdo de residuos sélidos, atribuicdo
de terrenos aos professores, facilitacdo na tramitacdo de documentos normativos das escolas” (E1P).

“Existéncia de vereadores que velavam pelas escolas €, a partir dai, os trabalhos sdo coordenados e os relatorios
elaborados conjuntamente” (E2P).

Uma limitacdo na gestdo das escolas verifica-se na maioria dos directores escolares que s6
possui formacdo universitaria (sem nocdes de administracdo publica ou educacional, trabalhando
sem nocoOes de gestdo do pessoal, nem para a gestdo dos recursos financeiros), nota-se na prestacéo
de contas. Isto significa o surgimento de dificuldades no exercicio dessa actividade porque gerir
pessoas no contexto educacional é diferente de gerir materiais em outras actividades, ao que um
nosso entrevistado afirmou que as hierarquias superiores sempre estiveram presentes nas escolas
para apoiar

“[...] As DD e DP [...], ha supervisdo e inspecgdo do Ministério da educagio, embora esta Gltima tenha sido

raras vezes mas da cidade, distrito ou provincia tém sido frequentes e ha contacto directo e permanente, mas
algumas vezes para ajudar e apoiar as direc¢gdes novas, porque muitos ndo tém formacao” (E1P).

Na tomada de decisdes, o CE faz-se presente, tornou-se num 6rgdo de grande importancia na
vida social da escola, mas a sua autoridade limita-se aos inferiores hierarquicos do director, ndo
podendo agir contra o director da escola pois, ele ndo é eleito, ndo sendo sequer proposto por aquele
6rgdo, que ndo participa no seu recrutamento e na seleccdo dos professores. A respeito disso, 0S

entrevistados disseram-nos:

“As decisdes eram tomadas em conselho directivo com o conselho de escolas” (E1P).
“O conselho de escola tornou-se num érgao de consulta e participacdo na tomada de decisdes escolares” (E2P).

Deste modo, a participacdo do CE como 6rgao colegial na gestdo escolar é subordinada ao
director, isto é, é indirecta no sentido da representacdo, as pessoas vao a escola, mas a sua accao

esta dependente do formalismo instituido sobre o Conselho de Escola que, para os entrevistados:
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“Continua formal, mas nas actividades de limpeza, higiene, construcdo de infra-estruturas como bibliotecas,
laboratérios a participacdo é activa” “uma das questdes que se nota é a interferéncia da comunidade nas decisGes
da escola, qualquer decisdo convidam-se os pais, ha uma comissao de pais e encarregados de educacéo, portanto,
qualquer aprovacao de como regulamento interno, alguns procedimentos da gestdo envolvem ja a comunidade,
isso ja € uma mudanca porque dantes ndo era assim, ja todas as decisOes requerem comparticipacdo da
comunidade. Antes ndo era assim, era a escola, 0 ministério, direc¢do provincial, direccdo distrital, mas agora ha
envolvimento da comunidade” (E1P).

“Quando chamassemos, vinham mas ndo contribuiam porque nédo conhecem a politica educacional”(E2P).

Entretanto, a dependéncia do director as estruturas intermédias do MEC, sofre de
condicionalismos o0 que favorece a emergéncia de conflitos, intrigas pessoais, jogos de interesse, e
disputas de poder na gestédo da escola. Isto significa que o director de escola, por ser nomeado e ndo
eleito, e como professor de carreira, € funcionario publico logo, segundo Formosinho (1989:55), a
sua accao é dirigida pelos servigos centrais, que fazem prevalecer despachos normativos, circulares
e instrucdes directas, aos actores e intervenientes da escola. O director representa 0 MEC junto do
CE sendo que “a prestacdo de contas da escola faz-se exclusivamente ao Estado através dos
Servigos Centrais, neles incluidos a inspeccdo central” (ibid.:1989:56). Para Barroso (2005:155), o
director goza de uma relativa autonomia, fruto de uma tendéncia de descentralizagdo nos dominios
pedagdgico e financeiro, em que exerce as suas fungdes mais como “lider pedagégico™?’ do que
como administrador-delegado do poder central. Assim, o cargo de director pode ser usado para
fazer face aos insucessos escolares e ao controlo do comportamento dos professores pela sua
avaliacdo, condicionada pelas aprovacdes dos alunos, isto &, servindo de mecanismo de pressao
para evitar desperdicios escolares, independentemente dos meios e contextos em que decorre a

gestdo e o PEA na escola, segundo os discursos dos actores da nossa pesquisa.

“DecisBes administrativas sobre o estabelecimento de metas percentuais de 80-90% de aproveitamento
pedagégico, sem observar as condicoes reais da escola e dos professores” (E1P).
“Exigéncias de apresentar uma taxa maior de aproveitamento pedagogico”(E2P).

227 Castanheira & Costa (2007) destacam duas liderancas: a transformacional e a transaccional. Sendo “a lideranca transformacional
que se caracteriza por ter uma forte componente pessoal na medida em que o lider transformacional motiva os seguidores,
introduzindo mudancas nas suas atitudes de modo a inspira-los para a realizacdo de objectivos suportados por valores e ideais. E
respeitado pelos seguidores, inspira confianca e é visto como um exemplo a seguir. E proactivo e comporta-se de forma a motivar os
seguidores, desafiando-os a superar os seus limites e a procurar solugfes criativas e estimulantes para a resolucdo de problemas.
Presta atencdo as necessidades de desenvolvimento profissional e de prossecucdo de objectivos de cada seguidor, agindo por vezes
como mentor. Aumenta o grau de compromisso dos seguidores para com a visao, a missdo e os valores organizacionais comuns ao
enfatizar a relacdo entre os esforcos dos seguidores e o alcangar das metas organizacionais. Em suma, é visto como um gestor de
sentido, alguém que define a realidade organizacional através de uma visao que reflecte a forma como o lider interpreta a missao e 0s
valores nos quais a acgdo organizacional se devera basear. A lideranca transaccional difere assim da lideranca transformacional, ja
que no primeiro tipo o lider apenas indica quais 0s comportamentos a adoptar e os objectivos a atingir, ndo influenciando, nem
motivando os seguidores para a prossecucdo das metas desejadas. A lideranca transaccional baseia-se, entdo, numa dicotomia clara
entre o lider enquanto superior e o seguidor enquanto dependente, numa perspectiva mais de conformidade do que de criatividade
face aos desafios e as metas impostas pela realidade organizacional”.
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Assim, a autonomia do director da escola manifesta-se numa certa “liberdade” limitada a
gestdo de fundos das receitas publicas que consiste na reabilitacdo de infra-estruturas, bibliotecas,
compra de carteiras, janelas, edificagdo do muro de vedacdo etc., accOes estas que sdo
supervisionadas pelos 6rgaos intermédios que representam o0 MEC (DD e DP) que, as vezes, até
propdem a aplicacdo dos fundos. Deste modo, de acordo com Barroso (1999:136) e Michel
(1999:96-97), como as politicas de gestdo local da educacéo e de reforco de autonomia das escolas
divergem de acordo com o contexto politico em que surgem e com a situacdo de onde partem
(conservadores, sectoriais), estamos diante de uma “autonomia mole”, para aliviar a presséo sobre o
Estado, preservando o seu poder, portanto, um hibridismo das politicas que se situam entre o papel
tradicional do funcionamento do Estado e as vantagens do mercado. E presumivel que haja
oportunismo de dirigentes de niveis hierarquicos que utilizam o seu poder para interesses
particulares quanto & coisa publica asfixiando a gestdo das escolas e, simultaneamente,
condicionando a ocupacdo do cargo de director de escola. Isto é, gerando e desenvolvendo a
corrupcao®?® com os fundos produzidos e/ou entregues as escolas pois, 0s mesmos valores as vezes
ndo chegam a ser geridos na sua totalidade pela escola conforme os relatos das entrevistas
efectuadas:

“Ha imposicOes ora da DDE ora da DPE, na gestdo da escola e, sobretudo, dos fundos das receitas ndo
consignadas, provenientes de exploragdo de cantinas, aluguer de espacos, aluguer de pavilhdes. Sdo valores que
sdo pedidos a titulo de empréstimo mas que nunca ha retorno alegando que o ministério é o0 mesmo”(E1P).

Neste ambito, como a centralizacdo ndo permite a democracia participativa na escola, ndo ha
formas de questionar nem de exigir a transparéncia na aplicacdo desses fundos pois, normalmente,
quando se pede empréstimo seja qual for a instituicdo e o nivel de implementacdo dos fundos,
reembolsa-se e, caso contrario, segundo varios autores (Campos, 1978:16-20; Parkin, 1982:58-59;
Clegg, 1998:44; Freire, 2001:67; Ferreira, 2001:24-25), estamos numa dominagéo tradicional cuja
transmissdo do poder é resultante da heranca, onde o proprietario, quando necessita de alguma
mudanca, implementa sem consultar ou prestar contas a ninguém. Mas se se trata de autoridade
legal burocrética, onde ha separacdo entre propriedade e administracdo, nenhum funcionario pode

vender, comprar ou herdar a sua posi¢ao ou cargo e nem podem ser apropriados e integrados no seu

228 para além da pratica corruptiva entre dirigentes, sob dependéncia hierarquica nas escolas que ndo sdo constatadas. O novo
ministro (2010-2014) na 112 Reunido Anual de Revisdo do PEE, apontou aquela que se manifesta: “nos processos de matricula,
exames, registo académico, certificacdo e distribuicdo gratuita do livro escolar”. “Aspectos que, na sua éptica, devem merecer
atencdo especial do seu pelouro. Acrescentou que estes factores tém vindo a perturbar a vida dos cidaddos e a manchar a imagem do
sector, dai que esforgos devem ser conjugados no sentido de estancar estes males a bem do desenvolvimento deste ramo”. In Jornal
Revista de imprensa AIM - NOTICIAS, 05/04/10.
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patrimonio os bens institucionais pois, se assim acontecer, desenvolvem-se fins obscuros a
organizagéo.

Em resposta as questdes de pesquisa que consistiam em perceber as actividades do director da
escola, a organizacdo das escolas no periodo democratico e a sua relacdo na administracdo e gestao
das escolas, ou seja, a contribuicdo para a democracia participativa, concluimos com base em
Santos (1999:112) que explica que a democracia consiste na constru¢do de um novo contrato social
“um contrato mais inclusivo”, [...] “mais conflitual porque a inclusdo se da tanto para critérios de
igualdade como por critérios de diferenca”. [...] Isto é, ndo pode confinar-se ao espaco tempo
nacional estatal e deve incluir igualmente os espacos tempo local, regional e global”. Alias,
recordando Bobbio (1995:135) democracia designa “a forma de governo na qual o poder politico é
exercido pelo povo”. Baseando-se em Kelsen, distingue autonomia da heteronomia, o autor
(ibid.:139) explica que nas formas democréticas “as leis sdo feitas por aqueles aos quais elas se
aplicam (e sdo precisamente normas autbnomas) ”, autocraticas quando os que fazem “as leis séo
diferentes daqueles para quem elas sdo destinadas (e sdo precisamente normas heteronémas)”.

Entretanto, na filosofia do centralismo burocratico, a inovacdo e a renovacdo pedagdgicas
estdo concentrados no topo do sistema, ou seja, no centro, na capital, nos servi¢os desconcentrados
do MEC e, por conseguinte, qualquer inovacdo que surja é de aplicacdo universal de modo
uniforme em todas as escolas (Formosinho, 1988:88). 1sso periga a democracia participativa pois a
sua interpretacdo ainda é limitada ja que a democracia significa liberdade de expressdo e quando
falamos da escola significa direccdo e gestdo participada na escola. Deste modo, a liberdade de
expressao dos actores nas escolas perde o seu estatuto constitucional ficando aos critérios dos
administradores e outros poderes do Estado. Neste contexto, a participacdo torna-se num
envolvimento minimo, sem expressdo na ac¢do, desvirtuando o conceito de organizacdo. Na prética,
a escola como organizacdo ndo burocratica significa que ja ndo é so o director da escola que faz
tudo, o seu trabalho nas vérias areas (pedagogica, cultural, social) estd dependente de outros
agentes, do representante municipal e da sociedade em geral, porque esta em causa 0 bem-comum,
isto é, a “administracdo publica” (Amaral, 2008:25 e 27) que visa satisfazer diferentes necessidades.

Portanto, os entrevistados disseram-nos que, segundo as tarefas do director da escola, ele
continua sendo o “senhorio da escola” reforgando o seu papel de delegado do poder central junto do

ministro da educacao e a outros érgdos intermédios a ele representados:

“Sdo tarefas que ja vém nos estatutos dos funcionarios do aparelho de Estado, aquilo que sdo as normas do
aparelho de Estado, a gestdo do pessoal, docentes e organizacdo do pessoal (docentes, os funcionarios) e
organizacdo dos estudantes, o controle e a gestdo de infra-estruturas, gestdo financeira (valores do fundo do
Estado concedido para a gestdo da escola, em funcdo do ndmero de estudantes e funcionarios, os duodécimos,
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accgdo social), gestdo dos recursos humanos, parte pedagdgica. E uma gestdo geral mesmo onde o director esta
convocado para dar a Gltima palavra em qualquer situagdo que ocorre na sua instituicdo para o bom
funcionamento”(E1P).

“A prestacdo de contas vai a partir da escola, vai para a direccdo da cidade, se houver cidade se ndo houver é
para a direccdo distrital de educacéo, direcgdo provincial da educacédo e ministério da educacédo”(E2P).
“Entretanto, a Democratizacdo do ensino [...] seguiu como prioridades a reconciliacdo pos-guerra, crescimento
natural do sistema em funcdo do nimero de alunos nas escolas (construgdo de escolas) ™ (Ci2P). “Recompensas
actualmente, a Gnica recompensa de direccao que é diferente do periodo monopartidario € o acréscimo de 25 %
ao saldrio, antigamente ndo havia era s6 emulagéo socialista ”(E2P).

Deste modo, o periodo democrético permitiu corrigir anomalias do periodo monopartidario,
em que as decisbes eram totalmente tomadas ao nivel mais alto do sistema educativo, no MEC.
Houve deslocacdo do poder para outros niveis intermédios como as direc¢Bes provinciais, distritais
e de cidade bem como a criagdo de servicos municipais de educacdo, portanto, uma
desconcentracdo. Em simultaneo, os directores das escolas secundarias experimentaram um tipo de
“autonomia” baseada na justificacdo de fundos com base em materiais elegiveis dado que as

decisdes ndo eram exclusivamente das escolas, mas de orientacdo superior, como se constata:

*“[...] ha documentos para justificagdo dos duodécimos, tipos de facturas e as institui¢des que sdo credenciadas
[...] para compra, por exemplo, de consumiveis, [...] onde se deve adquirir algum material da escola, portanto,
existem normas que a escola tem seguido, para ndo lesar a instituicdo. Duodécimo é um valor que é atribuido a
escola para gestdo da escola é um fundo do Estado. Estd conforme o ndmero de estudantes, funcionarios e os
consumiveis que sdo necessarios num periodo, portanto € um nimero definido que também depende da DP, que
num prazo de dois, ou trés, em dois meses atribui a escola para a gestdo interna para além dos vencimentos dos
docentes” (E1P)

Para Lima (1998:104) trata-se de uma *“pseudo-participacdo” e segundo um nosSsoO
entrevistado traduz-se na consulta enquanto forma leve de participacdo, ou, de acordo com o

mesmo autor, a encenagdo participativa sobre:

“Os regulamentos internos sdo elaborados em colaboracdo com a sociedade civil. Sdo exemplos, a decisdo sobre
os uniformes escolares, horarios escolares” (E1P).

