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O Conselho Pedagogico: dos normativos a ac¢ao

Resumo

Neste estudo de caso pretendemos captar as experiéncias e percepcdes dos actores do
conselho pedagodgico relativamente a centralidade deste orgao de gestdo e administracao, de
coordenacdo e supervisao pedagogica e orientacdo educativa (DL n® 75/2008). No ambito de
uma metodologia qualitativa, privilegiamos a entrevista semi-estruturada como técnica de
investigacao garantindo um fluxo de informacéo e proximidade com os interlocutores e as suas
vivéncias intersubjectivas fundamentais na investigacao social.

Apesar da nossa analise se situar ao nivel meso, nao dispensamos uma abordagem
tedrico-conceptual mais ampla indispensavel na compreensao da legislacdo, da politica
educativa, da estrutura e da accdao, num movimento hermenéutico entre a macro e a
microssociologia. A nossa analise heuristica, assente no “modo de funcionamento diptico”
(Lima, 2003: 47), constitui-se, dada a sua flexibilidade, como um continuum pluri e
transparadigmatico capaz de complementar os modelos burocratico, politico e cultural, a priori
mais adequados a compreensao socioldgica das experiéncias e percepcoes dos actores, dos
constrangimentos politicos e normativos e da morfologia organizacional.

Evidenciadas as tensdes e as dissonancias cognitivas entre uma administracao
centralizadora e reguladora e a logica das accoes subjectivas, compreendemos as limitacdes que
se colocam aos actores do conselho pedagogico que, de orgao de gestdo e administracao
intermédia, caminha para uma o6rgao de “assessoria” da direccdo em virtude da perda de
autonomia, poder e espaco na escola, condicionado pela administracao central, pelo conselho

geral e pelo director.
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The "Pedagogic Committee": from law to practice
Abstract

This case study intends to capture the experiences and perceptions of those involved in
the "Pedagogic Committee” regarding this central board of management and administration, of
coordination and supervision of teaching and educational orientation (Decree Law n°® 75/2008).
Research is undertaken within a qualitative methodology framework, semi-structured interview
investigation technique is favoured, ensuring a flow of information and proximity to the speakers
and their fundamental inter-subjective experience in social research.

Although analysis is conducted at the meso-level, a broader theoretical and conceptual
understanding of the necessary legislation, education policy, structure, and action are needed; a
hermeneutic movement between the macro and microssociology .Heuristic analysis, based on
the “modo de funcionamento djptico” (Lima, 2003: 47), constitutes, given its flexibility, as
a continuum and multi trans-paradigmatic able to complement the bureaucratic, political and
cultural models, a priori, more appropriate to the sociological understanding of the experiences
and perceptions of the actors, the political and regulatory constraints and organizational
morphology.

Highlighted the tensions and the cognitive dissonance between a centralizing and
regulatory administration, and the logic of the subjective actions, the limitations faced by the
members of the "Pedagogic Committee" are understood. It is becoming a body of middle
management and administration - an advisory board - due to the loss of autonomy, power and

space in school, conditioned by Central Administration, “general council” and the Director.
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Introducao

As organizacOes escolares tém sido objecto de um estudo sociolégico que se tem vindo a
acentuar, a despertar atencdo e a ganhar uma nova dimensdo de analise no campo da
investigacdo. A concepcao da escola como uma organizacdo parece nao reunir contestacao
(Lima, 1998) e tem ganho estatuto como objecto de estudo entre nds a partir de 1980,
sobretudo em virtude de dois factores essenciais: os estudos na area da sociologia das
organizacoes e das ciéncias da educacao e o processo politico de democratizacao operado com
a revolucao de Abril que tem o seu momento de maior maturacédo cerca de doze anos depois
com a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986.

0 crescimento e a notoriedade das ciéncias sociais pdem em relevo a analise socioldgica
das organizacdes recorrendo a conceitos, modelos e metaforas para compreender a ac¢édo social
e, particularmente, as organizacdes escolares apesar da sua complexidade e especificidade. De
morfologia ambigua e marcadamente contingente, dada a sua imprevisibilidade e correlacéo
com factores externos, a escola nao é alheia a era da globalizacdo, marcada por transformacdes
profundas e rapidas em todos os dominios e actividades sociais. H4 uma necessidade de
adaptacdo, formacdo e actualizacdo continuas a novos modelos e padrdes culturais,
consequéncia da evolucao tecnoldgica e da forma como esta deve ser usada para responder as
necessidades e exigéncias do mercado (Drucker, 1993).

A escola, nesta era da globalizacao, da multiculturalidade e da diversidade, torna-se
simultaneamente um espaco de unidade e transformacdo emancipada, permitindo-he um
contacto com a diferenca, com a autoridade e com as forcas antagdnicas, mas sem perda da
nocao de identidade quer num contexto espacio-cultural restrito, local, quer num espaco
geografico e cultural nacional. Neste sentido, Mariano Enguita (2007) considera o
estabelecimento de ensino uma organizacao ou sistema relacional com actividades, recursos e
objectivos conscientemente determinados, detentor de identidade e autonomia que o autor
denomina por “sistema natural” diferenciado dos contextos mas, como qualquer organizacao,
um sistema aberto, interage com o exterior, recebendo e transformando recursos diversos e
diferenciados.

A escola emerge actualmente como um espaco privilegiado de mediacao e confronto,
seja com o contexto social de ambito universal, nacional ou ao nivel das relacdes locais

determinadas formalmente, seja, ainda, no seu espaco de accao estrutural e dos seus actores.
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A participacao nas escolas esta contemplada na legislacdo emanada da tutela,
nomeadamente, a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, a Lei n°49/2005, de 30 de
Agosto e o Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril, que aprova o regime de autonomia,
administracao e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario.

A Lei n® 49/2005, segunda alteracao a Lei de Bases do Sistema Educativo, no seu art.®
3° aponta no sentido de “descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e accoes
educativas de modo a proporcionar uma correcta adaptacao as realidades, um elevado sentido
de participacao das populacdes, uma adequada insercao no meio comunitario e niveis de
decisdo eficientes” e, deste modo, “contribuir para desenvolver o espitito e a pratica
democraticos, através da adopcdo de estruturas e processos participativos na definicdo da
politica educativa, na administracdo e gestao do sistema escolar e na experiéncia pedagogica
quotidiana, em que se integram todos os intervenientes no processo educativo, em especial os
alunos, os docentes e as familias.”

O Decreto-Lei 75/2008 de 22 de Abril, no preambulo, observa que o “programa do XVII
Governo Constitucional identificou a necessidade de revisdo do regime juridico da autonomia,
administracdo e gestdo das escolas no sentido do reforco da participacdo das familias e
comunidades na direccdo estratégica dos estabelecimentos de ensino e no favorecimento da
constituicdo de liderancas fortes.” Anuncia com clareza que, “em primeiro lugar, trata-se de
reforcar a participacao das familias e comunidades na direccéo estratégica dos estabelecimentos
de ensino. E indispensavel promover a abertura das escolas ao exterior e a sua integracao nas
comunidades locais” e ainda “para garantir condices de participacao a todos os interessados,
nenhum dos corpos ou grupos representados tem, por si mesmo, a maioria dos lugares.”

Face a este enquadramento e espirito legal, parece-nos oportuno, na investigacao
educacional, analisar a centralidade e a importancia do Conselho Pedagygico dada a sua
natureza técnica e a responsabilidade nas questdes pedagdgicas, curriculares e de formacao,
inseridas sempre em contextos socioculturais concretos e marcados por especificidades reais.
Importa, por isso, analisar e compreender as alteraces decorrentes da alteracéo legal, estudar a
sua genealogia, as racionalidades e as consequéncias praticas na accao educativa. Por outro
lado, parece indispensavel, dois anos depois da publicacdo do normativo, aquilatar as
consequéncias ao nivel do funcionamento do Conselho Pedagbgico face ao novo enquadramento

legal que favorece a “constituicao de liderancas fortes” e, simultaneamente, “o reforco da
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autonomia das escolas”. Na perspectiva de Licinio Lima (2007: 50), domina um contexto em
que,

“aparentemente, [se] pretende conceder maior autonomia de gestdo as liderancas
individuais ou aos gestores profissionais, pois cré que sé estes serdo passiveis de uma
verdadeira responsabilizagdo, uma vez libertos das dinamicas colegiais, vistas como fortes
constrangimentos a liberdade do gestor;”

ou ainda, como refere Joao Barroso (2008: 3),

“[...], hoje em dia, aferir da qualidade das liderancas pela sua ‘forca’ e fazé-la depender
exclusivamente do exercicio da responsabilidade individual de um «chefe» (seja qual for a
designacdo que lhe é dada) é completamente desajustado do que a literatura sobre o
assunto, nas organizacdes em geral, tem vindo a relevar como mais adequado”.