Assim, no regime de multipartidarismo, ha participacdo da comunidade na escola através da
democracia representativa visivel com o CE, o representante da turma, na elaboracédo do relatério da
escola. Embora a inovacdo continue a ser introduzida através de decretos-lei, decretos simples,
despachos normativos, circulares, ordens de servico, instrucées, portarias, regulamentos etc., tem-se
esquecido que a sua adopcdo exige, e é uma necessidade, comecar pelos que vdo executar,
(professores, gestores pedagdgicos e directores da escola) pois, visa mudancas de préticas e de
atitudes?®. Tendo em conta que os professores e directores escolares séo funcionarios publicos, a

229 Este facto fez merecer a atencéo do novo ministro do quinquénio 2010-2014 que, falando na 112 Reuni&o Anual de Reviséo do
PEE, explicou ainda que uma das “grandes prioridades do MINED para os proximos tempos é envidar esforgos para tornar o sistema
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sua accdao é regulada no EGFAE onde a avaliagdo é predominante, exigindo-lhes o dever de
obediéncia e, por conseguinte, passam a ser sujeitos ao poder disciplinar do Estado (Formosinho,
1986:63). Assim, assume-se que a adopc¢do das reformas é automatica e garantida, o MEC ignora
que as atitudes ndo se mudam por decreto nem se podem impor recorrendo ao dever de obediéncia.
Dai que o processo de inovacdo aparentemente se torna rapido, mas os resultados duvidosos
(Formosinho, 1988:88-89) e caros para uma sociedade inteira.

Sintese: a democratizacdo do Estado iniciou com a desburocratizacdo do Estado central que
teve 0 seu inicio com as autarquias em 1998. Na educacdo o processo foi iniciado com a criacdo de
direccdes de educacéo de cidade e as escolas secundarias passaram a gerir fundos na gestdo escolar.

A exigéncia para a ocupacdo do cargo de director da escola secundaria passa a depender da
formacdo superior minima de bacharelato embora havendo directores que ndo eram do quadro
docente e, que ndo tinham a formacdo psicopedagdgica, nem em administracao e gestao escolar. A
gestdo centrada na escola é anulada pela falta de autonomia nas escolas porque a inovacao e o
normal funcionamento das escolas continua a ser garantida pelas hierarquias intermédias do MEC.

A participagdo da comunidade continua a ser formal e representativa pelo Conselho de
Escola, 6rgdo colegial. A prestacdo de contas, por ser feita ao Estado e pela auséncia de autonomia
a corrupgdo e o clientelismo, tomam conta da gestdo escolar. Deste modo, a democratizacéo,

“desburocratizou” o ministério que coordena outros 6rgdos da sua hierarquia incluindo as escolas.

educativo, desde o nivel central até & escola, cada vez menos burocratico, mais criativo, mais dindmico, e mais proximo da
comunidade a quem se tem o dever de prestar contas do trabalho realizado”. In Jornal Revista de imprensa AIM - NOTICIAS,
05/04/10.
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CONCLUSAO DO ESTUDO

Marcas do Periodo Monopartidario

Tendo em conta o direito das sociedades a independéncia e a imperiosidade do fim do jugo
colonial em Africa, Mogambique tornou-se independente em 1975 mediante a luta armada da
FRELIMO. Numa viragem no ciclo politico, optou pela governacdo monopartidaria de cariz
marxista-leninista, como regime encontrado para extinguir as marcas totalitarias colonial-fascistas.
Com o principio do fim da segregacdo no sistema educativo laicinizou-se o ensino tornando-se
publico. Assim, o Estado aparece como Unica entidade responsavel pela Organizacdo e
Administracdo do Sistema Educativo. Dai, ao nivel da concep¢do das politicas educativas, a
actividade do partido Unico reflectiu-se na educagdo como via para inculcar na nova geragdo e na
sociedade os valores de autodeterminacgdo, de luta contra a exploracdo de homem pelo homem e
contra o tradicionalismo. Em 1983 foram materializados principios no SNE decorrentes da
aprovacao da Lei 4/83, regenerando-se nos 6rgdos de tutela, em particular no MEC uma
administracdo publica burocratica e centralizadora. Nesta direccdo “atdpica” (Lima, 2008b:1), o
exercicio dos cargos de direccdo das escolas secundarias era entregue, também, a individualidades
de confianca ligadas a revolucdo e ao partido, imbuidos dos principios do regime. Num sistema de
centralismo democratico, de decisdo unipessoal e responsabilidade colectiva ou popular, a
participacdo na educacdo era vigiada por organizacGes partidarias.

Na organizacgdo e no modelo de administragdo das escolas nota-se uma dependéncia total em
relacdo ao Ministério em que o local s6 executa as orientacdes, confirmando-se a “logica centralista
0 que conduz inevitavelmente a burocracia e ao uniformismo” (Formosinho, 1988:91) e a uma total
heteronomia, comprometendo as visdes e as actividades dos profissionais e da comunidade na ac¢éo
educativa. Devido a diferentes condicionalismos de ordem histérica, politica e social vividos,
Mocambique tornou-se reconhecidamente num dos paises mais centralizadores da Africa Austral,
devido ao seu aparelho administrativo burocratico uniformizante, “omnipresente e asfixiante”
(Formosinho, 1986:65).

Portanto, a reforma educativa assumida em 1983 constituiu uma oportunidade de
reestruturacdo do sistema educativo e de reforco da identidade nacional e criacdo de uma politica

educacional promotora da educacdo universal e, com isso, 0 Estado pretendia compensar as
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desigualdades sociais na educacdo e formar uma mao-de-obra que respondesse as exigéncias do
rapido desenvolvimento social do pais.

Marcas do Periodo Multipartidario

O marco decisivo do discurso democréatico na educacdo no regime multipartidario (1994-
1999) foi a mudanca da Constituicdo da Republica em 1990. A politica educativa passou a assentar
na reorganizacao do sistema educativo através de um plano de reconstrucao do pais do periodo pds-
guerra. Assim, a politica de desenvolvimento de Mogambique tem como prioridade a satisfacdo das
necessidades basicas fundamentais da populacao tais como alimentacdo, habitacdo, salde, educacdo
e producdo de riqueza, tendo em conta a administragcdo e racionalizacdo no aproveitamento de
recursos locais e externos que o pais recebe dos seus parceiros. Neste processo de desenvolvimento
sustentavel, a educacdo aparece como condicdo e meio estratégico para materializar o
desenvolvimento através da transformacao estrutural da populacao e do refor¢o do poder local e da
identidade nacional através da cultura. O modelo democréatico implantou-se tardiamente, fazendo
com que o processo de descentralizagdo administrativa e de redefinicdo da articulacdo entre o
Estado e a sociedade civil seguisse caminhos sinuosos e pouco claros pois, a participacdo das
familias, das autarquias, dos movimentos associativos e das empresas na concepgao e organizacao
das politicas educativas carece de tradicdo (Falcdo, 1999:23). O processo democrético iniciado com
a reconciliacdo ocorrida no pais e o processo de autarquizacdo do pais ndao conduziu a gestao
democrética.

Assim sendo, a administracdo escolar foi um sistema que se centrou apenas nos seus actores
tradicionais, sem estabelecer redes de interaccdo com as novas e diferentes parcerias®®
socioeducativas, sendo que as politicas estdo marcadas por um “défice democréatico ou democracia
limitada” (Antunes, 2004:85). Uma razdo é o desenvolvimento politico e econdmico que deve
acompanhar o desenvolvimento da sociedade; assim, o desenvolvimento de processos politicos e de
organizacfes democraticas € dificultado, nomeadamente, pela falta de tradicdo democratica, pela
pobreza e pelo elevado indice de analfabetismo, que afectam todas as camadas da sociedade. Um
outro problema constante é a falta de funcionarios qualificados na administracdo publica e,
sobretudo, de professores e técnicos da educacdo em qualidade e quantidade no sector, tendo como

20 Falcdo (1999:25) entende como parcerias “os actores que tenham uma participacéo efectiva no processo de deciséo de politicas
educativas”, Com base em (Marques, 1994:52), interpreta que “ndo se trata de participar parcialmente ou funcionalmente na
preparacdo da decisdo como mediadores de uma tecnologia social preconizada pelo Estado, escudado que prepara e que cria as
condi¢des para uma aceita¢do social das suas iniciativas”.

194



consequéncia uma formacdo e capacitacdo meédias, a curto prazo, cujos reflexos, no exercicio de
funcdes sdo deficientes. 1sso torna as estruturas de poder vulneraveis e fracas face ao poder central e
torna crescente a juncdo de interesses e o reforco de comportamentos individualistas e de abuso do
poder. A Organizacdo Nacional dos Professores “ndo € influente”, o “sossego” dos professores no
sistema educativo alia-se a “privacidade pedagogica” (Formosinho, 1984:105), isto é, a
diferenciacdo existente entre eles e a falta de solidariedade interna, bem como a aplicacdo do
EGFAE pela administracdo publica do Estado, e o Estatuto do Professor que sdo documentos
disciplinadores das relagcbes dos professores como funcionarios publicos. Deste modo, a
administracdo educacional central promove a inovacdo pedagdgica e organizacional para o
desenvolvimento da escola, impedindo a construcdo da profissionalidade docente. Trata-se de uma
pedagogia burocratica em que os professores exercem a sua actividade como executantes neutros do
“dogmatismo” administrativo e das normas e dos manuais escolares. Continua a dependéncia
hierarquica da administracdo central pois as escolas ndo tém autonomia administrativa nem
competéncias proprias. Se se postula a criacdo de instituicbes ao nivel local, como traducdo da
descentralizacdo, o que se verifica é desconcentracdo e, assim sendo, trata-se de um discurso
retorico da descentralizacdo que acaba por redundar em “recentralizacdo por controlo remoto”
(Lima, 2001:139) incluida numa agenda cujo programa € “a despolitizacdo da administracéo escolar
para manter ou reforcar o dominio politico do centro sobre as periferias” (Lima, 2008b:2). Em
contrapartida, “as ’'medidas de politica educativa’ ndo sdo exclusivas do centro, cabendo as
periferias a sua execucdo diligente e eficiente” (ibid.). Isso porque, “a descentralizacdo exige
responsabilidade, transparéncia, avaliac@es [...] mais faceis e rapidas e ainda requer governos locais
democraticos e responsaveis” (Crozier, 1995:26), o que pressupde a territorializacdo das politicas
educativas (Garcia, 2005:112). Como a participacdo nas escolas depende do nivel escolar dos pais,
as relacBes sdo marcadas por rotinas em prejuizo da inovacdo e da modernizacdo e actualizacdo
tecnoldgica promovida e liderada pelas escolas. Porém, mesmo com a racionalidade burocrética, a
administragdo do sistema educativo ndo é inerente a emergéncia de conflitos de interesse dos
professores, em relacéo a sua actividade e carreira.

Consente-se uma ideologia neoliberal do MEC na organizagdo e administracdo do sistema,
onde a sua estrutura organizacional compreende servicos centrais, provinciais e distritais e ainda de
cidade, manifestando um estado minimo, onde se incentiva, regula, avalia a qualificacdo e o
conceito de eficiéncia e eficacia como sinénimos da qualidade. A autonomia “financeira”, ou

“autonomia da miséria” ou ““autonomia mole” das escolas insere-se no rol de um liberalismo
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mitigado, limitando-se, portanto, a cobranca de taxas de propinas, ja& que é uma autonomia
decretada sem autonomia pedagdgica.

Finalizando, pode-se considerar que a ndo existéncia e definicdo de uma legislacdo
democratica nos dois periodos administrativos de desenvolvimento de politicas educativas
nacionais, conduziu a que as administracbes do sistema educativo fossem marcadas pelo
desenvolvimento de l6gicas burocraticas incompativeis com a democracia participativa. Assim, nao
se pode falar em autonomia das escolas, efectivamente, porque a burocracia, como sistema que
funciona na base do primado da hierarquia, da regra e do controlo, € um sistema politico-
administrativo onde as elites é que se assumem como 0s gerentes do sistema, onde se usa uma
linguagem fechada e se desperdica excessivamente talentos existentes nas organiza¢des conduzindo

a uma “sociedade bloqueada”*

(Crozier, 1995:27). Além disso, ainda permanece a crenga de que a
intensa producdo e orientagdes normativas cobrem as desigualdades entre escolas e entre actores
escolares e meios socioculturais.

O poder e a dominagdo, como processos politicos que se exprimem através dos interesses dos
actores individuais ou colectivos origina conflitos e, por conseguinte, a estratégias de negociacao

das quais resultam processos de decisdo. Silva (2004:429), confirma que,

“A regulacdo burocratica preserva o espaco organizacional da desestruturacdo e da desordem inerentes aos
contextos politicos, ocupando-se do exercicio proficiente das tarefas a que é chamada a realizar, adoptando um
comportamento instrumental que, além de permitir a sua legitimagdo como estrutura indispensavel de suporte,
garante a sua propria continuidade e sobrevivéncia ao lado dos sistemas eminentemente politicos de deciséo e
dos drgéos ou estruturas de profissionais” (ibid.).

Com o processo de modernizagdo do Estado mogambicano esperava-se o desenvolvimento da
“democracia popular”, em que a administracdo do sistema educativo conferiria autonomia as
escolas secundarias através da politica da descentralizacdo que promoveria a participacdo e a gestao
democratica nas escolas e politicas orientadas para a escola. Isto &, aproveitando-se da participacéo
popular alcancada com o processo revolucionario, seria expectavel que a administracdo central
devolvesse a comunidade o poder de tomar decisdes nas escolas, de produzir politicas educativas
locais, de estabelecer 6rgdos de direccdo e gestdo (eleicdo dos drgdos escolares, definir e
implementar os seus curriculos locais, etc.,), em respeito a diversidade cultural e as especificidades
locais. Portanto, a administracéo central, longe de satisfazer essas necessidades, ergueu um sistema

burocratico centralista que acabou recentralizando os poderes no que tocam a gestdo das escolas, a

21 Crozier (1995:25-26) explica que “sociedade blogueada, funciona sozinha, presa no raciocinio democratico tradicional, néo se
desmente, as decisdes sdo para um publico vasto, ndo ha reparticdo de poderes entre as forgas em presenca, ou seja, ao nivel abaixo
da hierarquia. O planificador ordena tudo de forma racional buscando objectivos especificos”.
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tomada de decisdes pelas escolas, voltando ao estagio inicial da hierarquia nas decisfes escolares, 0
que torna as direccdes de escolas dependentes do Ministério da Educacao.
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APENDICE I: ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Guido de Entrevista: Director de Escola Secundéria - Periodo Monopartidario

Objectivos:

Prezado Ex-Director da escola, solicito-lhe algumas opinides pessoais/profissionais, valores, crengas, ideologias, principios, que tém
como objectivo obter dados de investigacdo sobre o tema “Administracdo do Sistema Educativo e das Escolas em Mogambique no
Periodo Pés-Independéncia 1975-1999: Descentralizagdo ou Burocratizacdo?”, a apresentar na Universidade do Minho, no ambito da
dissertagdo em Organizagdes Educativas e Administragdo Educacional.

Agradeco-lhe antecipadamente a sua colaboragdo, respondendo as perguntas da presente entrevista que lhe proponho. Da minha
parte, garanto-lhe o maximo de sigilo das informagdes prestadas, as quais serdo utilizadas exclusivamente para o fim acima referido.

Dados de Identificacdo:

Data da Entrevista.............. Lo S Entrevistado........ccccoevvevnniiivviiieeneenens SEXOuiiviiieieie s
[oF: o [ Cargo de DireCGa0 OCUPAUOD.........ooviviiiriririiie s Situagao
ProfiSSIONGAL  ACTUAL.......eiiviiiie ettt e e bbb ebeebeeb bbb e b be s besbesb e st e et e sese e e e e e e nere st e Nivel de Ensino
/Formacgéao

0] 1SR [T TR

Questdes:
- Que exigéncias Ihe foram colocadas para o cargo de director de escola? Para além da componente técnica existira outro requisito

exigido?

- Que documentos orientadores da organizagdo e administracéo da escola foram recebidas pela escola? O que preconizavam?

- Tomando em consideracdo a Lei 3/83 de 23 de Marco que alteragdo substancial trouxe em relagdo a autonomia no funcionamento
da escola?

- Como ocorria o processo de tomada de decisdes nas escolas, as decisdes tomadas respeitaram o principio democratico? Admitia-se
divergéncias de opinides?

- Sera que tudo o que era planificado a nivel central era cumprido na escola? Porqué?

- Como caracteriza a autonomia dos actores escolares e a participacdo das comunidades locais no funcionamento das escolas?

- De que modo se concretizava a democracia na escola? Qual foi a relacdo das escolas com a administracdo central e conselhos
executivos na gestdo das escolas.

-Que relagdo existiu entre o director da escola e 0 MINED? De que maneira as escolas prestam contas e a quem?

-De que tarefas se ocupava o director da escola na gestao escolar? Sera que era imprescindivel que fosse um professor de carreira?

- Que pena estava prevista para o incumprimento das metas tragadas? Quais eram as recompensas dadas aos directores das escolas no
cumprimento das normas instituidas?

- Ja sentiu falta de autonomia na gestao escolar? Que reivindicages usaram os professores perante o Ministério?

- Na sua opinido, considera adequada a organizac¢do administrativa da escola na contribuicdo para a autonomia dos actores educativos
e para a democracia na escola?

- De que modo se manifestava a democracia popular na escola? Tera influenciado na gestdo democratica e na mudanga social dos
actores escolares?

Obrigado Pela Disponibilidade!
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Guido de Entrevista: Director de Escola Secundéaria — Periodo Multipartidario

Objectivos:

Prezado Ex-Director da escola, solicito-lhe algumas opinides pessoais/profissionais, valores, crengas, ideologias, principios, que tém
como objectivo obter dados de investigacdo sobre o tema “Administracdo do Sistema Educativo e das Escolas em Mogambique no
Periodo Pés-Independéncia 1975-1999: Descentralizagdo ou Burocratizacdo?”, a apresentar na Universidade do Minho, no ambito da
dissertagdo em Organizagdes Educativas e Administragdo Educacional.

Agradeco-lhe antecipadamente a sua colaboragdo, respondendo as perguntas da presente entrevista que lhe proponho. Da minha
parte, garanto-lhe o maximo de sigilo das informagdes prestadas, as quais serdo utilizadas exclusivamente para o fim acima referido.

Dados de Identificacdo:

Data da Entrevista.............. Lo [oiene. ENtrevistado........ccccoevvevnniiivviiiieenenene SEXOuiiviiieieie e
[oF: o [ Cargo de Direccdo ocupado Situagio
] TR T o g I Tor (1| ST Nivel de Ensino
/Formacgéao

0] 1SR [T RO

Questdes:

- Que exigéncias lhe foram colocadas para o exercicio do cargo de director de escola? Para além da componente técnica existira
outro requisito exigido?

- Qual foi a producdo normativa da nova administracéo recebida pela escola?

- Tomando em consideracdo a Lei 6/92 de 23 de Margo que alteracdo substancial trouxe em relagdo a autonomia da escola na sua
organizagdo e funcionamento?

- Como ocorria o processo de tomada de decisdes nas escolas, as decisdes tomadas respeitaram o principio democratico? Admitia-se
divergéncias de opinides?

- Sera que tudo o que era planificado a nivel central era cumprido na escola? Porque?
- Como caracteriza a autonomia dos actores escolares e participacdo das comunidades locais no funcionamento das escolas?

- De que modo se concretizava a democracia na escola? Qual foi a relacdo das escolas com a administracdo central, autarquias na
gestdo das escolas

-Que relagdo existiu entre o director da escola e 0 MINED? De que maneira as escolas prestavam contas e a quem?
-De que tarefas se ocupava o director da escola na gestao escolar? Sera que era imprescindivel que fosse um professor de carreira?

- Que pena estava prevista para o incumprimento das metas tragadas? Quais eram as recompensas dadas aos directores das escolas no
cumprimento das normas instituidas?

- Ja sentiu falta de autonomia na gestao escolar? Que reivindicagdes usou junto dos professores perante o Ministério?
- Que documentos se apoiou na gestdo da escola?

- Na sua opinido, considera que a organizagdo administrativa da escola tera contribuido para autonomia dos actores educativos no
exercicio das suas actividades?

- A democracia multipartidaria tera influenciado na gestdo democratica e na mudanga social da escola?

Obrigado Pela Disponibilidade!
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Apéndice Il - Grelha de Cateqorias de Andlise

Centralizagdo

LEGISLACAQ

*As estruturas centrais, provincials ¢ disrais da Educacdo e Cultura devem intensificar o apoio & unidades de base - a escolas e os centros educacionais - que é
onde se faz senir meais irectamente o processo ce luta dos valores da nova Sociedade conira a mentalidace velha'. (MEC, 1979:5).

Lei 4183 de 23 de Marco, Art. 38° “o MEC & responsavel pela planificacdo, cirecgao e controlo da administracéo do SNE, assegurando a unicidade do sistem”
Art. 30. 1. “os currculos ¢ programas tém um cardcter nacional ¢ Séo aprovados pelo Ministro da Educagéo e Cultura” Art. 42° “o MEC, auvido 0 Conselho
Nacional de educacdo, aprova os regulamentos de cada um dos subsistemas e realiza as necessarias adaptagdies ¢ correcgles”.

Lei 6192, Art.1° principios erais: b) “0 Estado no quadro da li, permite a participagdo de outras entidades, incluindo comunitaias, cooperativas, empresariais e
privadas no processo educativo; ¢) O Estado organiza e promove o ensino, como parte integrants da accdo educativa, nos termos cefinidos na Constituicdo da
Reptblica; d) o ensino piblico & laico”. Lei n° 6/92. Art36% 1. “O ME € responsével pela planificacdo, direcgao e controlo daadministragdo do SNE, assegurando
4 SUa unicidade; 2. Os curricula ¢ programas do ensino escolar, com excepgao do ensino superior, tém um carécter nacional ¢ séo aprovados pelo ME”. Lei n°
6192. Art. 38. “O ME, defing a forma e métodos de implementacdo progressivado SNE”.

Decreto n° 6186 de 23 de Setembro, “no quadro da implementagao do SNE ¢ da estruturagéo dos érgdos de direccdo do ensino Surge a necessidade de se criar uma
estrutura que proceda & operacfies de aprovisionamento, distribuicdo e controlo de material escolar, Ao abrigo do n® 2 do at. 6° da Lei n° 2/81, de 3 e
Setembro, Art. 1“8 criada a Empresa nacional de Distribuicéo de Material Escolar, empresa esttel, DINAME”,

PNE (19%) “Revitalizagdo das ZIPs, 0s servicos de Supervisio pedagdgica e de inspecgao escolar serdo reforgados para permitir um acompanhamento mais
sistemético da actividade dooente”. PNE (1995) “O governo vai concentrar as uas acges na: disponibilizacdo e provisdo do livro escolar ¢ dos manuais ce ensino
para alunos e professores; identificacdo ¢ avaliacdo permannte da capacidace nacional de producdo do livro escolar e outro material bésico [cadernos, laps,
esferogréficas, borrachas, etc] para ceterminar em tempo (tl, a oporunidade de recorrer a alternativas externas; serao desenvolvidos esforcos para garantir a
produgdo e distrbuicéo dos fivros adoptados para professores e alunos” PNE: (1995) ensino secundario: “0 Estado dever se a fonte principal do financiamento”,
PNE (1995) Administracdo do SNE, “o ME ¢ responsavel pela administracdo do SNE em todos niveis”. Responsabilidades do Estado: "requlamentacdo e
estabelecimento de principios gerais para a educacdo; elaboragio de projectos legislativos, que regulem o desenvolvimento da educacdo, determinacdo de critérios
para o financiamento das indttuicdes de ensino plblico; definicio de poliicas cientficas; definicdo de crtérios que orientem as caneiras docentes de
investigacAo”. PNE  (1995) “a gestéo do sistema educativo & extremamente centralizado; serdo retomados os tiabalhos da micraplanificacdo e carta escolar tendo
e vista a expanso do ensino primério e reorganizacdo do ensino primério de 7 classes; Deverd existir uma clara indicagdo de competéncias no que conceme &
construcdo, equipamento e conservago das instalacBes escolares, acompanhada de uma transferéncia de capacidade operatoria, inanceira ¢ técnica para os niveis
provincial efou municipal, conforme 0s casos”. PNE (199%5) A inspeccdo escolar é um instrumento importante para o acompanhamento e melhoria da qualidade
da educaio. As suas responsabilidades consisterm em inpeccionar ¢ apoiar s professores no processo de ensino-aprendizagem e manter o ME informado sobre 0
estado dos servigos educatives”

ENTREVISTAS

“0s relattrios, o era escrever e enviar, era apresentar ao director provincial. A inspecdo era virada para  actividade pedaggicanna sala de aula” (EM)

“A nova lei 4/83 foi mais abrangente e mais centralizada quer dizer o governo mogambicano tentou introduzir algumas reforms, como eu estava a dizer que 0s
directores tinha uma autonomia quase que absoluta, automaticamente comegou-Se a criar aquilo que nds chamamos de comisséo de cireccdo e essa comisséo de
direccdo funcionava nessa altura com esse decteto, entéo foram nomeados pedagdgicos permanentes aravés da educacdo jé existia subdiviséo, uma estrutura por
cada uma rea exemplo, o sector pedagdgico, 0 sector administrativo, Sector de assuntos sociais para responder assuntos sociais ja hd Secretaria 6 esse tipo de
refoma e & parir daf a educago em Mogambique comeca a ter um tipo de forma de trabialhar em conjunto, portanto, 0s problemas eram resolvidos conforme 05
sectores representados em cada intiticBo escolar”(E2M)

“As escolas nunca tiveram alguma ligacdo com o conselho execivo. A educacdo ¢ 0 conselho executivo eram Orgios muito diferentes nunca houve
Gependéncias”(EM)

“com o Ministério (MINED), havia nds tivemos sempre viitas as escolas desde o controlo e apoio pedagggico, alguns pequenos semindrios, viitas, elaboraéo de
xames que existiam na atura. Exactamente, o5 exames eram eleborados a nivel central neste caso no miistério” (E2M)

“Elahoragio dos exames nacionais; materials & manuais escolares pelo minisério até década 90" (Ci2P)

“Documentos orientadores da gesté escolar pelo menos foram introduzidos alguns, alei 6192 (E2P)

“0 que era planificado a nivel central era cumprido na Sua maioria porque sé orientacBes me, que todo o processo exemplo, calendarizagdo, € a nivel nacional
néo depende da escola, mas existem coisas internas de organizacdo de cada escola que por exemplo, datas comemorlivas, algumas actividades extra-curriculares
(ue a escola programa, mas fora daquilo que o ministériotem programado. Toda actividade a nfvel da escola com base na calendarizacdo do ministéric” (ELP)
4 decisies sobre a definicio das percentagens de aprovagio por exemplo, metas por atingir ¢ que muitas vezes néo se observam as condigdes reais e traalho da
prdpria escola & dos professores, sto, constitui um chogue porgue hé disciplinas que no tinham um rendimento satisfatdrio, a propria exigéncia néo conespondia
portanto, no fundo do pano mostra que hé uma presséo, uma méo forte que exige uma percentagem de aprovacdo por exemplo, e & ameagas da direcio se

Manifesta estrutura de autoridade e controlo personalizado
1os normativos produzidos ¢ nos discursos dos entrevistados:

1975-1992
1975 - 1983 - Apetéincia burocrética;

1983 - Centralizacdo pela unicicade do sistema e pela laicizacdo
doensing;

- Centralismo democratico (existéncia de comissGes de direccdo,
cargo de programas);

- Pedagogia burocrética (reforma, pedagogias, metodologias,
OPAE);

- Centraizacdo das decisdes escolares (direcgdo e gestéo);

- Nenhuma interferéncia directa na actividade das escolas pelos
Grgdos de Estado;

1992-1999

1992 - Reforma decretad; reforgo da inspecgo nas escals;

1995- Enfise na inspeogdo como mecanismo de melhoria da
Quelidade de ensing;

- Recentraizagho (revitalizaclo das ZIPS); Metas sbre o5
aproveitamentos escolares pré-definidas (interferéncia do MEC no
rendimento escolar)

-Maior controlo sobre o ensino bésice;

X




continua ou ndo em caso de haver uma percentagem fraca de aprovagdo, séo coisas do MEC do governo que as vezes interferem nas escolas, sabendo que a nossa
Qualidade ndo & para sto, sabendo que ndo & uma percentagem de 80 por cento, s vezes as leis 0 MEC, obriga a que a percentagem seja muto pasitiva acima de
80, 90 por ceto. Entéo & um choque que tem existido, eu creio que néo foi s0 na minha altura mas, a maioria dos colegas que eu me encontrava com eles
lamentam este facto ndo oficialmente, mas nos bastidores sempre ha comentérios desta pressfo do MEC'(ELP)

Descentralizagio

LEGISLACAQ

Lei n° 4/83 de 23 de Marco, “ o SNE garante o acesso dos operérios, dos camponeses e dos seus filhos a todos os niveis ce ensino, e permite a apropriacdo da
ciéncia, ta tcnica e da cultura pelas classes trabalhadoras”, Art. L Princpios gerais “a) A Educacdo & um direito & um dever de todo o cidado, 0 que % traduz na
igualdade de oportunidades de acesso atodos os niveis de ensino ¢ na educacdo permanente e sistematica de todo o povo”. Lei n° 4/83 ce 23 de Margo, Art 5
Estudo das linguas mogambicanas, “o SNE deve, no quaro dos principios cefinidos na presente lei, contribuir para o estudo e a valorizacdo das linguzs, cultura ¢
histéria mogambicana, com o objectivo de preservar ¢ desenvalver o patrimonio cultural da Nacdo; art. 7, 1. A frequéncia das sete classes do ensino priméio &
gratuita, estando isenta do pagamento de propings”.