Nao pretendemos centrar este estudo na questao da lideranca, mas nas implicacoes ao
nivel da accao dos elementos do Conselho Pedagdgico como 6rgéo de coordenacao e supervisao
pedagogica e orientacao educativa. Os seus actores sdo essenciais na eficiéncia da organizacao
escolar pela sua capacidade de analisar, investigar, propor e deliberar sobre questdes nucleares
do funcionamento da escola, pelo que, auscultar as suas experiéncias e percepcdes enquanto
agentes educativos de pendor pedagogico e formativo € uma tarefa ardua em investigacao, mas
sempre pertinente e fundamental. Assim, definimos para este estudo, temporalmente limitado,
0s seguintes objectivos:

e Compreender algumas mudancas estruturais do Conselho Pedagogico;

e Analisar, a partir de uma perspectiva sociologica e organizacional, algumas implicacdes
do Decreto-lei 75/2008 no Conselho Pedagogico;

e Problematizar a accdo pedagdgica dos elementos do Conselho Pedagogico, como 6rgao
técnico de coordenacdo e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa, com as
competéncias conferidas pela lei;

e Compreender as expectativas e as experiéncias dos professores membros do Conselho
Pedagdgico quanto a este 6rgao de coordenacdo e supervisao pedagodgica e orientacao
educativa;

e Analisar a oportunidade da presenca dos alunos e encarregados de educacdo na
composicao do Conselho Pedagogico;

e Analisar a centralidade e autonomia do Conselho Pedagogico face ao Conselho Geral e

ao Director.
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A investigacdo sociolégica é cada vez mais um requisito nuclear nas sociedades
verdadeiramente democraticas, permite dar voz e ouvir os agentes como verdadeiros
interlocutores nas alteracdes sociais e culturais em que sao produto e, simultaneamente,
produtores. A critica, o antidogmatismo e o inconformismo social e normativo rejuvenescem as
sociedades e as democracias e propiciam genuinas relacdes sociais € 0 combate ao imobilismo
e determinismo sociais. Como bem refere Alain Touraine (1984: 163), “A critica de uma cultura
deve transformar-se em critica das forcas sociais que tomam a direccdo de um novo tipo de
sociedade”.

A orientacdo ou o rumo dos processos de decisdo, sob a égide da figura do Director,
dotado de poder unipessoal com autoridade necessaria para desenvolver o Projecto Educativo
(instrumento de autonomia) da escola e executar localmente as medidas de politica educativa,
sera indissociavel, na pratica, do Conselho Pedagdgico. Por isso, justifica-se uma analise
relativamente a accdo e as reais competéncias dos elementos do Conselho Pedagdgico enquanto
mediadores da politica educativa com capacidade para, a partir de orientacdes juridico-formais,
desenvolver a accado educativa ao nivel da escola concreta.

No sentido de reforcar a lideranca da escola, é conferido ao Director o poder de designar
0s responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacao e
supervisdo pedagdgica com assento no Conselho Pedagogico, com o objectivo supremo de
alcancar maior eficacia e responsabilidade. Importa, por isso, confirmar esta premissa, assim
como a anunciada autonomia das escolas que surge inerente a este quadro conceptual.

O objectivo do nosso estudo centra-se na analise das possiveis alteracdes das praticas,
nas interaccoées dos membros do Conselho Pedagdgico. Pretende-se, essencialmente, analisar a
centralidade deste 6rgao de gestdo pedagdgica e sondar os seus actores para compreender e
confrontar percepcdes sobre as suas competéncias e funcionamento, nomeadamente, perceber
se se trata de um orgao de accdo formal, de execucdo mecanica e pré-determinada ou se tem a
natureza deliberativa imprescindivel a um processo de democratizacdo. Pretendemos concorrer
para compreender e interpretar a pertinéncia da accéo deste 6rgdo em contexto real para
contribuir com elementos especificos e objectivos capazes de fornecer uma visao das praticas
concretas em funcao das alteracoes legislativas.

A educacao tem contribuido, como fonte de conhecimento e saber, para a formacao de
valores, de uma cultura civica democratica e como meio de integracao, estratificacao e

mobilidade sociais. Enquanto espaco privilegiado de socializacdo e de responsabilidade na
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democratizacao, a organizacao escolar poderia beneficiar de uma atitude dialégica e deliberativa
no sentido de promover a discussao em busca de consensos amplos, aumentando os niveis de
participacdo e desenvolvendo uma pedagogia critica para os valores. Assim, a escola pode
apresentar-se como um palco privilegiado, fomentador de democracia participativa em
consonancia com as orientacdes da Constituicdo da Republica Portuguesa que, no artigo 2.°
(Estado de direito democratico), define a Republica Portuguesa como um Estado de direito
democratico, baseado na soberania popular (...) visando a realizacdo da democracia econdmica,

social e cultural e o aprofundamento da democracia participativa. A retérica da intencao para

“ a gestdo democratica das escolas, constitucionalmente consagrada, coexiste com uma
administracdo centralizada do sistema escolar que, por definicdo, impede o caracter
democratico da gestao escolar ou redu-lo as suas dimensdes formais, indispensaveis e
minimas” (Lima, 2007: 41).

Deste modo, parece formalmente criado um effios meta-organizacional gerador de
tensao e manietador da accao dos seus actores, agrilhoados a estrutura juridico-formal.

Pensamos que qualquer forma de diminuir o nivel de participacao dos seus actores sera
aniquilar a democracia, por isso, a participacao & conditio sine qua non da concretizacao da
democracia e do pluralismo democratico daqueles que consideram mais prudente “servir-se dos
seus proprios olhos para se conduzir (...) do que té-los fechados e ser conduzido por outrem”
(Descartes, 1995: 50).

A participacao &, neste contexto, o instrumento privilegiado de realizacdo da democracia,
¢ a sua dimensao politica; limita certas formas de poder e garante ‘voz' ou expressdo aos
diversos agentes e interlocutores nas tomadas de decisdao. Parece-nos que a problematica em
estudo deve contemplar alusbes a descentralizacdo, pivd da participacado nas suas diversas
dimensdes. A participacdo democratica pode assumir diversas formas em termos de
“democraticidade”, “regulamentacao”, “envolvimento” e “orientacdo” (Lima, 1998) que importa
observar neste estudo, dadas as alteracdes normativas relativas ao poder unipessoal do director
em detrimento de uma concepcao do tipo colegial que nos parece longe de estar esgotado ou
diminuido na gestao das organizacoes educativas.

Nesta analise sera essencial o recurso a mediadores conceptuais analiticos ressalvando
a sua complementaridade no estudo de um objecto, como ficou dito, fugaz, ambiguo, complexo
e, em constante transformacao. Faremos, no capitulo I, uma breve abordagem a emergéncia e

ao papel das ciéncias sociais e a investigacao na area educacional, das organizacdes educativas
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no sentido de compreender a inflexdo operada, ou seja, uma alteracdo na forma de fazer
investigacdo em Portugal, centrada na escola real com actores concretos. Transcende-se a
macroanalise para penetrar em zonas micro e meso de forma integrada e articulada tal como se
pretende neste estudo. No capitulo I far-se-d0 as referéncias tedrico-conceptuais necessarias e
oportunas para a interpretacédo e compreensao das accées intra-organizacionais, nao deixando
de atender neste per-curso as orientacdes juridico-formais. Procederemos a uma apresentacao
sumaria dos modelos tedricos de analise organizacional evidenciando a capacidade
hermenéutica facultada a esta investigacdo. No capitulo Il efectuaremos uma abordagem a
problematicas juridico-formais, a alguma legislacdo reguladora do sistema educativo e do
conselho pedagdgico como 6rgao intermédio de gestdo e coordenacdo pedagogica. Referir-nos-
emos, também, a tematicas conhecidas e reconhecidas como essenciais no sistema educativo
em Portugal ancoradas legitimamente a um estado de direito democratico: centralizacao,
descentralizacdao e autonomia e, ainda, a problematica da participacdo, que nos parece
embrionaria e pilar da democratizacao.

De que modo se concretizam as alteracées normativas no funcionamento do Conselho
Pedagdgico e como sdo perspectivadas e experienciadas pelos professores membros? Esta serd
a questdo que se traduzirda no holofote orientador deste pequeno estudo, limitado
temporalmente. No ambito de uma metodologia qualitativa e como técnicas de
operacionalizacao, optaremos pela analise documental e pela entrevista semi-estruturada.
Consideramos que a entrevista facilita a intensidade, a proximidade e a profundidade de analise
para compreender as perspectivas, experiéncias e vivéncias pessoais dos actores intervenientes
e, para além disso, responde, ainda que condicionadamente, aos objectivos deste estudo.

As questdes epistemoldgicas e metodologicas assim como a analise e a interpretacdo dos
dados empiricos e a sua articulacao com o quadro tedrico-conceptual, as categorias de analise
implicitas, os objectivos da investigacdo e a questao de partida, serao tratados no capitulo IV a
que se seguira uma breve conclusao que evidenciara as problematicas em analise e 0s

principais resultados.
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Capitulo | — A Analise Organizacional

1. A centralidade da sociologia das organizacdes na investigacédo da Escola

A Sociologia das Organizacdes ganha dinamismo e visibilidade em Portugal a partir da
revolucao de 1974, adquire com a revolucdo democratica a capacidade critica inerente a toda a
investigacao e, particularmente, a investigacdo das ciéncias sociais de matriz acentuadamente
qualitativa em que a desocultacao e denuncia dos fendmenos sociais em analise acompanham a
sua hermenéutica interpretativa. Valoriza-se objectivamente, a partir de finais do século XX
(Lima, 1996), com diversos trabalhos académicos e projectos de investigacdo que abordam a
escola como objecto polifacetado, perspectivas e abordagens diversificadas: pluralismo teorético
de interpretacdo (compreensdo). Consubstancializa-se uma rotura epistemologica e
paradigmatica na analise organizacional, o sujeito epistémico rompe com a tradicdo positivista e
de pseudo-neutralidade e beneficia de uma pandplia de modelos e metaforas que constituem um
quadro teorico de analise que aproxima o investigador de uma abordagem, um modus operand/
e um moaus faciendi multifocalizados e potencialmente mais proximos da organizacao real, da
sua accao e dos seus problemas, oscilando entre uma observacao participante e nao-
participante. De uma analise macroestrutural - estudos mais centrados na administracao do que
na escola, da investigacdo sobre a escola, passa-se a investigacao na escola, com a escola e a
partir da escola (Lima, 1996). Em suma, assiste-se a uma crescente valorizacdo do estudo da
escola permitindo conhecer as alteracdes que decorrem no sistema educativo real. A escola é
perspectivada e estudada numa dimensédo cientifica a que a administracdo educacional e a
literatura académica nao sdo alheias. Hd& um novo paradigma de analise que conduz a
emergéncia e ao desenvolvimento da administracao educacional em Portugal especialmente a
partir da Universidade do Minho e do trabalho precursor de Licinio Lima (1991).

Tratando-se de um objecto abrangente, complexo, ambiguo e proporcionador,
legitimamente, de angulos e /oc/ de analise diversos e, por vezes, até contraditdrios, podemos
considerar, sucintamente, trés grandes periodos da Administracdo Educacional (Barroso, 1995):
1. O primeiro periodo decorre do inicio do século XX até meados dos anos cinquenta e esta
intimamente ligado a emergéncia, nos EUA, da escola classica da administracao, ou seja, a
teoria da administracéo cientifica de F. Taylor colocada em pratica por Henry Ford (fordismo) e a

teoria classica da administracao de Henri Fayol e, ainda, a teoria das relacbes humanas de Elton
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Mayo. Este periodo é marcado pela pratica empresarial e pela literatura e teoria dos engenheiros
e nao pela investigacao académica. Os principios e as concepcdes da administracao cientifica
carecem de fundamentacao cientifica e investigacao sistematica. O denominador comum deste
periodo é a organizacao racional do trabalho, a especializacdo e a eficiéncia que se devera
estender as organizacdes educativas. Como assinala Bottery (1992: 29, citado em Barroso,
1995: 35), “Havia uma hierarquia demarcada: directores e chefes de estabelecimento de ensino
eram os gestores industriais, os professores eram os trabalhadores, e os alunos eram o0s
materiais em bruto que deviam ser processados. A monitorizacdo desta linha de producdo é
realizada em termos de ‘standards’ educacionais”. Ha uma concepcao analoga entre as
industrias e a escola marcadamente racional, burocratica, materialista, mecanicista e sistémica
que ignora a estrutura informal e as componentes psicossociais e motivacionais que
caracterizam as relacbes humanas que ocorrem no seu interior, como salienta a teoria das
relacdes humanas de Mayo e a experiéncia de Hawtorne na Western Electric Company.

2. O segundo periodo da administracdo educacional, a partir dos anos cinquenta até a década
de setenta do século XX, é marcado pelo “New Movement”, movimento criado nos EUA apos a
segunda guerra mundial que visa adaptar os métodos da sociologia, da psicologia
comportamental e da psicossociologia as ciéncias da educacao. Procura transformar as ciéncias
da administracao escolar em disciplinas capazes de construir teorias cientificas adquirindo, por
esta via, um novo estatuto cientifico. Curiosamente, ha aqui implicita uma certa matriz
positivista. Como refere Barroso (1995: 37), “A mudanca de paradigma subjacente a este
movimento assenta numa nova interpretacao das relacbes entre a teoria e a pratica, neste
dominio, e, segundo Greenfield (1985 e 1988), é fortemente influenciada pelos trabalhos de
Herbert Simon e, em particular, pela sua obra ‘Administrative Behavior’, publicada em 1945.”
Este movimento orienta-se pela racionalidade de decisao e pela eficiéncia na escolha dos meios
e das tecnologias para atingir os fins, ou seja, a eficacia. Para Simon (citado em Barroso, 1995:
37), “A primeira tarefa da teoria administrativa consiste em desenvolver um conjunto de
conceitos que permitam a descricao, em termos relevantes para a teoria, de situacdes
administrativas”, ou seja, defende-se uma base metodoldgica, racional e cientifica para as
organizacdes, capaz de conciliar cientificamente a teoria e a pratica. Em Portugal, esta
focalizacao so aparece com alguma visibilidade no estudo cientifico das escolas apos a revolucao

de Abril de 1974.
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3. O terceiro periodo da administracdo educacional desenrola-se a partir de meados dos anos
setenta, com epicentro na rotura politica, ideologica e epistemologica na revolucao dos cravos.
Este novo periodo da administracao educacional, segundo Barroso (1995), inicia-se com as
criticas de Greenfield (“The Greenfield Revolution”) ao New Movement, nomeadamente a matriz
positivista que evidenciava os aspectos técnicos, racionais e cientificos operacionalizaveis pelos
administradores e que valoriza a componente cientifica da administracdo, a sua natureza
estrutural e funcionalista de conexdo, e omitia a dimensdo humana sem a qual nado ha
organizacdo. Como sintese das criticas efectuadas por Greenfield, Bates (1985, citado em
Barroso, 1995: 39) chama a atencdo para o facto de que “Uma teoria de administracdo
educacional que separa os factos dos valores, a teoria da pratica, a racionalidade do senso
comum, e a educacao da administracao, revela-se incapaz de guiar a mao dos administradores”.
As organizacdes nao sao meras estruturas formais, sdo construcdes humanas, habitadas por
actores concretos que agem em funcdo de valores, de conviccdes, de motivacdes, de
expectativas e atitudes que nao podem ser ignorados na analise organizacional. Esta abertura a
um enfoque mais alargado e complexo das organizacdes educativas abre um horizonte de
possibilidades de analise que conduz a um pluralismo tedrico, metodolégico e disciplinar hoje
em evidéncia. Rompe um novo paradigma de caracter compreensivo (verstanden) e
interpretativo que considera a accao social nao isenta de valores, do homem agente
transformador, produto mas, talvez mais significativo, produtor de situacdes, de valores, de
elementos e contextos culturais. Nao se compreende o homem nem as organizacbes sem
analisar a sua accao numa dimensao historico-cultural.