Lei 6192, Avt.1° rincipios geras. “2) a educagao é direito & dever de todos os cidaddos”.

Diploma Ministerial r° 56/83 de 27 de Julho “pela Portaria n° 87178, de 15 de Abri, foram delegados no reitor da Universidade Eduardo Mondlane poderes ce
gestdo corrente, com o fim de dinamizer a execucAo das tarefas que Thes estéo comeficas”

Decreto Presidencial n° 24/90 de 29 de Maio. Art, 1° % criaa a Comisséo nacional para a UNESCO-CNUM, com o objectivo de coordenar toda a cooperagéo
entre a repdblica popular de Mocambigue & a Organizacao da Nages Unidas para a Educagdo, a Ciénciae Cultura-UNESCO”,

Decreto i 11/90 de 1 de Junho “no processo da demacratizagio do ensino iniciado apds a proclamacdo da Independéincia nacional, 0 govemo mogambicano
empreendeu esforgos na formagdo de professores, alargou a rede escolar, desencadeou acoGes de alfabetizacdo e educacdo de adultos, concebeu ¢ iniciou
implementacéo do SNE”

Decreto n° /86 de 5 de Fevereiro, art. 128 criado, na cidade de Maputo, o instituto superior de relagdes internacionais (L. SR.L); art 2°0 1SR  pate integrante
do subsistema de educacdo superior, no SNE, aprovado pela Lei n° 4183 de 23 de Marco, e rege-se metodologicamente pelas normas desse subsistema”.

Resolugo n° 895 de 22 de Agosto. “defende que deve er ampliado 0 acesso & educago, araves do alargamento da rede escolar e da melhoria dos servios de
educagdo em todo 0 pals”,

PNE (1995 predmbulo “massificar o acesso da populacdo & educagdo e forecer uma educaco com um conteddo apropriado e um processo de ensino-
aprendizagem que promova  evoluco continua dos conficimentos, habilidades, atitudes & valores, de modo a satisfazer os anseios da sociedade”,

Medidas de acessibilidade ¢ equidade no ensino primério; “promogdo do desenvolvimento das escolas privadas lraves de incentivos fiscais ¢ disposiles
regulamentares mais flexfveis”; “concesso de assistncia financeira as criancas das familias de baixo rendimento, especialmente & raparigas, através do sistema
da Caixa Escolar”. PNE (1995) ensino secundrio: “construo de 25 novas escolas secundrias do 1° ciclo nos distritos nd cobertos presentements e introdugdo
do 2 o nas provincias ainda ndo abrangidas por ests nivel de ensino, assim como noutras idades, em funcdo da disponibilidade de professores e equipamentos
apropriados; reabilitacdo ¢ apetrechamento das escolas secundérias existentes, promocdo do desenvolvimento de escolas privadas, através de incentivos
Qovernamentals prioritariamente concedidos & escolas que se implantem em zonas onde ndo exista o ensino publico do nivel correspondente; construcdo de casas
para professores de modo a assegurar a sua colocagdo nas noves escolas que forem construfdas . PNE (1995) Ensino Superior, expanséo de acesso “0 conceito de
expansdo engloba todas as acofs tendentes a aumentar a capacidade do ensino Superior e responder & exigéncias sociais, politicas, econdimicas  culturais do
esenvolvimento do pals. Estas acqSes poderdo tomar a forma de aumento do niimero de estudantes, aumento dos graduados, melhoria da qualidade do ensino,
Criagéo e noves cursos ¢ introducdo de novas dreas cientficas e de cursos de pds graduacdos (...) em cooperacdo com outres instituiBes nacionais &
internacionais”.

ENTREVISTAS

“como estava sendo gerida nesta altura em 1975, ndo existia ministério formado como agora nds verificamos, existia inspecqdes ou entdo decretos ministerias
fortanto, 0 servicos da educago funcionavam sob forma de decretos & comisGes provincials, a operar nas provincias'(E2M)

“funcionamento da alfabetizacdo  educacdo de aultos, passou para as escolas”(E2M)

“da década 90 para c&, Maputo manda exemplares de exames da5* ¢ 7 classes em ensaio electrinico para asprovincias " (Ci2P)

“Coma i 6192, 0 sector pedagbgico ficou mais subdividido pela introdugio das ZIPs (zonas de influéncia pedagoica), quer dizer as escolas do ensino bésico até
7 lasse foram divididas segundo as zonas."(E2P)

“RelacAo escola com outras instituiBes do Estado, com as autarguias de certo modo as relagGes foram boas.”(ELP)

1975- 1983 - Autogestdo;

1975 - 1992- Democratizacdo de acesso & Escola (Massificagdo do
ensino paratodos niveis incluindo a lfabetizacdo);

- Criacdo de condiofes de trabalho e alojamento aos professores;
- Delegago de poderes aos retores das universidades publicas
- Reforma do ensino colonial ¢ introducdo do SNE;

- Gratuitidade o ensino;

199- 1999 - Reforma do SNE com base no neoliberalism;

- Tendéncia a descentralizacdo do processo de exames da 5 ¢
Ticlasses para as provincias (avaliago);

- Promogéo da educacdo & raparica (grauitidade do ensino
bisico);

- Recentralizacdo (Departamento de educacko, Direccdo distrite,
provincid, direcdo da cidade; criagho de Ongdos locais da
educacdo-ZIP),

- Autarouizacdo dos services educatives (actividades educativas
municipais)

LEGISLACAQ

Lei n° 4183 de 23 de Marco, At 6%, 2. “os pas, a familia, as instituicBes econdmicas e sociais ¢ os drgdos do poder popula a nivel local contribuem para o
suesso da escolaridade obrigateria, promovendo a inscricéo das criancas em idade escolar, apoiando-as nos estudos, evitando as desisténcias antes de completar
a5 sete classes do ensino primério” Art. 40. 1. “os 6rgdos do Poder Popular, OrganizagBes Democraticas de Massas & Socials e todos os cidadéos devem participar
namaterializacdo do principio poltico-pedagogico de ligago escola-comunidade”.

Lei f 6/92. A5, 3. "os pais, a familia, 05 Grgdos locais do poder e as instituicGs econdmicas e sociais contribuem para o Scesso da escolaridade obrigatdria,
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Participacio

promovendo a inscricA das riancas em idade escolar, apoiando nos estudos, evitando a desisténcias particulamente antes de completar as sete classes do ensin
primario”.

Lei n° 7191 de 23 de Janeiro “respondendo & preocupacdo de adequar o exercicio da democracia & nova relidzade; a Constituigao da Repdblica consagra o
pluralismo politico, no qual os partidos concorrem para a formagdo ¢ manifestacdo da vontade popular e para a participacdo democrética dos cidadios na
governagio do pals”.

Decreto r® 14/90 ce 1 de Junho “0 V Cangresso do partido FRELIMO, reafirmou que a politica seguida era correcta mas que a0 mesmo tempo era necessdrio abrir
a possibilidade de outros sectores da comunidade participarem no sistema de ensino, permitindo maior acessoe sucesso escolar”.

PNE (1995) “fomento do apoio da comunidade na construgdo defintiva ou provistria de instalagGes ¢ equipamentos escolares com recursos locais”, PNE (1995)
Edificios & mobilidrio escolar; “necessicades em novas salas de aulas para o ensino primério (EPL e EP2) estéo estimadas em cerca de 9500 (7500 para 0 EPLe
2000 para 0 EP2) até a0 ano 2000, Nas condicles actuais da economia mogamicana estes nimeros v exigir esforcos enormes por parte do Governo. Por isso o
Estado atraveés do ME, deve buscar parceiros de dentro ou fora do pals, para, em conjunto, trabalharem na realizagdo dos objectivos e metas preconizadas. As
comunidades locais, orientadas pelos respectivos rgdos do poder, devem ser mobilizadas no senfido de construir, manter & gerr escolas com recursos a materiais
localments disponiveis’. PNE (1995) ensino secundrio: “comparticipagao das familias nas despesas de educagao atraves do istema de pagamento das taxas de
propings e de intemamento; 05 pais ¢ & comunidades em geral, deverao continuar a comparticipar nas despeszs da educacdo, bem assim na formagéo de corpos de
(estdo das escolas”

ENTREVISTAS

“No perfodo colonial viamos os professores na sala de aula, circulares que funcionavam na sela de aula, nem pensar reunides, ndo havia, nds estévamos bem
distantes da direcco, mas posso dizer que em 1976 eu ainda como aluno a frequentar a 9 classe fui integrado em representagdo dos alunos na comisséo directiva
da esoola, cinco eram professores ¢ desse numero eu era o inico aluno presente. Comegamos a nos sentir participes de direc;o da escola, através das reunides de
furmas, airaves dos quais éramos levados ndo 56 a resolver o5 problemas da turma, mas tambem, muitas vezes a pensar, analisar a propor solucdes para s
problemas da escola, mas também atraves das reunides gerals que eram muito frequentes, reunides da direccdo com estudantes mesmo que ndo fosse com todos
alunos da escola, havia reuniBes por classes para discutir problemas muito concretos relativos a prépria classe, problemas que disessem respeito aos alunos,
problemas que dlissessem respeito aos professores, problemas que dissessem respeito a direcgao, mas também problemas que dissessem respeito a escola duma
maneira geral. Entéo atraves deste processo nds nos sentfamos partcipes neste processo de gestdo, direccdo da vida escolar, contrariamente aquilo que foi no
tempo colonial que funcionavam apenas circulares & continuos que passavam de sala em sala para manter a ordem dos alunos, na sla  trazendo essas circulares e
fora cisto néo conhecfamos o reior neste caso do liceu ou cirector da escola industria”, (ELM)

“a participacdo da comunidade era massiva, sempre que fosse convocada, mas dificilmente aguela por iniciativa da prpria comunidade aproximar-se da escola no
sentido de vamo-la dar anomalia que estivesse a ocorrer dentro ou fora da escola, que estivesse a prejudicar o bom andamento das actividades pedagdgicas etc,
1550 era muit raro, quando tu visses um membro da comunidade, um encarregado de educacdo a vir, vinha expor um problema pessol, relacionado com 0 Seu
educando o filho, mas ndo podemos dizer que quando fossem convocados para reuniGes da turma para as notas, comportamentas néo iam, iam”, (EM)

*A democracia popular na escola tudo sobre o povo, tudo que é do povo & do povo, 0 povo é que mandava. Entéo, se apenas o director estava ali entdo escutava 0
fovo. A democracia popular ajudou na gestéo da escola. Também a pessoas mudaram de comportamento porgue foram ver que para nds atingimos um certo
objectivo depende do esforgo de cada um na sua contribuicdo do esforo de cadaum” (E2M)

“05 professores n3o aparecem nas reuniBes para discussao sobre 0s curriculos; 0s pais aparecem em dois momentos na.escola; um para matricular em Janeiro o seu
educando ¢, quando o professor o solicitar quando houver indisciplina do filho ou em Qutubro para discutir guando ste reprova. Os pais o sio informados da
U importancia na escola; nao aparecem nas reunides; os Conselhos de Escola estéo constituidos mas ndo operam na prética porgue hé uma mentalidade colonial
(e deixar a crianca na escola ¢ o governo responsahilizar-se. Os pais ndo cuidam do livro de distribuicdo gratuita, séo caros e séo impressos fora do pais. A
sociedade ndo esté madura para entender  estratéga de desenvolvimento. E uma questio de mudanca de mentalidade vai evar o seu tempo e 0 ministério estéa
animar a sociedade de modo a partcipar naelaboragdo do currculo. (... tem vindo a reivindicar porgue nos curriculos de ensino falta o saber fazer, aligagéo com
0 cultura”, (Ci2)

“Através da OPAE, houve criagdo dos conselhos de escola” CiP

“Alei 3183 oconeu num sistema politico em que o Estado era o tnico provedor da educago ¢ a nova Constituico da Repiblica abriu caminho a0 privado (Lei do
ensino privado), parceiros em participar na educago”. (Ci1P)

“Entéo neste perfodo & ndo vai exisir aguilo que nds chamamos COLEC, vai existir apenas o CE (conselho das escolas), € o CES que & composto pelo director da
estola, 0 pedagOgico e alquns profesores ¢ & comunidade. E este conselho que vai obsenvar & que fzia a estio da escola  administragio da escola, contrlar
fodo o processo de contas e depois numa assembleia apresentar o seu relatdrio” (E2P)

“a participado da comunicade foi sempre duma forma indirecta ndo era activa porgue  comunidade no sabe ainda a politica do sistema educacional, nds 0
podemos chamar las ficam ali sentadas como ouvintes porque ndo percebe, partiipar ndo € possivel participar uma coisa que ndo sabe. (..) é uma coisa que estd
estrito no papel, esta parte, eu defendo mesmo que sté escrito no papel " (E2P)

“No perfodo autérguico a elacdo das escolas com as autarquias foi grande com os presidentes municipais ¢ participam com 0S Seus vereadores que respondem
uma rea especifica perante a estrutura montada da cicace ou dictito, havendo um individuo que responde para a educagdo na autarguia e 0s trabalhos séo
coordenados entre a autarguiae as escolas” (E2P)

Forte preocupagdo de manter uma participacdo dirigida

1975 - 1983 - Autogestéo (Reconstrugio e instalacdes e
equipamentos escolares com uso de recursos ¢ materials locais
felas comunidades);

1983 -1992- Participacio controlada (Estabelecimento das ODM,
comoelos de ligacdo escola comunidade);

- Inscrigo de criancas em idade escolar ¢ responsabilizacdo pelo
S11ces50 (Apoio nos estudos caseirog);

1992-1999 - Partcipago do sector privade;

- Compartcipacdo nas despesas escolares dos pais e encarregados
(e educagio,

- Estabelecimento de parcerias com agentes privadas;