A esta inversao ou revolucao epistemologica de deslocacao e analise interpretativa e
compreensiva do objecto de estudo nao é alheia a extensa obra e, particularmente, a tese de
doutoramento de Licinio Lima (1998) que reconfigura paradigmaticamente a analise socioldgica
das organizacdes educativas em Portugal. Para além disso, propde a actualizacdo fundamentada
da terminologia e do conceito de administracao escolar, ampliando-o através da expressao
administracdo educacional que, associada a sua abrangéncia heuristica, epistemoldgica e
tedrica, alarga o seu objecto de estudo e coloca o investigador numa posicao essencialmente
sociologica de matriz compreensiva, impulsionado pela sociologia weberiana.

Por isso, a investigacao, até meados da década de 1980, é predominantemente objecto
de perspectivas macroanaliticas aglutinadoras. A administracéo central, a macro-organizacédo e a

morfologia organizacional prevaleciam sobre os estudos de caso, estudos etnograficos, sobre os
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actores e as suas concepcdes e praticas. Até ai, a escola € uma imagem apagada enquanto
objecto de estudo, mais ou menos insinuada, subentendida, por vezes condenada a reproducao
e a conformidade:

“A administracdo escolar tera sido mais administracdo do que escolar, no sentido em que
se centrou mais na administracdo do sistema do que no estudo da escola (e mais nas
teorias gerais da administracéo), tal como a organizacao escolar se revelou mais sindénimo
de macro-organizacao, isto €, de organizacao do sistema escolar, do que de escola como
organizacao” (Lima, 1996: 26).

Em alguns estudos realizados na escola, embora presentes, as influéncias das
perspectivas funcionalistas, das teorias sistémicas e da contingéncia, da sociologia weberiana e
das teorias da burocracia, raramente reconduziram ao estudo da escola como organizacao.

As abordagens de tipo microanalitico e com metodologias de inspiracdo etnografica
tendentes a considerar a escola como objecto de estudo eram praticamente desconhecidas em
Portugal. Por outro lado, a agenda da investigacdo, marcada pelas mudancas politicas e sociais
em curso, pela democratizacdo da sociedade e do ensino, pela reforma do sistema educativo
herdado de um regime autoritario, sdo um impulso forte a esta nova forma de abordagem
analitica da escola em contexto sdcio-cultural especifico.

Nas palavras de Licinio Lima (2008: 83),

“Se a pesquisa se centra em abordagens de analise de tipo macro, como, por exemplo, 0s

estudos que, em geral, sao realizados sobre a rede escolar ou o sistema escolar municipal,
ou estadual, ou ainda sobre os processos de organizacao e administracdo do sistema
educativo, ou sobre a producao de politicas educacionais de ambito nacional, é mais
plausivel que a escala analitica e de observacdo tenda igualmente a afastar-se de
concepcdes de escola de tipo stricto sensu, contribuindo agora para representacdes mais
genéricas e panoramicas sobre as escolas.”

Esta nova abordagem de analise da escola, centrada na escola, esta na origem de estudos
com problematicas importantes de revalorizacdo da escola como organizacdo, dos quais
destacamos, pelo seu impulso nesta area nova da investigacdo em Portugal, apenas os

seguintes:
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Quadro | - Alguns estudos e investiga¢cbes impulsionadores da “escola” como objecto de estudo nos
finais do século XX.

Outros estudos de natureza mais teoérica:

A gestdo democratica das escolas e a intervencdo dos conselhos directivos (Boavida, 1984;
Sanches, 1987; Sanches e Nadai, 1995;)

O insucesso escolar e as relacdes entre a escola e a comunidade; (Benavente et al., 1987)

A participacao dos alunos na escola (Lima, 1988; Lima e Afonso, 1990);

As praticas da gestao escolar (Barroso, 1988; Climaco, 1988; Climaco e Rau, 1988)

Mudanca das praticas escolares (Benavente, 1990)

Os fenomenos de poder na escola e 0 processo disciplinar como meio de controlo social (A.
Afonso, 1991)

Os modos de gestdo pedagogica (Barroso, 1991)

A democracia e a participacdo na escola como organizacao (Lima, 1992)

Modos de organizacao das escolas profissionais (Alves, 1992)

0 associativismo estudantil na organizacao escolar (Gomes & Lima, 1992); Gomes ef a/, 1995;
A profissdo e a identidade profissional dos professores e os conceitos de clima e de cultura
organizacional (Carvalho, 1992; R. Gomes, 1993; Sarmento, 1994; Menezes e Campos 1995;
R. Gomes, 1995% Torres, 1995)

A inovacao e o projecto educativo da escola (Canario et al,, 1992; Costa, 1995; Macedo, 1995)
A educacéao de adultos e o ensino recorrente na escola (Sancho, 1993; Inacio, 1994)

0 abandono escolar (Benavente ef a/., 1994)

As relacdes entre a escola e a comunidade (D'Espiney, Canario ef al., 1994)

Organizacao pedagogica e a administracao dos liceus (Barroso, 1995)

Domingues, Torres e Sa, 1995)

A analise politica da organizacao escolar (N. Afonso, 1995 e 1995%)

O director de turma na escola (Castro, 1995; Sa, 1995)

A gestao democratica das escolas (Fernandes, 1985)

A andlise critica do projecto educativo (Barroso, 1992)

A problematica da avaliacdo em contexto organizacional (Afonso e Estévao, 1992)

A autonomia das escolas (Sarmento, 1993; Lima e Afonso, 1995)

A escola como comunidade educativa (Sarmento e Formosinho, 1995; Sarmento e Ferreira,
1995)

(adaptado de Lima, 1996)

Estes trabalhos “que vao da sociologia da educacao, da administracdo educacional, ou

da politica educativa, até a analise e organizacdo do ensino, a teoria curricular e a avaliacao, etc.

sd0 bem a expressao do pluralismo e da diversidade de orientacdes”(Lima, 1996: 29). A analise

sociologica tem uma certa capacidade de transformar a nossa consciéncia social sobre os

fendmenos sociais, ndo isenta de juizos valorativos mas sempre dentro de um quadro teorico de

referéncia que impde limites metodoldgicos rigorosos.

A escola real, no seu stafus ontoldgico, na sua autenticidade, aparecia entre nos

tradicionalmente ignorada; dominou uma analise formal, normativista, exterior, distante e

transcendente aos actores sociais subjectivamente implicados nas accdes complexas internas e
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nas relacées com actores exteriores e divergentes como a administracao central ou o contexto
local alargado que delimitou o objecto de estudo e a sua dimensao de analise, eshocando so6
aparentemente pseudo tentativas de compreensao mais ou menos consensuais e superficiais da
Escola realidade juridico-formal sonegando as escolas concretas, activas, transformadoras e
nucleos fundamentais da sociedade.

A organizacdo escolar como categoria de estudo é legitimada muito para além da sua
estrutura juridico-formal. E, sobretudo, mediacdo, “é necessariamente habitada por actores
sociais concretos que sdo responsaveis pela accdo organizacional, ou seja, por uma acepcao de
organizacao nao s6 como unidade social, mas também como actividade de organizar e de agir -
a organizacdo em accdo —. Ndo apenas um nome (organizacdo) mas também um verbo
(organizar) " (Lima, 2008: 86). Julgamos que a investigacdo das organizacdes educativas tem
sido importante e pode continuar a contribuir para a sua compreensao e melhoria com

beneficios para a comunidade educativa concreta e, modestamente, para a sociedade em geral.

2. Alguns factores determinantes na alteracao epistemolégica e paradigmatica na investigacao
socioldgica

Como evidencia Licinio Lima (1996), a crise dos paradigmas positivistas abriu novas
possibilidades as abordagens de tipo qualitativo e interpretativo, a investigacao-accao e a
investigacdo-participativa, a etnografia critica, aos estudos de caso, a observacdo etnologica,
permitindo uma reorientacdo de perspectivas e um cruzamento de niveis de analise que
permitira falar duma reorientacdo de uma reconceptualizacdo da escola como objecto de estudo
na investigacao portuguesa.