. Participagio imposta forma, indirecta e passiva - envolvimento ¢
pseudo-participacdo (cuidar do ivio escolar, estar presente nas
reunies convocadas, ouvir problemas da escola, saber das notas
ou rendimento dos aluncs, fazer-se presente nos conselhos e
escola, participacho da comunidade em actividades de limpeza,
construgho de salas de aulas, bibliotecas, deciso sobre os trajes ou
Uniformes escolares;

- Democracia representativa - Conselho de escol, com
esproporcionalicade (existéncia da figura pai de turma);

- Eleborago de rfat6rios conjuntos com vereadores municipais)
- Emergéncia da comunidade interessada nos servigos educativos

exigindo & qualidade (2 comunidade quer que os filhos néo
reprovem ¢ hé chogues oom s professore)
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“uma das questdes que se nota é a interferéncia da comunidade nas decisdes da escola, qualquer deciso convidam-Se 05 pais, hd uma comissdo de pais &
encarregados de educagio, portanto, qualquer aprovacao de como regulamento intemo, alguns procedimentos da gestio envolvem j4 a comunidate, isso & é uma
mudanga porque dantes ndo era assim, 4 todas decisGes requer comparticipacdo da comunidade. Antes ndo era assim, era ascola o ministério direccdo provincial,
direcgo distital, mas agora hd envalvimento da comunidade” (ELP)

“Relagao na gestéo escola-comunidade, Foi uma experiencia muito dificil porque muitas das vezes aguilo que séo decisdes da direccdo da escola hé opinides que
Chocam com os interesses da comunidade, a intencdo da comunidade & ver aquilo que s os interesses da famlia e ha comporiamentos que a escola & vezes V&
como requlamento, proibicéo ¢ que & comunidade & Vezes sente que nao deveria ser assim e a tendéncia & favorecer a progressdo dos filhos ¢ pedem algumas
normas serem mais leves, ndo haverem as suspensGes por exemplo, as expulsdes, eles tentam atenuar essas decisBes a favor da familia das criancas ¢ da sua
progresséo. Mas hé uma mudanca por exemplo, naquilo que séo a5 actividades de fimpeza, higiene, s actividades de jornadas de limpeza das escolas a
comunidade tem contribufdo e até & construcdo de alguns anexos das escolas construqdo de bibliotecas, aboratdrios, a comunidade tem participado dando opinides
0.Ue, Que Se tende fazer para concretizar essas propriedaces para o desenvalvimento da propria educacdo”(ELP)

“Influéncia da democracia multipartidéria, A partir de um certo tempo o préprio regulamento intemo da escola ndo era 50 apenas a direcgdo que elaborava mas
uma contribuicdo da sociedade civil, entéo isso mostra que h uma opinido que era consicerada aquilo que esté nos regulamentos intemos da escola, nos estatutos,
algumas normas a comunidade e prapria populagéo é que contribui, portanto, & uma mé da democracia de considerar & ideias da comunidade naquilo que 6 0
bom desemperho da prpria escola. Os regulamentos internos eram elaborados nas escolas fruto de varios agentes sociai, fora dos regulamentos do MEC, que
eram gera o estautos erais ¢ 0 regulamentos internos ndo fogem tanto daguilo que sio o esttutos gerais. E uma actualizagio, a comunidade com a direogio
(aescola elabora os calendérios, horarios, uniformes e algums normas para o bom funcionamento institucional(ELP)

“H4 uma contribuicdo excelente entre o municipio e & escolas urbanas em relagdo a gestéo de residuos sidos, lixo, atribuigdo de talhdes para a construgdo das
casa dos docentes, havia um entendimento entre a direccdo da escola e municipio em que para além da faciltacdo de alguns documentos normtivos por exemplo,
anivel do municfpio da provincia ndo hé nada a lamentar"(E1P)

Autonomia

LEGISLACAQ

Lei n° 6192, Art.24°. 1, “As insttuigdes de ensino superior estatais séo pessoas colectivas d direito plblico, tém personaldade jurfdica ¢ gozam ce autonomia
cientifica, pedagdgica ¢ administativa”.

PNE (1995) “a planificacdo ¢ a administracéo do SNE eveluird, progressivamente, para a descentralizagdo dando mais responsabilidades aos drggos locais paraa
formulagdo & execucdo dos programas”

Lei P 1/93, de 24 de Junho - Lei do Ensino Superior- que regula o Ensino Superior Pdblico  Privado, iniciando-se desde modo o processo de criagéo das
primeiras InstituicGes Privadas do Ensino Superior, designadamente,  Universidade Catdlica de Mocambigue (UCM) pelo Decreto 43195, o Instituto Superior
Palitécnico ¢ Universitério em (1SPU) pelo Decreto 44195, cujas actividades se iniciaram em Agosto de 1996. Em 1997 entra em funcionamento o Intitto
Swperior ~ de Ciéncis e Tecnologia & Mocambique  (ISCTEM),  criado  pelo  Decreto 419,

ENTREVISTAS

0 trahalho essencial do director naguela afura era apenas para além de dar aulas era acumular trabalhos, acumulava fungles portanto, porgue o prprio director
fodia pertencer a0 sector administrativo, portanto, ele controlava 0 ector administrativo, pedagbgico e a prdpria funco de director, aié agora existe, mas a
diferenca & que naquela altura nds tinhamos autoria de mandar, de retirarmos poderes, ndo era nomeaio, vocé € que podia nomear o Seu elenco que é
contrariamente actual, agora é na base da direcdo da cidade, provincial, que nomeia os Orgaos escolares” (E2M)

“Bom ndo podemo-nos esquecer que falar destes tempos & flar do centralismo democretico e ndo da democracia liberal como esta que estamos a viver prpria do
estado constitucional. A democracia estava de facto em gozar das Sus fiberdades dentro dos espagos que Se criavam para tu poderes desdobrar a tua personalidade
néo fora disto, precisamente por causa disso muitas iniciativas, deias que se opusessem a maneira de ver uma orientago, directiva central ou de escola, qualquer
(ue fosse contraria a essas maneiras, a essas directivas ¢ maneiras de ver por pare das direcdes ou mesmo da parte central € que passavam por consequéncias
como sangi, expulsao”. (...) néo deveria pdr em causa a liberdade ou o espaco que te deram, no sentido de como fazer mas ndo de questionar avalidade dessa
medida ou orientagdo, era uma democracia que se conseguia prdpria do regime (ELM)

“0 processo eleitoral existi, 0 chefe de turma ndo era indicado pelo director de turma ou director da escola, mas de um conjunto de estudantes a turma escolhia
aquele que achava que de facto podia velar por eles”. (EIM)

“Aorientagao era de que tudo que viesse planificado tinha que ser cumprido. Portanto, a OPAE era de cumprimento obrigatorio, portanto s tu néo cumprisses um
dos prazos falhava tudo. Eu lembro-me que um dos momentos altos da vida da escola & que exigia o cumprimento do prazo era o levantamento estatitico vulgo 3
de Marco. Aquele perfodo era aguele 6 e s tu falhasses falhava toda informacdo a nivel da provincia e pelo pafs for, porque haviam prazos bem estabelecidos e
efinidos em que a infomacdo da escola ia para a ZIP, da ZIP para o distito, do Distrito para a provincia e da provincia para o Minisério, naguele prazo para s
contar efectivaments, porque logo era o fim do 1* trimestre, entdo tinhamos que saber quantos alunos, portanto, era de cumprimento obrigatrio. Agora &
modalidades de como fazer certas actividades, ndo esta ce levantamento estafsico que era de sala em sala para se saber de facto qual 6 0 aluno que existe em
funcéo das lstas”, (E1M)

Heteronomia (autonomia dirigida externament)

1975-199-  Autonomia  para & indfituicGes  superiores
(universidades pdblicas e privads; UEM- Decreto-li 43799 de
Dezembro de 1968; UP- Despacho Ministerial n® 73/85; ISRI -
Decreto 1/86, 5 de Fevereiro);

- Autonomia baseada no centralismo democrético (de interpretar
normativos ou OPAE, de cumprir & orientacdes, sobre as
actividades produtivas, definicéo de estlos de dancy

- Autogestiondria

1992, 1999 - Autonomia das institiBes privadas, Superior
(UCM) pelo Decreto 43/%, (ISPU) pelo Decreto 449%,
(ISCTEM), ~ ciado  pelo  Deceld  46/%.

- Autonomia para & escolas secundarias como um  projecto
consagrado na PNE.

- Autonomia-elegada, mole, Gestio de fundos  escolaves
(cumprindo documentos, justificacéo de duodécimos com base em
facturas e a compra dos materiais em intituicles credencidas);

- Reabilitagéo de pequenas obras, mobilidrio escolar;
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“Esta coisa de autonomia & preciso ver naquele contexto de um sistema centralizado, ndo vamos falar de autonomia hoje da mesma form, & completamente
diferente. Autonomia, isto €, 0 que eu penso, atonomia naguela ltura consistia apenas nas formas, nas modalidades, como vocé cumpria ¢ fazia cumprir &
orientagdes, as modalidades, a sua capacidade de vocé escolher formas, modalidades e critérios de ir levar ao cumprimento as orientacdes, autonomia estava d,
mais do que iss0 ndo se podia sar fora do que ja tinha sido estabelecido. Autonomia estava por exemplo, em saber que uma das orientagBes € que devemos
produzir ¢ entéo vamos produzir o qué? De acordo com a nossa realidade. Naturalmente vamos pensar em produzir batata, mandioca porgue de facto & o que se
produz nazona é 0 que precisamos de comer, milho, autonomia é neste sentido, néo se impunha o que que aescola devia produzir, mas a escola devia produzir
1550 $im era obrigatbrio, ndo s impunha que a escola prticasse macuagla, mas impunha: sim que & escola praticasse ma das colectividades da escola, uma das
préticas da escol fosse a cultura, entéo cabia a autonomia do cirector da escola, do professor, do director da tuma. Era de ver que tipo de dangas, eu vou praticar
com 05 mes alunos.” (EIM)

“Autonomia em relado aos métodos, o5 programas de ensino. Sempre houve programas com orientagdes metodologicas, alids é preciso dizer o seguinte; néo
existiam 50 programas, mas a0 nivel da DDE, DPE mesmo ao nivel nacional havia comissdes de apoio pedaggico, na provincia era a CAP (comissdo de apoio
pedagogico provincial), no distrito era SAP (secgdo de apoio pedagdgica), portanto, corigindo os desvios que pudessem estar  haver e apoiando mesmo em
temnos de tcnicas mesmo materal didéctico para tomar as aulas mals motivadoras”, (EIM)

“Sentia falta de autonomia, ce qualquer das maneires um subordinado nunca é um todo, & ndo 6, ha leis que vocé pensado que & verdade e na base de leis vock
deixa de decidir uma questdo. Por exemplo quando se introduziu essa leis da ligagao escola-comunidade o cirector deixou de ser autdnomo diminuiu a autonomia
passou a obedecer aguela le. E ndo 50 0 sector pedagdgico, vocé tinhia que depender dele, porque ndo podia defender sem o relatBrio do sector pedagogico e 6
¢om 0 sector pedagégico vocé 6 que pode dar o relatério de todos os professores. Entéo ai vocd tinhi que se submeter a eles”(E2M)

“Apesar de ndo ser muito efectiva mas hd uma autonomia naquilo que 6 a gesto. Porgue hé uma liberdade por exemplo na reabilitacdo de infra-estrutures em que
depende da direccao da escola em funcdo dos fundos das receitas naquilo que acha que é posivel, ¢ que vai melhorar o proprio desempenho, bibliotecas, &
Carteiras, janelas, murro de vedagho”(ELP)

“Documentos séo vérios, hé documentos para jusificacdo dos duodécimos, tipos das facturas as instituicGies que s credenciads para s facturas os materais
fara compra por exemplo de consumiveis, entAo existem facturas, portanto onde se deve adguirir algum material da escola, portanto, existem normas que a escola
{em seguido, para néo lesar a instituicio. Duodécimo & um valor que é aribuido a escola para gestéo da escola é um fundo do estado. Esta conforme o numero dé
estudants, funcionrios ¢ 0s consumiveis que séo necessérios num perfodo, porinto é um numero definido que também depende da DP, que num prazo de dois,
0u s em dois meses aribui a escola para a gt interna para além dos vencimentos dos docentes”(ELP)

Hierarquizagdo

LEGISLACAO

Lei n° 4/83 de 23 de Margo, At 8, “o SNE  constiuido pelos sequintes subsistemas: subsistema de educacdo geral; subsistema de educagdo de adultos
Subsistema de educacdo técnico-profissional; Subsistema de formago de professores e o subsistema de educacdo Superior”, Art, 9° Niveis “O SNE esté estturado
€ quatro niveis; primrio, secundério, médio e superior”.

Diploma Miniterial n° 39/86 de 23 de Julho, artigo 1° “os cursos de formagdo de professores realizados pela UEM com a duracéo de dois ancs ¢ cujo ingresso se
reglize com a 9 classe ou equivalente hahifitam os seus titulares & exercicio da fungdo docente em estabelecimentos escolares do nfvel de 72 & 9 classes, nas
respectivas disciplinas de especialdade, art. 3. s cursos ae formagdo de professores realizados pela UEM com a duracdo de dois anos e cujo 0 ingresso s realize
com a 1% lasse ou equivalente habilitam os seus titulares & leccionar & disciplinas de especilidade em estabelecimentos escolares de 1(Pe 11 classes”,

Lei f 6/92. Art6°, “O Sistema Nacional de Educacdo estrutura-se em ensino pré-escolar, ensin escolar e ensino extra-escolar”. Lei r 6192, Ar.12°, 1. “O nivel
secunddrio do ensino geral compreende cinco classes e subdivide-se em dois ciclos: &) 1° Ciclo, da 8¢ & 107 classe; b) 2 Ciclo 117 ¢ 12 clases”, Lei n° 6/92
Art 34, “A formagao de professores estrutura-se em trés iveis. L Nivel basico; 2. Nivel médio ¢ 3, Nivel superior”.

PNE (1995) a formaco inicial ¢ o aperfeicoamento continuo dos professores: “4 mecica que se forem criando condicfies materiais, humanos e financeirs, o5
actuas cursos de 7e+3 serdo eliminados ¢ gradualment substituidos pelos cursos a serem miristrados nos Institutos de Magistério primério, cujo ingresso serd
feito com a 106 classe. Estes cursos terdo a duracdo de 2 anos. Em coordenacdo com a Universidade Pedaggica, serdo concebidos e postos em funcionamento
Cursos virados para o bacharelato ou lienciatura em ensino primério, tanto para formadores de professores deste nivel, como para docentes do ensino primério em
geral". PNE (1995) *hé necessidade de prosseguir com s acofes de reviséo da estrutura argénica do ME em curso & estabelecer mals claramente uma ivisgo ce
fungfies e responsabilidades sobre a deciséo e a gestéo operacional anivel central, provincial e escolar”

ENTREVISTAS

“4 nivel da DDE, DPE mesmo & nivel nacional havia comissGes ce apaio pedagdgico, na provincia era a CAP (comisséo de apoio pedagogico provincial), no
distito era SAP (seccdo de apoio pedagdgico), portanto, corrigindo o5 desvios que pudessem estar a haver & apoiando mesmo em termos de téonicas mesmo
materil didéctico para tornar as aulas mais motivadoras”. (EIM)”

“a dependéncia hierdrquica das escolas nos drgos do partido e do Estado. A intervencdo dos Conselhos execuives, administragBes, postos administrativos nessa
altura era minima quase inexistente. Quanto muito podia haver uma relagao de aproximacdo do director da escola esses Grdos porgue muitas das vezes o director
Tecorria ao administrador ou ao chefe da localidade para apresentar os problemas que a escola tinha sobretudo alimentares, agueles gue tinham centros de internato
¢ tinham 0 apoio que o administrador pudesse dar mas néo passava daf em parte por algum recsio os proprios presidentes dos conselhos executivos, de irem a
escola, porgue julgavam que aqueles alunos tinham maior nivel que eles, entéo tinham algum receio de irem a escola, nem trabalharem com os alunos, falarem

Hierarcjuizacéo das relagdis de poder em todos dominis

1975-1999- Estrutura do MEC, (MEC, DPEC, DDEC, DEC ¢
escolas);

- Hierarquizagdo e estratificacdo da fomacdo dos professores
(74+3; IMP+UP (bacharelato e licenciatura em ensin isto , ivel
bisico, médio ¢ Superior);

- Avstrutura do SNE (pré-escolar, escolar ¢ extrascolar); ensino
secundério em ciclos (1° de 8 & 10° classe e 0 2° 6 1074 1
Classe);

- Reforma estrutural; comissBes de apoio pedagogico as escolas
(de nivel provincia ¢ distrita; relacdo & dependéincia na gestéo
(os centros internates & estruturas governamentais e do partico
nivel locdl;

- Forte dependéncia das escolas a0 MEC (rlatGrios, semindrios e
visitas da ministrg)

- Dependéncia hierérquica na superviséo (MEC, DPEC, DDEC,
DEC e escolas)

- Inficelidades praticadas pela alta hierarquia sobre as escolzs.
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com s alunos, orientar 0s alunos, promover reunides com 0s alunos isso ndo acontecia. Acontecia de facto num ou noutro aso onde o administrador disrita
fosse de outra formacA escolar ou e fivesse outraexperiencia de vida, af sim”. (EIM)

“Arelacdo era estreita ao rgdo central. Tu como director estava constantements a receber informagles centrais  apassar atraves de prazos estabelecidos, estavas
a enviar relatorios trimestras & anuais, mas era um, fluir de informagBes de cima para baixo néo 0 o5 semindrios d aperfeicoamento pedagogicos que s
promoviam ou centralmente todos os cirectores das escolas do pais reuniam-Se no Maputo ou entéo eram semindrios inter-provinciais, Eu lembro quando chefe o
ensino secundério participei em trs, um orientado pela prGpria ministra da educacéo com todos os directores das escolas secundérias do pals em 1980, Outro foi
na cdade da Matola.em 1983, Ainda outro foi no Niasse, portanto tu snfias a presenca do ministério naescolg” (EIM)

“esrutura um director, um pedagogico, um administrativo e dentro disso um que respondesse pela cultura, producdo(...)o que pode ter alterado & o organigrama
das direcgles distrtais  das direcgBes provinciais & ndo das direcdes das escolas” (ELM)

“Astrutura era MINED, DPs, DDs e Escolas, AS Direcqfes da Cicade ndo exisiam, porque essa coisa de cidade comegou mesmo no Maputo, Maputo provincia,
Maputo disrito & Maputo cidade 6 quando s alastrou & isso é recentemente”(E2M)

“A politica nacional de educacdo coincide com as grandes transformages, implementadas pela Lei 6192, atraves da reforma estrutural (descentralizad), onde &
competéncias eram mais para as direcofes  departamentos nacionais, passando para provincial e distrital e funcional de 1995, dai que se pode discuti a
centralizacdo ou descentralizacéo”. (CiP)

“A prestagdo de contas vai a partir da escola, vai para a direccdo da cidade, se houver cidade se ndo houver é para direccdo disttal de educagho, direcgdo
provincial da ecucagdo e ministério da educacdo” (E2P)

“Bem existe uma hierarquia, existe a superviséo da direccdo da cidade, direccdo provincial & também a supervisdo e inspeccdo do ministério da educagdo, em
conformidade com s necessidzdes é possivel pecir-se uma superviszo, ms também tem havido umas jormadas de inspeccdo ao nivel da escola e a0 nivel do
ministério que ndo somente para ameagar mas para ajudar aquilo que & o funcionamento, recordar & normas vigentes etc,. Entdo eu recordo que tivemos uma
inspecao de Maputo séo raras, mas a nivel da cicade, da provincia sempre hd.um contacto directo para ajudar as direccBes novas porque a maioria dos directores
s0tém onivel de formagéo pedagdgica ou nivel académico ¢ ndo tem formagao em administrago publica.”(ELP)

“hé casos em que haviam imposicSes & DDC, DPE, fora da condicdo da prapria escola eles impunham algumas condicBes, contribuigdes por exemplo em relacéo
algumas actividades, que nem a escola estivesse em condiies les obrigavam a escola a satisfazer as ordens superiores, € nesta altura que o director sente que
afinal estou aqui ¢ néo estou a fazer nada estou aqui portanto, lguém esta a gerir aminha prpria gestéo. Portanto fica uma coisa na gestéo financeira das receitas
prdprias n&o consignadas (exploragdo de cantinas, explorago de espagos, aluguer de pavilhBes). Eles pedem, ou falam do reforgo financeiro, gue a DP se encontra
numa crise financeira ¢ pedem as vezes o reforco a uma escola. A escola sem também receitas proprias é obrigada a satisfazer a direccdo Superior sob o risto de
servisto que néo esta a coresponder com agilo que séo os planos. Sao vlores que eles pederm a titulo de empréstimo e nunca repdem, alegando que s fundos
aescola ¢ que o ministério o mesmo ¢ ndo hd nadaa reclamar.”(ELP)

Uniformizagéo

LEGISLACAO

Portaria 1° 102178 “a0 aigo do art. 1° do Deovto-Lei 1 22175, de 11 de Outubro, 0 MEC detemnina. 1° £ ciado o cartio de estudant, cujes carateitcas
abedecem ao modelo anexo a ste iploma, obrigatbrio para todos os alunos dos ensinos primério, secundério & mécio, maiores de 10 anos”.

Portaria n* 102178 “20 abrigo do art. 1°do Decreto-Lei n° 22/75, de 11 de Outubro, 2° “compete & DPEC a distrbuicdo dos cartfes no inicio de cada ano lectivo,
el dlversas escolzs da provincia’.

Lei n° 4183 de 23 de Marco, Art. 3° Principios pedagoicas. “2) Princfpio de unicicade: o SNE, composto por vérios subsistemas & nveis de ensino, consfit uma
estrutura orgénica, assents nia unidade de objectivos, contetidos e metodologias de educacdo e formacdo”. art. 4. “o SNE tem como objectivo central a formagdo do
Homem Novo, um homem live do obscurantismo, da supersticéo e da mentalidade burguesa ¢ colonial, um homem que assume os valores da sociedade socialist,
nomeadamente; a widade nacional, o amor & Pétria ¢ o espiito do intemacionalismo proletario; o gosto pelo estudo, pelo trabalho e pela vida colectiva, 0
engajamento e contribuigio activa com todos os Seus conhecimentos, capacidades ¢ energia, na construio do socialismo”,

Diploma Ministerial n° 6/86 “estdo neste momento em vigor disposicBes diversas relativas o pagamento de propins de matricula (e incricho e de frequéncia),
de propinas de exames, de mensalidades e outras, cuja aplicagio ndo ¢ uniforme nem racional, Toma-se necessdrio uniformizar ¢ racionalizar, numa Unica
disposicdo, os quanitativos e mecanismos de pagamento, bem como a metodologia de aplicacéo e controlo da cobranga a serem adoptados”.

(1995) “O governo vai concentrar as Suas acqdes na: disponibilizacdo e proviséo do livro escolar & dos manuais de ensino para alunos e professores; identificacdo
¢ avaliacdo permanente da capacidade nacional de producdo do livio escolar e outro material basico [cademos, Iapis, esferogréficas, bomachas, etc] para
determinar em tempo (il @ oportunidade de recomer  alernativas externas; seréo desenvolvidos esforcas para garantir a produgdo e distribuicdo dos livas
adoptados para professores ¢ alunos”.

PNE (1995) ensino secundario: “0 Estado deverd ser afonte principal do financiamento”.

PNE (1995) “a formacdo nicial e professores para o Ensino Secundério seré assegurada pela UP, satisfazendo assim s necessidades do crescimento deste nvel
e ensino”.

ENTREVISTAS

Sistema educativo baseado na pedagogia centralista com
preocupacdes de uniformizar as relagdes no sistema

1975-1992- Uso obrigatdrio do caréo do estudante em todas
escolas e para alunos oom 10 anos ou mais anos de idad;

- Uniformizagdo das taxas de inscricdo, propinas de exame em
fodas escolzs

- Principio de unicidade metodol6gica do ensino ¢ formacdo,
Objectivos, conteddos e pedagGgica no sistema educativo;

. Objectivo centrl da formacdo no SNE - “formagdo do homem
nove';

- Princfpios do SNE (unidade nacional, amor & pétia, rabalho e
vida colectiva, engajamento e contribuicio activa ria reconstrucéo
dasociedade mogambicana);
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“Nessa aura havia um documento chamado OPAE. Era um documento minucioso no sentido do detalhe até a0 pormenor de perfodos de féris, perfodos lectivs,
actividades a realizar no perfodo de férias, perfodo de matriculas, perfodo de preparacdo do inicio de aulas, as prGprias cerimonias de abertura do ano lectivo,
recomendavase que  devia convidar normalmente dirigentes do aparelho de Estado, que deviam participar nessas cerimonias, actividades dos professores tanto
no perfodo de frias & no perfodo lectivo ¢ & orientacfies especificas para directores de turmea (.. ) detalhava até a0 pomnenor as actividades da escola, portanto, 0
director da escola fezia era apenas um plano de trabalho que enquadrava todzs essas actividades que néo fossem contra 0s prazos estabelecidos tomando em conta
mas sempre na perspectiva de olhar a realidade da sua préipria escola” (EM) “As decisdes eram colegas. A partir da direcgao da escola indo a descer pelos
diferentes oroos directivos até a turma, & decisfs tinham que ser resultado do grupo directivo, portanto sempre que houvesse alguma deciséo por tomr eu &
meus colegas reunfamos 0 colectivo de direcedo, analisévamos o problema tomavamos a decisdo e dali anunciavamos aos estudantes, atraves de diferentes
caminhos, podiamos reurir os directores de tumna, anunciévamos as razBes pelas quais tomavam-Se & decies, reunfamos com oS professores dado que todos
gram DTS, ¢ eses levavam essas decisGes as turmas era uma das vias, utra via era o préprio director numa assembleia, o director informava a comunicade escolar
dos problemas ¢ apenas 0s directores de turma iam esclarecer pormenares ou recolher sensibilidades, néo me lembro que o director pudesse tomar decisGes
individualmente de impacto na vida da escola, sem que primeiro consultasse. 1550 permitia que os membros do mesmo colectivo de direccdo usassem a mesma
linguagem, portanto, todos ja sebiam o ue Se passava, das razGes, que levaram para que se tomasse aquela decisdo, todos estavam de acordo e entéo a partir dai
né podia, ndo era possivel encontrar opiniBes dispares dentro do mesmo colectivo de direccao em relagdo a prépria decisdo.” (ELM)

“conhecia as orientacfes, conhecia as linhas directivas do partido, as intengdes dltimas do partido e do Estado. Porque eu era professor de educagéo polfica na
altura, entdo eu ndo via qualguer limitacdo (...) senti autGnomo, em todos aspectos incluindo na minha actividade profissional, talvez porgue eu estivesce
convencido dems de gue conhecia as orientacles’”. (EIM)

“35 tomadas de decisfes da escola, decorriam em observéncia aguele documento que nds chamamos Estatutos de funciondrios de Estado. Os problemas eram
resolvidos com base na aplicagdo do requlamento do estatuto dos funcionévios do aparelho do Estado. (...) a propria li que punia j& ndo era alguém e dai que o5
directors deixavam de ser perseguidos como ditadores porgue o Estado tinha determinado uma lei fixa que 6 o Estatuto dos funcionrios do aparelho de Estado”
(EM)

“Apena é nabase do estatuto geral dos funciondrios de estado, cumpre-5e nasua ntegra’(E2M)

“ama gestéo dos fundos do aparelho de estado que inclui os duodécims, a ASE, que é o fundo da accdo social escolar ¢ at das receitas préprias da insituicdo,
requeria tambm as facturas aquilo que 8o os justificativos e no caso de incumprimento envolve uma sancdo criminal mesmo. A parte pedagdgica ¢, bom agui
né estéo bem tracadas & penas da parte pedagdgica s0 que o que se nota é que uma das penas é destituicio de cargo de director de escola, alegando-5e que ndo é
Uma pessoa que ajuda o governo, & metas que 52 propostas ndo sio alcancaveis ¢ até pode-se pensar que a pessoa fosse de um partico da oposicdo que é para
inviabilizar os desejos, o5 planos do governo efc, etc, entéo séo penas que néo estio escritas mas que... a maioria dos cirectores das escolas foram afastados mas
for incumprimento da parte pedagogic, sob Suspeita de sabotagem’ (ELP)

“50 o caderno de controlo das acividades dos alunos pelos professores. ...) Livros de distribuicdo gratuta para os alunos ” (CizP)

- Aplicacdo das actividades previstas na OPAE;

- Formagao em educacéo poltica como condicdo para irigir uma
escolg

- Incentivacdo a prética emulagao socialista na escola.

- Criagho de uma empresa que assegura a producdo ¢ &
distibuicBo de material escolara todas escolas do pal.

1992-1999 - A formacdo dos professores do ensino Secundario
reglizada pelaUP;

. Uniformes escolares; predominio de facturas “padrdo” para
ustificacdo de duodécimos;

- Uso de ivros do aluno  professores;
- ImposicAo de metas a0 aproveitamento escolar sobre & escolss;
- Uso do cademo de cantrolo das actividades dos alunos;

- A tomada de decisties 6 haseada na lei (Estauto geral de
funciondrios publicas);

- Exames nacionais (avaliacGes)

Burocratizagéo
(normas
administrativas)

LEGISLACAO

Decreto i 14/67 de 20 de Maio EGFE, “formulam-Se 0s principios gerais de que a admisséo ¢ & progressio na carrira obedece & realizago de concurso,
reservando-se no entanto situages de tratamento excepcional para casos espectficas”.