A analise sociologica em geral e das organizacdes com a sua especificidade requer um
esforco permanente do investigador em conhecer subjectivamente com a maxima objectividade
epistemologica no sentido de proporcionar uma analise mais racional e cientifica, embora de
natureza compreensiva ou interpretativa, da realidade social. Edgar Morin (1984) distingue duas
dimensdes da sociologia, uma herdeira do paradigma moderno, a sociologia cientifica assente
em pilares causalistas e mecanicistas procurando explicar causalmente os fendmenos sociais,
ou seja, identificar as regras e as leis que podem explicar os fendmenos sociais enquanto
“objecto cientifico”. Por outro lado, considera uma sociologia de matriz ensaista herdeira da
filosofia de tipo literario e argumentativo proxima da reflexao filosofica. A sociologia cientifica

apresentar-se-ia como um campo de analise objectivo capaz de anular a interferéncia do sujeito
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na analise sociologica. Ao contrario da sociologia cientifica que procura ‘isolar’ o fenémeno
observavel, retira-lo dos contextos culturais e historicos, a sociologia ensaista reconhece a
presenca do autor, do sujeito actor que interfere no conhecimento (intersubjectividade),
perspectivado como encontro entre investigador e actores em contextos e ambientes concretos e
humanos. Esta problematica que assenta na dicotomia explicacdo versus compreensdo foi
identificada pela sociologia alema. Wilhelm Dilthey e Max Weber consideram a sociologia
compreensiva, baseiam-se numa relacdo intersubjectiva significativa de inteligibilidade e a
explicacao é causalista e determinista, caracteristica das ciéncias naturais.

0 paradigma moderno, de cariz positivista, conduziu a uma crenca absoluta no poder e
no rigor da ciéncia (cientismo). “Desde o iluminismo, e em particular desde Kant, as ciéncias
fisicas haviam sido encaradas como um paradigma do conhecimento, com o qual se tinha de
medir o resto da cultura” (Rorty, 1988: 252).

O pressuposto subjacente ao positivismo assenta na ideia de que o critério de
demarcacao da ciéncia esta na necessidade dos seus enunciados serem testaveis através do
recurso a experiéncia, ou seja, “conhecer significa quantificar (...). O que ndo é quantificavel é
cientificamente irrelevante” (Santos, 1993: 15). Este modelo epistemoldgico, de base
racionalista, tem origem no século XVI, XVIl com Galileu, Descartes ou Bacon. A criacdo do
método cientifico, conhecido por método experimental de Galileu, conjuntamente com a
desnaturalizacdo do Homem (separacdo do sujeito — Homem - relativamente ao objecto -
natureza) e desumanizacdo da natureza, confere-lhe o poder de conhecimento e dominio.

Entramos numa nova era da ciéncia em que a ruptura ou revolucao conduz a um novo
paradigma que nao é so cientifico mas também social. Assistimos a uma valorizacdo das
ciéncias sociais com beneficios para a vida social. O cientista social, enquanto sujeito
epistémico, escapa a relacao causal sujeito-objecto e tem o privilégio de se repensar, de
compreender criticamente a sua subjectividade. Boaventura Sousa Santos (1993: 44) lega-nos
audaciosamente o juizo “ N&o ha natureza humana porque toda a natureza ¢ humana. E pois
necessario descobrir categorias de inteligibilidade globais, conceitos quentes que derretam as
fronteiras em que a ciéncia moderna dividiu e encerrou a realidade”.

Na terminologia pos-moderna entreabre-se um espaco gnoseologico para algum
relativismo discursivo por oposicao a um discurso monolitico e cientifico oficial dando lugar a
uma racionalidade cientifica mais fragmentada mas, simultaneamente, mais interdisciplinar e

nem por isso menos ousada ou compreensiva. Como refere Grayling (2002: 183), de forma
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sucinta mas esclarecida, “Os filosofos iluministas procuraram resgatar as pessoas da
arbitrariedade do poder real ou clerical, substituindo-o pelo governo da razao. Mas o seu sonho
ruiu devido as limitacoes da propria razao”.

O Homem toma consciéncia das suas capacidades e sente a necessidade de separar
crenca e razao, ciéncia e teologia. Descartes (1997) oferece a ciéncia um método de inspiracao
matematica que postula o rigor necessario a objectividade cientifica e confia plenamente na
razado humana para alcancar a verdade desde que bem orientada. Galileu (1992) considera que
a natureza esta escrita em caracteres matematicos, cabe ao Homem compreendé-los, por isso
sugere a observacao da natureza e o método cientifico em vez da crenca na autoridade ou saber
livresco. Trata-se de um modelo causalista e mecanicista que nao abre espaco para as ciéncias
sociais, como refere Santos (1993: 20-21):

“as ciéncias sociais ndo dispdem de teorias explicativas que lhes permitam abstrair do real
para depois buscar nele, de modo metodologicamente controlado, a prova adequada; as
ciéncias sociais nao podem estabelecer leis universais porque os fendmenos sociais sao
historicamente condicionados e culturalmente determinados; (...) as ciéncias sociais nao
sao objectivas porque o cientista social ndo pode libertar-se, no acto de observacao, dos
valores que informam a sua pratica em geral e, portanto, também a sua pratica cientista”.

Esta dicotomia ciéncias sociais/ciéncias naturais coloca as primeiras num plano de
inferioridade uma vez que se considerava que “a accdo humana é radicalmente subjectiva”
(/biden. 22).

Este paradigma dominante sofre ‘rombos’ irreversiveis pela accdo e reflexdo dos cientistas
das ciéncias naturais que Santos meritoriamente cita na sua obra solidificando, credibilizando a
sua tese: a crise do paradigma dominante (moderno) e a emergéncia natural e espontanea como
reivindicacdo cientifica que tem inicio, pasme-se, com Einstein, Heisenberg (principio da
incerteza ou indeterminismo) e a mecéanica quantica, de natureza probabilistica. Paradoxalmente
ou nao, os cientistas compreenderam que “o aprofundamento do conhecimento permitiu ver a
fragilidade dos pilares em que se funda” (/bidenr. 24).

A intersubjectividade decorrente do principio de Heisenberg vem demonstrar o caracter
probabilistico da ciéncia. Como refere Hawking (2000: 19), “qualquer teoria fisica & sempre
provisoria, porquanto nao passa de uma hipdtese: nunca consegue provar-se” e também
Feynman (2001: 33), Prémio Nobel da Fisica em 1975, que afirma que “As leis sdo leis
adivinhadas, extrapolacdes, e nao algo que as observacdes insistam em mostrar. Nao passam
de bons palpites que até ao momento conseguiram atravessar o crivo. Acontece, porém, que

mais tarde os crivos tém os buracos mais estreitos do que os usados anteriormente e a lei é
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apanhada” A revisibilidade, a incerteza, o cepticismo metddico, critico, cientifico impregna-se na
investigacao cientifica pelos proprios cientistas sem consequéncias nefastas para a ciéncia. A
desconfianca relativamente as ciéncias sociais perde sustentabilidade, como escreve Santos
(1993: 30): “A andlise das condicdes sociais, dos contextos culturais, dos modelos
organizacionais da investigacdo cientifica, antes acantonada no campo separado e estanque da
sociologia da ciéncia, passou a ocupar papel de relevo na reflexao epistemologica”.

A intersubjectividade, a subjectividade e a personalizacdo fazem com que o objecto seja
uma extensdo do sujeito por outros meios ou que “todo o conhecimento cientifico ¢ auto-
conhecimento (...), os sistemas de crencas, o0s juizos de valor ndo estdo antes nem depois da
explicacao cientifica. Sao parte integrante dessa mesma explicacao” (/bidenr. 52).

No paradigma pds-moderno, emergente, “o caracter autobiografico e auto-referenciavel
da ciéncia é plenamente assumido” (/bidernr. 53). A investigacdo é um esforco interno, num
continuum de auto-compreensao, numa correlacdo com a realidade e nao a sua explicacao ou
controlo. Somos intérpretes e construtores de sentido. O investigador situa-se num contexto
social onde a neutralidade e a objectividade sdo impossiveis. O processo de producéo da ciéncia
¢ marcadamente ideolégico. Ha a consciéncia da necessidade de auto-reflexdo, o sujeito nao é
transcendental, esta situado social e culturalmente, nao é aceitavel um sujeito desprovido de
memoria, de subjectividade ou descontextualizado culturalmente. Esta necessidade de auto-
reflexdo, introspeccdo e /ou conhecimento do passado pode ser desbravada pela narrativa auto-
biografica se a narracdo do seu eu satisfizer ou potenciar a necessidade de adaptacdo e
ajustamento, desenvolvendo uma consciéncia critica, uma vez que, como refere Habermas
(1974: 235), “a falsa consciéncia de uma pratica correcta tem um efeito retroactivo sobre essa
mesma pratica”.

O paradigma emergente deixa-nos um legado essencial: 0 eu em toda a sua pujanca e
plenitude, valoriza a condicédo existencial do cientista. Da Vinci colocou o Homem no centro do
cosmos, o paradigma poés-moderno recoloca-0 mas numa dimensao humana, exaltando a sua

dimensao pessoal, social e historico-cultural de ser-no-mundo.
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Capitulo Il - Modelos Teoricos de Analise Organizacional

1. A mediagao através dos modelos tedricos de analise organizacional

A andlise sociolégica ganha uma dimensdo fundamental na analise organizacional
durante o século passado pela fragilidade demonstrada pelo positivismo e pelo racionalismo
tedrico que tem a sua génese em Descartes e na emergéncia da ciéncia moderna.

Como refere Licinio Lima (2006: 7), “Uma compreensao critica da escola, teoricamente
suportada por modelos organizacionais de vocacdo analitica e interpretativa, visa exactamente
desnaturalizar os fendmenos organizacionais e administrativos da educacao escolar, estudar a
organizacao escolar em accdo e nao apenas as estruturas formais e oficiais.”

A natureza complexa das escolas (re)orienta o investigador e impde uma postura
vigilante, critica e de abrangéncia incompleta, sustentada pela possibilidade de uma
bicefalizacdo analitica, ou seja, de caracter normativo e formal, e numa dimensdo humana e
sociologica de caracter compreensivo ou interpretativo, determina uma postura de analise
epistemologica alicercada e articulada numa utilizacdo heuristica da convocacdo dos modelos
tedricos da sociologia das organizacdes.

Uma analise sociologica de matriz compreensiva e/ou interpretativa, no sentido da
apropriacdo do significado das interaccdes sociais, destituida de juizos puramente valorativos,
deve distinguir dois planos de analise (Lima, 2003): “o plano das orientacdes para a accéo e o
plano da accao”. No primeiro situam-se as orientacOes politicas, as normas, as regras, a
legislacdo. E o corpo juridico-normativo que regula e orienta verticalmente a accéo da escola. O
plano da accao refere-se ao que ocorre na escola, condicionado por regras formais, 0s modelos
em actualizacao.

Os estudos, cada vez mais recorrentes e centrais na analise educativa, obrigam o
investigador, o sujeito cognoscente, num pressuposto epistemolodgico de analise, a optar por
“modelos organizacionais analiticos ou interpretativos”, isto &, pelos “corpos tedricos e
conceptuais, abordagens ou lentes, que nos permitem realizar leituras e ensaios interpretativos
das realidades organizacionais escolares” (Lima, 2003: 98), de observacdo e compreensdo da
realidade inter e intraorganizacional. Apresentam-se como instrumentos de mediacéo
fundamentais para a investigacao. Esta mediacao é dupla, tedrico-conceptual e o investigador ¢

capaz de fazer inferéncias discursivas, ou seja, mediatizadas pelos referenciais teoricos. A
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epistemologia de analise interpretativa passa pelo recurso a estes pressupostos teorico-
conceptuais capazes de penetrar na inteligibilidade do fenomeno educativo, na sua pluralidade
dimensional, de forma critica.

Como sustenta Licinio Lima (2008), e por todas as razdes expostas, entende-se que um
objecto de estudo complexo e polifacetado como é o caso da escola, exige, congruentemente,
uma abordagem tedrica de tipo plural e multifocalizado, seja em termos de abordagem analitica
e de escala de observacao, seja, ainda, em termos de interpretacao teoricamente sustentada:
“As concepcdes de escola como ‘burocracia racional’, como ‘cultura’, como ‘arena politica’,
como ‘sistema social’, como ‘anarquia organizada’, ou como ‘sistema debilmente articulado’,
entre muitas outras, revelam-se alternativas a exigir estudo e opcao justificada. (/bidenr. 87-88).

Os modelos teoricos, as metaforas e os conceitos sociologicos associados parecem ser
indispensaveis no estudo das organizacGes educativas concretas e proporcionam um olhar
intencionalmente organizado e estruturado a investigacdo. Apresentam-se como /enfes (Lima,
2003) ou mediacdes analitico-compreensivas que o investigador, enquanto sujeito epistémico,
usa para apreender um objecto de estudo com a complexidade su/ generis que lhe ¢é
unanimemente reconhecida, com ambiguidades, objectivos pouco claros, contudo,
hermeticamente instalados numa caixa de Pandora ndo imune a interpretacao e compreensao
sociologicas. E, actualmente, mais ou menos pacifica a ideia de que o ‘olhar’ organizacional no
pode ser neutro, impessoal nem puramente formal. A observacao requer concepcdes teoricas e
actividade hermenéutica por parte de um sujeito independentemente das ilacdes que se podem
desenvolver sobre o impacto do sujeito epistémico na investigacdo. Qualquer investigacao
cientifica carece de um quadro conceptual que relina consenso académico pois como bem
lembram Crozier & Friedberg (1977: 10),

“qu’il n'y a rien de plus pratiqgue qu’'une bonne théorie” ou, como sustenta mais tarde,
Friedberg (1993: 290)“la théorie elle-méme ne devient concréte que rapportée a une
situation empirique, c'est-a-dire a un ensemble d'interdépendances concrétes, qu'elle
instruit et éclaire d’'une maniére nouvelle”.

Gareth Morgan (1996: 16) privilegia o investigador com a oportunidade de manusear
metaforas na analise organizacional nomeando a importancia de:

a) Desenvolver "a arte de ler e compreender as organizacoes”;

b) “Mostrar como muitas das ideias convencionais sobre organizacdes e administracdo foram
construidas sobre um numero de imagens tidas como certas, especialmente a mecénica e a
biologica®;

c) Explorar essas imagens e um conjunto de alternativas de imagem;

d) Mostrar como se podem criar novas maneiras de pensar sobre a organizacao;
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e) Mostrar como esse método geral de andlise pode ser usado como um instrumento pratico de
diagndstico dos problemas organizacionais, bem como de administracdo e planeamento das
organizacoes de maneira mais ampla;

f)  Explorar as implicacdes levantadas por este tipo de analise.

Este autor nao deixa de proclamar que “a premissa basica na qual o livro esta apoiado é
de que as nossas teorias e explicacdes da vida organizacional sao baseados em metaforas que
nos levam a ver e compreender as organizacdes de formas especificas, embora incompletas”
(/bidemn: 16). Regista desde logo, além da nocao de interdependéncia na analise investigativa,
uma certa pedagogia do espirito cientifico de permanente vigilancia e duvida, ou seja, a postura
critica e inconformada que deve orientar o investigador. Esta abrangéncia de analise e
compreensao fomentada pelo recurso a metaforas apesar da sua capacidade exploratoria é
ainda incompleta

A metafora na sua dimensao linguistica ousa transcender a semantica comummente
utilizada, posiciona-se para além da sua delimitacdo conceptual, apresenta-se num espaco e
numa dindmica aberta e plurissignificativa capaz de extravasar as delimitacoes e
constrangimentos da analogia. Este horizonte de possibilidades também oferece alguns riscos,
por exemplo, a interpretacéo e sobrevalorizacdo de aspectos que se evidenciam obscurecendo,
pelo menos parcialmente, outros que se podem perspectivar relevantes. Pode-se caminhar em
determinadas circunstancias para um paradoxo uma vez que aumenta a visibilidade
compreensiva de certos pressupostos de analise originando com isso 0 oposto do propdsito no
uso da metafora, a evidéncia de tracos e manifestacdes ou propriedades analiticas essenciais a
compreensao do fendmeno sociologico. Pode ter um efeito positivo ou negativo, de olhar a
organizacao numa dimensao de analise pouco comum. O uso complementar de diferentes
metaforas permite uma compreensado que se postula a léguas do espirito positivista, coloca-nos
numa dimensao humana, intersubjectiva e sociologica da analise organizacional que tem vindo a
ganhar um espaco central na investigacdo da escola em Portugal. Como salienta Boaventura
Sousa Santos (1993: 46),

“Na ciéncia moderna o conhecimento avanca pela especializacao. O conhecimento é tanto
mais rigoroso quanto mais restrito é o objecto sobre que incide. Nisso reside, alias, o que
hoje se reconhece ser o dilema basico da ciéncia moderna: o seu rigor aumenta na
proporcao directa da arbitrariedade com que espartilha o real. (...) E hoje reconhecido que
a excessiva parcelizacéo e disciplinarizacao do saber cientifico faz do cientista um ignorante
especializado e que isso acarreta efeitos negativos”.