Resolugo n° 12197 de 10 de Junho 2. Princfpios ¢ objectivos da politica cultural 2.. 8) “o desenvolvimento econémico e social deve ter a cultura como ponto de
partica ¢ de referéncia obrigat6ria e permanente. O desenvolvimento s6 serd sustentével s tiver o homem & a mulher como seu primeiro ¢ ultimo beneficidrio”

ENTREVISTAS

“Penas, & recompensas haviam de vir de acordo com a aveliacdo que se fizese da infraccdo que cometesse (.. pela direccdo distrital ou pela direcgdo provincia,
al eras penalizado (...)haviam de vir resultante da iniciativa do prdprio director provincial ou ditital ou do préprio ministo (... Embora sempre se estimulasse a
emulago socialista”. (EIM)

“Com 0 novo sistema ce educacdo, Mogambique automaticamente, a educacdo passou para ter um tipo de Sistema mas um sistema mais ou menos aproximado a0
sistema cubno, aqilo que nds chamamos sistema sacialist” (E2M)

“introduziram de reformas nia estrtur, essas reformas também foram distribuidas da seguinte maneira a partr educagdo de afabetizacdo de adultos, escolas
primérias do 1% escolas primérias completas, secundarias gerais ¢ at ao ensino médio (... ensino geral que terminava com  10¢ classe (...) o SNE vai-se dlastrar
até 122 clsse”(E2M)

“0s documentos que orientavam vinha do MEC e que Séo muito vastos e j& néo preciso. Exactamente, existiu documentos como OPAE (organizacdo politca,
administrativa das escoles), COLEC (comisso de figacdo escola comunidade), depois outros documentos ligados a afabetizacéo porque a alfabetizagio era gerida
pelo préprio director tudo funcionava numa gestéo dnica, portanto documentos orientadores de AEA (afaetizacdo ¢ educacdo de adultos) " (EM)

“no fim de cada ano sempre havia exigéncias de estatisticas numero de alunos aprovados, reprovados ndo €, alfabetizacdo, portanto isto era a preocupagdo da
escola para responder documentos emanados do superiormente”(E2M)

“introduziram-5e outros documentos sobre o ensino secundario geral, que controlam a parir da 8¢ até a 12 classe” (E2P)

Maior controlo sobre as escolas e atraves de regulamentos, leis
ecretos, ordens de servico, despachos e inspecco naciondl.

1975- 1992- Arbitrriedade perpetrada pela administracéo cental

- Actividade das escolas subordinadas a ideologia partidéria
(documentos do comitg central, resoluqSes, élulas do partico);

- Poliica de reconstrucdo do pafs;
QPAE;

1992-1999-  Admisséo, progresséo na carreira rege-se pelos
principios concursais e de antiquidade;

-0 desenvolvimento econdmico e social condicionado & cultura;

- Poliica de reconciliacdo e reconstrucdo do pafs;
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“A tomada de decisBies seguia uma politica de descentralizacdo porque & numa escola onde esta envolvida uma camada de estruturas segundo 0 organigrama.
Portanto, s30 esses que refinem meiante o CE ¢ so tomadas as decisfies mas sem deixar a0 lado o estatuto dos funciondrios do aparelho de Estado”. (E2P)
“Tinhamos estatutos dos funciondrios o aparelho de estado, para além do préprio regulamento intero, elaborado pela escola dos pais, professores”(ELP)

“0 marco decisivo da politica educativa 1994-1999 foi a mudanga da Consituicdo da Replblica em 1990 ¢ a politica educativa assentava na reorganizacdo do
sistema educativo araves de um plano de reconstrugdo do pais” (CitP)

- Reformas decretaas;

- Relatrios sobre o funcionamento das escolas;

- Stperviséo das actividades escolares ao alto nivel;
-Regulamentos do ensino secundéri

- Decistes baseadss na hierarguizacdo, no organigrama e no
estatuto geral dos funcionérios do aparetho ce E<tado.

Gestao escolar

LEGISLAGAO

Lei n° 4/83 de 23 de Margo, Art. 3° Principios pedagdgicos. b) “unidade dialéctica entre a educagéo cientifica e a educacdo ideoldgica, devendo os programas e
contedidos do ensino reflectir a orientagdo polfica ¢ ideoldgica do partido FRELIMO”. Lei n® 4183 de 23 de Margo, Art. 4° Qbjectivos gerais do SN, “4) formar
Cidadaos com uma solida preparagdo politica ideol6gic, cientifica, técnica, cultural e fisica ¢ uma levada educagdo patrdicae chvica”,

Decreto n® 14187 de 20 de Maio * 0 EGFE consagra gualmente as garantias de inspecgao & impugnacdo dos actos dos funcionérios”,

ENTREVISTAS

“Entretanto, & Democratizagéo do ensino coincice com a nacionalizaco do ensino que era meramente excludente e eliista, sequiu-Se como prioridades
reconciliagio pds guerra, crescimento natural do sistema em fungéo do niimero de alunos nas escolas (constugdo de escolas) " (CizP)

*As exigéncias que foram colocadas no perfodo de multipartidarismo foram consoante a prdpria politica da democracia implantadano pals”(E2P)

“Actividades do director da escola, planificacdo de todas actvidades do ano da escola. POr em execugao que passava também pelo seu controlo. Esse plano tinha
(ue conterplar actvidades: pedaggicas, desportivas, culturai, actvidades produtivas & houve uma altura que a actividade era a defesa da prépria escola. Howe
rupos de vigilAncia, era preciso estar aento das manobras do inimigo que pudessem desestabilizar o funcionamento da escola. (..) Contacto com a comunidade”,
(EIM)

“a geréncia erana base da ...) acgdo social da escola(...) & que as instituicBes (...) custeavam algumas despesas em temnos de gastos Sobre energia, em termos de
manutengao ... compra de material Contudo nds fomos trabalhando até um certo perfado, até aintroducdo do novo sistema de educacdo (SNE)"(E2M)

“0 director tinha outra funo politica, para velar pelo andamento da ituacdo poitica da escola, entdo ele era um individuo que pudesse dizer alguma coisa sobre a
situagao politica da escola e dizer como € que os professores andam, até certo ponto era o prprio director que devia dar alguns castigos. Enfim naguela altura a
nossa forma de rabalhar era autoritria."(E2M)

0 prprio ministério ndo podia vir ce bons modos (...) uilizava formas que muitas das vezes vinham do topo ¢ eram emanados I3 ¢ vocé acabiava vendo sem
saber 0 que hé'(E2M)

“Nessa altura as escolas prestavam contas adirecgdo provincial”(E2M)

“Velar, controlar, administrar o recursos exitentes, dar informagao sobre a situacdo politica da escola, principalmente a questao politica. Porque 1983 estévamos
o perfodo ce conflita”. (E2M)

“A gestéo era participada porque para o director deciir Sobre um comportamento de um professor dependia do relatbrio pedagogico” (E2M)

“Bem nesta fase ele ja ndo esté mais ligado com a poltica ele olha mais uma instituicdo diferents. ...)o director & representante de toda camada social existente na
escola ou naguele estabelecimento de ensino, portanto todo aquele magambicano que esta a estudar portanto esta componente polftica desaparece”(E2P)
“recompensas actulmente, a (nica recompensa de direccao que ¢ diferente do perfodo moparicério 6 o acréscimo de 25 por cento do seu salaio, antigamente néo
havia era s0 emulacdo sociaisa."(E2P)

S0 tarefas que j& vém nos estatutos dos funciondrios do aparelho de estado, aquilo que s as normas do aparelho de estado, a gestio do pessoal, docentes e
organizagao do pessoal (docentes, os funciondrios) e organizacéo dos estudantes, o controle e  gestéo de infra-estuturas, gestéo financeira (valores do fundo do
Estado concecido para a gesto da escola, em fungdo do numero de estudantes e funcionrios, o5 duodécimos, accdo social), gestéo dos recursos humanos, parte
pedaggica. £ uma gest geral mestno onde o irector esté convocado para da a dtima palavra em qualquer situagio que ocome na sUa insituicho para o bom
funcionamento.”"(ELP)

(Gestdo dependente

1975-1999- Director Grgdo unipessoal;

- Autoritéria & inconsciente (director como delegado de interesses
polticos ¢ do poder central, Cestdo desprofissionalizada em
educagio (partiarizada ou seja, baseada em critios poltico-
Clientilists);

- Antidemocrétics;

Gestdo profissionlizada em educagdo (mas sem- formagdo
especifica);

- Gestéo baseadana emulacdo socialista;
- Gestdo cooptativa e heteronom;

- Semi-profissiona

Antiguidade

LEGISLACAQ

Decreto i 14/67 de 20 de Maio EGFE, “formulam-se 0s principios gerais de que a admisséo ¢ & progressio na carrira obedece & realizago de concurso,
reservando-Se no entanto situages de tratamento excepcional para casos espectficas”.

PNE (1995) “serd valorizada a experiéncia para a progresso da careira, garantindo que 0s lugares de técico pedagbgico e de instrutor sejam ocupados por
professores experientes e estabelecendo formas para  valorizagdo do bom desempenho profissiongl”

ENTREVISTAS

1975-1999- Antiguidade ou experiéncia como factor determinante
para a promocio;

- Arbitrariedace (clientelismo);
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“estabelecia 05 salérios para o professores mas que era extremamente inferior agueles salarios que vinha auferindo os professores que ja vinham trabalhando
antes, por exemplo eu vinha trabalhando como professor e ganhava na altura 10 mil ¢ quinhentos cinguenta escudos, epois passou para 10 mil meticais era muito
dinheiro, mas os colegas que comegaram a partir de 1980, 05 recém-formados com esse documento passaram a receber méximo 5 mil meticais” (ELM)

“para além de ser professor tinha que ser ilho de um camponés, porque o Estado mogambicano era um Estado popular, portanto tinka gue ser um filho de um
camponés ou de operario e que sse flho de operério ou camponés reunisse condicBes sufcientes, ter nogdies de marxismo ou da filosofia marxista ou por outra
aquele que tivesse passado pela escola do partido ou ento se estivesse ligado directaments com a politica da FRELIMO, ou ser professor da educacdo politca
portanto esses & que reuniam condices para serem dirigentes (... fora desses parametros néo podia ser nomeado como director” (E2M)

-Falta de carreiras;

- Exigénciado Periodo probatdri;

Racionalizacdo

LEGISLACAQ

PNE (1995) “aumento do acesso atraves da reducdo das taxas de repeténcia ¢ abandono e da melhoria das condices socio-educativas da aprendizagent”,
“introducéo progressiva de condicGes nas escolas primarias incompletas para leccionarem as 5 classes do EPY, tormando-as assim completes de 5 classes”
“revisho da estrutura curricular do EP2, de modo a que este seja parte do ensino primério completo de 7 lasses, menos oneroso e de facil expanso”. PNE (1995)
Ensino Superior: “a expansdo do ensino Superior observard, nunca podendo por em causa, a melhoria da qualidade do ensino. Implicitamente, esté aqui
considerado o aumento da eficacia no que respeita a qualidade e relevancia dos graduados, a investigago, a prestacdo de servigos, a diversidade e representacdo
regional”

ENTREVISTAS

“Contacto com a comunidade, ndo podemos dizer que a actividade do director s restringia-Se a isso, ndo era plena e menos burocrética ou burocratizada, havia
pouco papel de gabinete ¢ era de contacto”. (E1M)

0 director que fivesse um maior nimero de percentagem, que tivesse um grau de organizado mais elevado em relacéo aos outros, organizagéo em todo
organizagao dos professores assduidade dos professores, maior percentagem tinhia recompensa, aguilo que nds chamamos emulagdo socialita, 05 directores eram
emulados assim como também os docentes eram emulados pelo director da escola. A emulagéo consistia no seguinte por exemplo, nds naquela atura para entrar-
56 na sala de aula tinia que se cantar o hino nacional ¢ que todo 0 professor devia estar presente, o aluno a entrar vocé airds até a hora de saida, Actividades
extracumiculares o professor tinia que estar presente. Havia um sector chamado sector de producdo é esse que fazia pequenas horticolas ou entdo limpar a escolae
(ue todos o professores eram chamados a praticar e existiam alguns que ndo queriam entéo esses nao eram emulados, para ale de que existia professores com
maior numero de percentagem. Aquela percentagem néo como aquela que agents observa uma percentagem conseguida pelo esforco do prprio docente, seber
Ieccionar de modo a fazer com que o prprio aluno Saiba ¢ aguele que nao Sabia nada a saber era assim, enguanto nds agora damos maior ndmero de percentagem
50 para ndo ser expulso ndo olhar o préprio processo de leccionagdo, portanto, a emulagi consistia numa apresentagao de honra perants toda comunidade escolar
no periodo da concentracdo."(E2M)

3 Unica recompensa era para além do Saério ha uma percentager de gratificagao de chefia algumas regelias talvez em datas festives, mas ndo séo grande coisa
(ue enoorajam alguém a icar num cargo de chefia”(ELP)

“Plano Nacional da educagao assentava: na aprovacdo do Plano Estatégico da Educado de 1998, Que estabeleceu directrizes sobre o funcionamento das escolas,
DDE ¢ DP. Mas ndo respondia as necessidades da base. Porque a descentralizacdo requer. 1. Uma capacidade de desenvolvimento intitucional e 2.
Descentralizacdo de recursos”. (Ci2P)

Técnico instrumental (menos desperdicio escolares, menos
investimentos e objectivos definidos) e introducdo da logica de
mercado ficiénciae eficécia) das escolas

1975-1999

Eficacia e eficiéncia;

- Recionaldade burocratica

-Qualidade;

-Servios complementar da acgho educativa (explicagio);

Especializacio
(director escolar)

LEGISLACAQ

Lei n° 4/83 de 23 de Marco, At 4° Objectivos gerais do SNE. *&) formar o professor como eucador e profissional consciente com profunda preparao politica e
ideoldgica, cintifica e pedaggica, capaz de educar os jovens ¢ aduttos nos valores da sociedade socialists”

Decreto n* 14/87 de 20 de Maio “corsiderando o papel decisivo do aparelho de estado na realizacdo da politica definida pelo Partido FRELIMO ¢ as tarefas que
Ine esto cometidas na defesa da soberania, consolidagéo da unidade nacional, aumento da producéo e da produtividade do trabalho, bem como na elevagéo do
nivel cultural ¢ socia; no quadro da luta contra o subdesenvolvimento ¢ pelo desenvolvimento das hases do socialismo, toma:<e indispensével prosseguir de modo
mais activo ¢ organizado o processo de colocaco no aparelho de Estado de quadvos conscientes, responsaves, disciplinados, experientes e éfico-
profissionalmente qualificados”.