Na terminologia pos-moderna entreabre-se um espaco gnoseoldgico para algum

relativismo discursivo por oposicao a um discurso monolitico e cientifico oficial dando lugar a
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uma racionalidade cientifica mais fragmentada mas, simultaneamente, mais interdisciplinar e
nem por isso menos ousada ou compreensiva.

Apesar do horizonte de possibilidades da dindmica interpretativa e do caracter
complementar que as oito metaforas propostas por Gareth Morgan potenciam, o autor refere que
permitem

“ilustrar uma ampla gama de ideias e perspectivas, mas é légico que de forma alguma
exaurem todas as possibilidades. E por isso que se torna importante compreender que o
tipo de analise aqui desenvolvida se sustenta numa forma de pensar mais do que na
aplicacdo mecanicista de um pequeno conjunto de referenciais analiticos claramente
definidos. Enquanto o livro focaliza certo niumero de metaforas-chaves que sao relevantes a
compreensao de uma ampla gama de situacdes organizacionais, existem outras que
podem produzir as suas proprias descobertas especiais. A analise organizacional eficaz
deve sempre permanecer aberta a essa possibilidade” (1996: 20).

Morgan corrobora o principio fundamental da complementaridade e interseccéo
conceptual na analise organizacional e a natureza complexa, ambigua, multifacetada,
indeterminista e em mutacdo técnica, de gestdo, de estrutura, contextual e social. O uso de
metaforas e conceitos analiticos pode mediar a compreensdo no sentido da descodificacdo da
estrutura organizativa e sistémica mas, sobretudo, de focalizar a natureza e as variaveis
inerentes a sua evolucao natural, ou melhor, a interaccdo, a accao, a execucao e a mobilidade

organizacional, que nao sera mecanicista ou meramente casuistica.

2. A (in)operacionalidade do modelo burocratico na analise organizacional

Max Weber (1978: 16) observa o caracter racional, burocratico, normativo e formal das
organizacdes ao constatar que o “processo administrativo € a busca racional dos interesses —
especificados nas ordenacdes da associacdo — dentro dos limites estabelecidos pelos preceitos
legais e segundo principios susceptiveis de formulacdo geral” e pode aplicar-se a todo o tipo de
organizacdo. Reconhece que “a fonte principal da superioridade da administracdo burocratica
reside no papel do conhecimento técnico” (/biderm:. 27) o que significa a dominacdo ou a
administracdo alicercada no saber, na racionalidade. Por isso, afirma Weber (/biderm. 27), “No
sector administrativo, a opcao esta entre a burocracia e o diletantismo”, ou seja, nao ha opcao
porque a burocracia ¢ dominada pelo espirito “impessoal formalista” da racionalidade, sem
espaco para paixdes, emocdes, sentimentos ou pura subjectividade. De uma maneira ou de

outra, todas as organizacdes sao burocraticas. Weber (1978) apresenta a burocracia como uma
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construcdo ideal na perseguicdo da eficacia suportada por uma razao instrumental a priori; por
uma légica de optimizacao.

Como salienta Licinio Lima (1988: 73), “O modelo burocratico quando aplicado ao
estudo das escolas, acentua a importancia das normas abstractas e das estruturas formais, os
processos de planeamento e a tomada de decisdes, a consisténcia dos objectivos e das
tecnologias, a estabilidade, o consenso e o caracter preditivo das accbes organizacionais”.
Ellstrom (1983) fala-nos de uma visdo instrumental deliberada (instrumental view). Na
perspectiva de Gareth Morgan (1996), Weber analisou e observou as semelhancas entre a
mecanizacdo industrial e a forma burocratica das organizacdes caracterizadas pela precisdo,
pelo formalismo, pelas normas, pela divisdo das tarefas, pela supervisdo hierarquica e pela
eficiéncia e racionalidade. Sob este prisma, a organizacdo também pode ser perspectivada como
instrumento de dominacdo (Morgan, 1996) sobre os actores a nivel psiquico, de accdo
intencional e criativa, de democratizacdo, de participacao, de autonomia e de emancipacao
social. Esta percepcdo /deal/ das organizacdes, que tem a sua forca na mecanizacdo, na
racionalidade legal e na manutencdo, corresponde a trés formas de dominacdo social
identificadas por Weber (/bider. 282-283) que podem legitimar trés tipos de autoridade e/ou
poder nas organizacdes. A dominacdo carismatica, ou seja, o carisma do lider, a autoridade
decorre das caracteristicas pessoais do lider; a dominacao tradicional, a autoridade legitimada
pela tradicao, pelo passado, pelo estrato social herdado e pelo costume e a dominacéo racional
legal, a autoridade legitimada pela lei, pelo poder formal da regulamentacdo de caracter
impessoal.

O modelo burocratico oferece-nos a possibilidade de analisar a escola baseada numa
autoridade de tipo racional-legal que importa analisar, dada a dimensdo normativa de matriz
centralizadora a que ja fizemos referéncia. Sem duvida que “Tradicionalmente as organizacoes
educativas eram descritas e interpretadas segundo o modelo racional” (...) e “enquanto
organizacao burocratica, apresentaria, assim uma estrutura social formalmente organizada, com
padrées de actividade bem definidos, cumprindo objectivos previamente tracados” (Estévao,
1995: 88). O pressuposto da deliberacdo a priori e da racionalidade da decisdo ¢ imanente a
uma organizacao do tipo burocratico, mas, como refere William Tyler (1991: 50), “Si se define la
burocracia como un plan administrativo unido a procedimentos rutinarios normalizados e
impersonales, a menudo se reconoce que muchos aspectos de la vida escolar eluden esta

tipificacion”, ou seja, na escola nem tudo € previsivel e contemplado pela ordem, pela integracao
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e pela coordenacao racional. Nao estamos perante uma estrutura do tipo organico, funcional ou
mecanicista em que a organizacao ou estrutura é auto-suficiente, garantindo a sua sobrevivéncia
(sem anomia nem disfuncao), “ as instituicbes nao funcionam apenas ‘por detras’ dos actores
sociais que as produzem e reproduzem” (Giddens, 2000: 46). Esta interaccdo pressupde
producao e historicidade na medida em que ha continuidade historicamente situada, alicercada
numa accao social no espaco e no tempo. Também, por isso, nao € concebivel estrutura sem
sujeito, sem actores ou, mais concretamente, sem accdo. A accdo é contextualizada sem se
reduzir a uma concepcdo causalista, mecanicista ou geneticamente predeterminada. A
intencionalidade humana constitui-se como um pano de fundo uma vez que “qualquer estado
intencional funciona apenas como parte de uma rede de outros estados intencionais” (Searle,
1984: 84), ou seja, como um conjunto vasto de capacidades, habitos e maneiras de fazer as
coisas, & a nossa atitude perante o mundo, ndao se coloca completamente a priori ou
transcendente ao contexto produtivo, constroi-se na razdo discursiva, mediadora ou
“monitorizacao reflexiva” (Giddens, 2000) como fundamentadora e imputavel a accdo humana
de caracter transracional. De uma maneira simples, a estrutura é percepcionada como parte
integrante da accéo, das suas condicdes e consequéncias e da intencionalidade e racionalidade
discursiva dos sujeitos numa concepcao indeterminista. A accao situada do sujeito, considerada
como “um fluxo continuo da conduta” ou conjunto de actos intencionais interage com o
objecto/estrutura tornando-o(a) parte integrante.

As organizacdes sociais sao construcdes impregnadas de interaccOes subjectivas,
individuais e grupais. “A organizacao enquanto estrutura social, de resto, encontra-se nao
apenas dependente da accdo humana em termos de constituicdo mas também em termos de
manutencdo e de reproducdo” (Lima, 2006: 20). Apesar de ser um modelo que predomina na
analise organizacional, o0 modelo burocratico nao releva a intersubjectividade e o lado informal
mas dinamico da escola em que os comportamentos sociais escapam a tentativa de
normalizacdo normativa, formal e burocratico, ou como salientam Michel Crozier & Erhard
Friedberg (1977: 43),

“Contre les illusions des théoriciens de la domination et du conditionnement, mais aussi
contre les fantasmes de toute-pouissances et de simplification qui surgissent constamment
chez les hommes d’action, il faut donc affirmer avec force que la conduit humaine ne
saurait étre assimilée en aucun cas au produit mécanique de I' obéissance ou de la
pression des données stucturelles.”