PNE (1995) “introducdo do conceito e pratica de gestéo na direcgAo das escolas, atraves e uma formacho apropriada aos seus dirigentes; formago inicial &
continua dos directores das escolas, dos planificadores e administradores educacionais, inspectores escolares & Supervisores”,

ENTREVISTAS
“para além de ser professor tinha que ser ilho de um camponés, porque o Estado magambicano era um Estado popular, portanto tinka gue ser um filho de um

camponés ou ce aperario e que sse flho de operério ou camponés reunisse condiBes sufcientes, ter noges de marxismo ou da filosofia marxista ou por outra
aquele que tivesse passado pela escola do partido ou ento se estivesse ligado directaments com a politica da FRELIMO, ou ser professor da educacdo politca

A componente técnica especifica em gestdo ndo é condicdo
prioritéria de ocupagéo do cargo de cirector,

- Director desprofissionalizado em educacdo (formagdo poltica);

Valorizacdo da componente Politica marxista (filho de camponés
e operdrio) e ndo téenica;

Capacidade de mobilizacdo;
Gestdo profissionlizada em- educacdo (mas sem formacdo
especifica, nivel acacémico sem formacko especffica em

actvidade administrativa);

-Tendéncia de profissionalizacdo da gestéo escolar
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portanto esses & que reuniam condices para serem dirigentes (... fora desses parametros néo podia ser nomeado como director” (E2M)

“Nao podemos falar de qualidades técnicas, dado que nesta altura tinhamos s6 pessoas com a 6 classe a dirigir escolas ¢ o ensino Secunddrio comegava com a 5
classe e tnhamos directores de escola com a 6 classe a dirigi escala. Penso eu que o primeiro critério ndo era o académico, porgue ainda havia muitas problemas
(e quadros, 0 primeiro critério era a demonstragdo como professor durante o exercicio de funcBes muita dedicacdo ao trabalho, sensibilidade aos problemas dos
alungs, problemas dos trabalhadores, problemas da escola ¢ 05 problemas que eram especificos e comuns nos centros de internato. Portanto ndo contava a dade
nem a escolarizacdo, mas sim fundamentalmente, a dedicacao demonstrada a0 longo do exercicio da funcao docente. O director era indicado, porque se disser era
nomeado implicava constar no boletim da repblica  implicava subsicios, portanto, era indicado pela ireccdo provincial ou disrtal” (ELM)

“Nem sempre o cirector tinha que Ser um professor de careira, havia casos em que isso ndo acontecia. Eu lembro-me por exemplo; que jé tivemos um director e
escola de (...) sem nunca ter sido professor que era apenas trabalhador da fabrica de caju em (...) mas, porque era um bom quadro da FRELIMO, um bom
militante, foi 4 escola central do partido FRELIMO. E teve uma fomacdo polftica de 6 meses e quando volta pelas capacidades que demonsirou (... ele é
colocado logo como director da escola & conseguiu cirigir a escola. “, (EM)

“aeducacdo politica era o brago directo do funcionamento da direccdo da escola, para inculcar a ideologia do partido, essas coisas, da disciplina revoluciondria®
(EIM)

0 proprio director provincial da educado (...)alegou que o ministério exigia que para o cargo de director da escola Secundria no minimo tinha que ser um
becharel e na altura quando ele e contactou, pessoalmente e como licenciado, entdo ele achou que eu reunia mais condigdes para ser director da escola
secunddria porque a escola tinhaa 8, % e 107 classe, Ento uma das exigéncias foi esa de ter o minimo o grau de bacharel E para alem da componente téonica,
apesar de ndo ser dito assim, vulgarmente ja se notava que era necessério também ser portador ou Ser um simpatizante ou membro do partido no poder a
FRELIMO, isso para além do nivel académico isso era uma condicdo porgue & uma questéo que eles colocam de que partido a pessoa pertence e como prova e
(ue o esta iliado num outro partido. Nessa altura até eu me recordo que eu ndo tinha o cartdo do partido no poder e fui obrigado mesmo a te-lo como forma de
renunciar que néo estou num outro partido.”(EP)

Conflites ~ de
interese  nas
relacdes de poder

ENTREVISTAS

“condigles para 0s professoes como fazem para os enfermeiros & magistrados. £ necesséio que o governo crie esforgos para diminir enchentes nas sals e
aulg" (CiaP)

“melhores condicGes de alojamento, s que reclamavam alojamento normalmente eram os que viviam nos centros internato ...)questGes de alimentacio, questdes
(e ifuminagdo para a preparagdo das aula, porgue muitos ceradores avariaram ou s¢ ndo avariaram os geradores ndo havia dinheiro para comprar combustivel ou
néo havia simplesmente este combustivel, entdo nos centros internatos vivia-se & escuras nas noites, entdo & pessoas reclamavam as condiBes de trabalho
(...)Havia descontentamento, ndo e pode dizer que néo houve descontentamento, houve descontentamento mas que isso se reflectise no trabalho do professor,
néo, néo s reflectia notrabalho do professor” (EM)

“0s professores a partir de 1984 tomaram uma titude ciferente, ciferente no sentido de que estavamos perante, € nessa altura houve também uma desorganizacéo
na educagéo, portanto foi um perfodo de libertinagem, libertinagem porque as orientacSies & maior ndmero das orientacdes ndo eram cumpridas porque primeiro
eram motivados pelo ivel académicos dos professores, outros tinham um nivel académico Superior ¢ alguns directores tinham um vl académico baixo, outros
for questdes de vencimentos haixos, também contribufa a essa desordem, outros por causa de aquele amparo social, muitos professores alguns casados ndo tisham
moradia, onde ele pudesse planificar as suas aulas, terceiro, o quarto alids, porque a influéncia da comunidade na escola para 05 professores viam a eles como
individuos analfabetos, isso tudo associado havia sempre liberalismo, libertinagem. Mas de qualquer das maneiras essa liertinagem teve como consequéncia a
fuga de muitos professores na educagdo alguns ndo encontraram parametro sufciente, néo estavam enguadrados, verificaram que talvez a educagdo para eles era
perca de tempoe acabaram por abandonar (...) ndo havia uma linha exacta”(E2M)

“05 vencimentos que ndo correspondem com o custo de vida exisente. (...) o professor € obrigado a dar maior numero de percentagem no seu aproveitamento
para ndo deixar de dar aulas, ndo corespondendo aquilo que & resultado da sala de aulas. (...) 0 povo jé entra na escola ¢ Sal sem obedecer uma norma, quer dizer
ninguém pode Ser repreendido, S0 os pais que vém & escola sobre os professores ja confundem politica, democracia ¢ instituicao escolar, (...) Naquela altura 0
indistiplinado era entreque ao quarda para capinar agora no, se alquém da comunidade vem a escola passeia faz barulho o director ndo pode fazer nada porgue
dizem que & democracia o aluno quer sai da sala sai fica uma semana ¢ vood € obrigado a apresentar uma boa percentagem porque quer manter 0 Seu lugar a0
professor, e nalgumas Vezes essas notas sio processadas na base ou em troca de um valor monetério, j4 agora as actividade educacionais passaram a ser uma
actividade comercial na base de notas” (E2P).

“a pessoa tem uma formagdo [superior mas | para gestdo do pessoal, nem para gestéo dos recursos financeiros, no meu caso por exemplo eu néo tinha formacéo
dis0 ¢ as pessoas pensam como ¢ licenciado como ¢ bacharel tem condicdo de gerir os recursos humanos [na escola], talvez se howvesse uma fomacdo uma
capacitagdo tavez em exercicio, para gue hajatambém pessoas formades anivel da DD, DP, porque geri homem é diferente de gerir materiai."(ELP)

Desvalorizacdo da classe;
-Pessimas condihes de trabalhoy

- Diversidade de graus académicos motiva conflitos de interesses
(quando ndo so nomeados s que possuem os mals elevadas).

Fuga e profesores para dreas sociais mais remuneradss e
formagdo superior,
-Infidelidades (cormupgio) -

Desconfianca pelo trabalho dos docentes pela comunidade ¢
exigfncia da qualidade de ensino;

- A presenca da comunidade na escola vista pelos docentes de um
acto incomodo cria dificuldades, conflitos na gestdo escolar;

-Gestdo escolar (necessidade de formago dos directores  outros
actores educativos em matéria administrativa escolar).

ENTREVISTAS
“Influéncizs do periodo na mudanca social, ndo podemos ter dividas que as nossas escolas dessa altura sairam bons quadros e & preciso saber o que significava
1550 0 bom quadro na altura. Bom quadro sigpifica aquele que estivesse, cuja accdo, cujo pensamento fosse em conformidade com aquilo que séo & linhas
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Contribuico
para a Mudanca
social

directivas do Partido, do e das linhas directivas do Estado duma maneira geral e da escola, portanto, agueles que fossem fis dos principios e dedicados a causa do
partdo ¢ do Estado. Esses eram os quadros convictos dedicados e arraigados profundamente a linhae & directivas do partido”. (EM)

“0 egime conseguiu produzir ...) o regime pelos seus métodos, n&o se esqueca da educagdo poltica (...) ndo era democracia no sentido de desdobramento livie
(a pessoa ndo era mas pelo contrario era restringir nia medida do possivel a possiblidade individual de se desdobrar, portanto ndo podemos falar da democracia
nos termos que podemos falar dela hoje. Portanto, auilo era restringir na mecida do possivel  iberdade, tu tens que fazer isto e no podes pensar ce outra
Maneira, nem Se Quer pensar doutra maneira, porque jaera reacciondrio ou outra coisa”. (EM)

“nds conseguimos aindependéncia nacional mas a independéincia ndo promoveu as nossas fiberdades, na medida em que confinou-nos a uma determinada linha de
pensamento que nido podiamos sair dela, confinou-nos a um detemninado tipo de comportamento, de aitudes e ndo podfamos sair delas, o minimo afastamento
deste, tu eras conotado como quern esté contra e considerado como reacciondrio, portanto, as nossas liberdades ndo formam promovidas, falando duma maneira
geral” (EIM)

0 sistema herdado do colonialismo, que logo apds a independéncia, o Estado macambicano teve que introduzir algumas reformas e quando estamos a falar de
refomnas estamos, portanto, perante uma educacdo que vai estar direccionada directaments ao povo para diferenciar aquela educacdo anterior. Portanto, ignifica
(ue esta educacho que estava sendo cirigica pelo povo, automaticamente tinha 0 seu objectivo principal para elevar o nivel acaémico dos filhos dos operarios &
camponeses conforme a propria politca preconizava do sistema socialista. Entretanto, de 12 esse, o sistema educacional tinha como objectivo ainda principel,trar
algumas nomas que s colonos j4 tinhiam deivado, portanto a educacdo que estava subdividida a partir da educagdo misiondria,  ensino elementar, portanto até
80 ensino oficial foram destrufdos eses sistemas, entdo implantou-se em Mocambique um sistema de educacdo para todos, portanto, 0 Estado teve essa
possibilidade ce por a educacdo para todos no Estado popular de Mogambique, onde os filhos desses camponeses, operérios estavam em primeiro lugar, e ndo
fodiam pagar”(E2M)

“Estamos a falar do periodo 1975-1992, portanto, um pouco antes foi um perfodo de transicio do colonialismo para uma nova era que é a independéncia,
realment como u estive a dizer houve algums reformas. Cuja essas reformas estavam enquadraos na democracia, num processo democratico porgue o préprio
s j tinha iiciado com o nome de Republica popular de Mogambique. Entéo tudo que envolve o povo é um processo demacratico, hd pessoas que ainda hoje
dizem agora estamos em democracia, mas Mogambique vinha tendo democracia 0 que implica que essas reformas pretendiam primeiro, elevar o ensino para
maioria e a maioria desfavorecida no perfodo colonial que era 0 pove, ento sendo assim, & Sua eis, as Suas obrigagBes estavam dentro do pardmetro e
democracia, opova.”(E2M)

“houve fracassos ¢ houve também melhorias e as melhorias sdo aquelas que de 14 para aqui nds assistimos a nivel do pals do Rovuma &0 Maputo, maior nimero
de individuos com o ensino superior gragas (... j& ndo esperamos por alguém, ou um estrangeiro para fazer a gestéo de seus proprios recursos estou a falar de
professores que 56 ensinam-5e. Entre nds, estou a falar de mecénicos, ¢ de outros sectores. Agora contribuiu bastante para a cemocracia porgue ndo e pode
desenvolver a democracia com camada de pessoas ¢om o nivel baixo de formagdo. Agora, 4 que existem pessoas com nivel maior, individuos com conhecimento
Superior e penso que pouco aos poucs essas pessoas VAo delinear talvez as melhores areas(...) Mas pelo menos contribuiu”(E2M)

“0s professores que na sua maioria vinham dando aulas néo tinha fomacdo psicopedagogica mas também, com a demanda do préprio pals necessitava-se
professores para fechar algumas lacunds. ...) mas existu sempre uma exigéncia ce formago de professores  ivel da cadeira entéo esta formagdo néo foi muto
muito abrangente, mas com o andar do tempo foi- alastrando com a abertura de IMAPS (institutos de magistério primério), abertura de esoolas d educagdo,
institutos de formagéo de professores”

- possvel notar esta parte cemacratica a0 ivel da escola, porque & nomeaggi de lguns ou  leicio de alquns membros de direcqo, dos Grgis de gestio des
escolas a0 nfvel da hase tem sido um acto democrético, néo thm sico muitas das vezes imposicdes da direcgao provincial, direcgao da cidade, hd opinides por parte
dos docentes funciondrios, alguns 6rgdos colegiais s3o eleitos democraticamente por exemplo, delegado de disciplinas, actvistas de algumas actividades ¢ até
chefes dos contfnuos, s feitos por eleicdo democratica daquele que s pessoas acham que tém confianca nele & nd & uma imposicéo de alguém que venha por o
funcionamento ndo hé indicagdo de alguém superior aeles"(ELP)

“A democracia multiartidéria influenciou na gestéo escolar embora haja uma certa divergéncia, contribuiu na autonomia das escolas ¢ do proprio dirigente,
porque as anomalias detectada no perfodo monapartidério foram corrigidas no multiparticarismo embora a mudanca de comportamento de um individuo ndo se
fde de um momento para 0 0utro leva um certo tempo, em cada momento processo h alguma coisa que muda, na medida em que conseguiu-Se ver o ensino como
umtodo”(E2P)

“Relattrio, Escola como organizagéo ndo é 50 o director que faz tudo, tem &reas que se cruzam pedagdgica, cultural, Social ¢ o representante do municipio,
eleicdo do pai de turma - alguém da comunidade que desempenha outras actividades. O relatdrio é conjunta”(ELP),

Privacdo da liberdade de pensamento (centralismo
democratico e demacracia representativa)

Conformismo;

-Passividade  falta de pluralicade de ideizs;

Massificacdo do ensino (promogio do ensino Superior, formagdo
de professores pela abertura de centros de formagdo c

professores) pela democracia popular;

- Unificagdo do ensino.
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ANEXQOS

Lei n° 4/83, de 23 de Marco, sobre Sistema Nacional de Educacéo

Lei n° 6/92, de 6 de Maio, sobre Sistema Nacional de Educacéo
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