As decisbes e 0s juizos tém o proposito de uniformizar procedimentos, a realidade social
encarrega-se de evidenciar que o comportamento humano é valorativo, ético, intencional, dotado
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de uma certa irracionalidade, participativo e social. Também Max Weber, na sua qualidade de
sociologo, nao deixou de compreender “que o enfoque burocratico tinha potencial para rotinizar
e mecanizar quase cada aspecto da vida humana, corroendo o espirito humano e a capacidade
de accao espontanea. Reconheceu que isso poderia ter graves consequéncias politicas ao minar
o potencial de formas mais democraticas de organizacdo (Morgan, 1996: 27). Por outro lado,
Ellstrom (1983) salienta as limitacdes a racionalidade organizacional que decorrem das
(in)capacidades cognitivas do sujeito (March e Simon, 1958; Braybrooke e Lindblom, 1970;
March, 1976) e ainda as condicdes organizacionais desfavoraveis (Cohen et al, 1972; March &
Olsen, 1976).

Investigacoes transdisciplinares indicam-nos, hoje, que o ser humano nao é um ser
puramente racional. O comportamento humano tem algo de imprevisivel e indeterminado,
parece ndo haver ja muito espaco para o behaviorismo cientifico ou comportamentalismo que
pretende explicar o comportamento através da relacdo estimulo-resposta. Como refere Paulo
Freire (1975: 129), os seres humanos “porque sado consciéncia de si e, assim, consciéncia do
mundo, porque SAo um «corpo consciente», vivem uma relacao dialéctica entre a determinacéo
dos limites e a sua liberdade”.

Também a teoria psicanalitica de Siegmund Freud, no seguimento de Nietzshe,
concorreu para romper com a tradicao racionalista e com a imagem do fenémeno humano e 0s
valores tradicionais. Para Freud, o homem nao € regulado pela razao, pelo consciente, mas pelo
inconsciente, isto &, por desejos, paixdes, pelas pulsdes que constituem a energia do psiquismo
humano que tem uma estrutura constituida pelo /@, ego e superego. Portanto, o ser humano e a
SUa accao nao sao puramente racionais e causalistas ou objectivamente determinados, antes,
contém algo de irracional, oriundo do inconsciente a partir de pulsdes da libido motivadas pelo
principio do prazer que se opdem ao principio da realidade com influéncia no desenvolvimento,
no comportamento e na formacdo da personalidade.

Mais recentemente, Antdnio Damasio (1995: 251) defende que “os sentimentos
exercem uma forte influéncia sobre a razdo, que os sistemas cerebrais que sdo necessarios aos
primeiros se encontram enredados nos sistemas necessarios a segunda e que estes sistemas
especificos estao interligados com os que regulam o corpo (...). Assim, pode existir um elo de
ligacao, em termos anatomicos e funcionais, da razao aos sentimentos e destes ao corpo.”
Portanto, o pensamento e a accdo humanos sao complexos e nem sempre previsiveis ou

enquadraveis em padrdes normativos determinantes do comportamento, pelo que sera
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aconselhavel transcender o modelo racional e formal de andlise das relagdes sociais
intraorganizacionais em que, na perspectiva deste autor, também o ambiente fisico e social sao
variaveis importantes na compreensao das accées humanas. Damasio (2003: 168) rejeita o
dualismo alma-corpo, perspectiva o ser humano como uma estrutura interactiva constituida por
corpo, cerebro, mente e 0 meio em que “ a emocao e o sentimento desempenham um papel no
raciocinio e esse papel é geralmente benéfico. Quando o papel é benéfico, a presenca da

|n

emocao e do sentimento € indispensavel”. Reconhece a importancia da emocao dos sentimentos
no ser humano e a sua correlacdo positiva com a razao nas situacdes sociais ao afirmar que
“Quer a emocao responda a um estimulo escolhido pela evolucao, tal como acontece no caso da
simpatia, ou a um estimulo apreendido individualmente, tal como acontece no medo que
podemos ter adquirido em relacdo a um certo objecto, como consequéncia de o termos
associado a um estimulo de medo primario, o facto é que as emocdes, positivas ou negativas
bem como os sentimentos que se lhes seguem, se tornam componentes obrigatdrios das nossas
experiéncias pessoais” (/bidem, 169). Com se pode constatar ha um conjunto vasto de autores e
teorias que nos permitem inferir nesta era p6s moderna que a compreensdo dos fendmenos
sociolégicos e das accdes e interaccdes dos individuos ndo se pode encerrar num formalismo
racional e agpriori do tipo causalista ou determinista, envolve ambiguidade, o inesperado, o

imprevisto, a ideologia e algo de insistentemente surpreendente que deve caracterizar as

relacdes genuinamente humanas.

3. A (re)focalizacdo do modelo politico

Os modelos ou teorias sistémicas de andlise percepcionam as organizacdes como
conjuntos ordenados, estruturados e organizados que se desenvolvem de forma mecanica,
racional e interactivamente determinada nos seus elementos constitutivos. Dito de outra
maneira, nao ha espaco para a fragmentacao, a inovacao, a rotura ou o conflito entre os actores,
nao se reconhece estatuto sociologico ou analitico-compreensivo as contradicbes
intraorganizativas, revelam-se como naturais uma vez que emergem da natureza afectivo-emotiva
do ser humano, nao constituindo um problema para a estabilidade funcional ou para a eficiéncia
da organizacao. Deste modo, uma conceptualizacdo sistémica da organizacao valoriza a rotina

das accoes, o formalismo burocratico, o rigor, a racionalidade a priori caracteristica da
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administracdo cientifica de Taylor do inicio do século XX. Assiste-se a uma modelacao e
configuracao das organizacbes em geral que influencia e determina o ‘olhar’ sobre as
organizacdes educativas, imprimindo-lhes um dinamismo rigido e impessoal de cariz teleologico
ou, como afirma Licinio Lima (2003: 21), “As organizacées sao vistas como formas de
realizacdo de objectivos e de preferéncias, numa visdo instrumental centrada na orientacdo para
a tarefa e na importancia das estruturas organizacionais”.

Ao contrario das metaforas de cariz mecanicista, organicista e funcionalista que
valorizam o planeamento, a racionalidade a priori, a auséncia de conflito e ambiguidade, o
modelo politico, perspectiva na escola objectivos e interesses em conflito “arena politica” e nédo
partilhados por todos. Como realca Per-Erik-Ellstrom (1983: 233), “that is, as a system of
interacting individuals and subgroups pursuing different interests, demands, and ideologies
through the use of power and other resources”. Realca a diversidade de interesses e ideologias,
da importancia ao poder, a luta e ao conflito (Tyler, 1991). Nas organizacdes ha uma
racionalidade politica em funcdo dos individuos e da sua interaccdo e subjectividade racional
inerente a sua dimensao e accdo sociais. Existem interesses cujos objectivos geram
incompatibilidades potenciadoras de conflitos entre os seus actores mediados e geridos pelo
poder. Este modelo, na perspectiva de Morgan (1996), permite-nos ultrapassar os limites
interpretativos da racionalidade burocratica, alerta para as disfuncdes e tensdes desintegradoras
emergentes da interaccao dos seus actores, abre um espaco essencial de compreensao do
comportamento humano nas organizacdes, fundamentalmente politico. Cria horizontes para a
compreensao de comportamentos marcadamente axiolégicos e para as significacdes subjectivas
e culturais dos grupos e actores organizacionais. O modelo politico sera, neste enquadramento
tedrico, essencial para analisar as tensdes subjectivas e culturais e para compreender as
interaccbes dos actores constitutivos de um drgdo de supervisao pedagogica nuclear na
organizacao escolar.

Stephen Ball (1989: 25) pretende dirigir o seu estudo para a escola concreta, para a sua
complexidade e interioridade, reveladora dos interesses e estratégias no seu interior e capazes
de transformar as organizacdes educativas, ou seja, para “la compreension de la micropolitica
de la vida escolar” com focagem articulada nos conceitos de poder, diversidade de
metas/objectivos, disputa ideoldgica, conflito, interesses, actividade politica e controlo e, ainda,
alicercada em dados empiricos objectivos que decorrem do estudo da escola concreta e

representativos dos enunciados inferidos ou a inferir. Coloca-se o enfoque na apreensdo do “lado
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obscuro” (Hoyle, 1988) da escola, no espaco estrutural e social interactivo e dinamico dos
actores com intencdo, nas suas experiéncias subjectivas e intersubjectivas, nos interesses
legitimos ou nao legitimados, e ndo a consideracao ingénua da regularidade, da neutralidade e
do conformismo dos actores na estrutura organizativa constituida por individuos, grupos e
subgrupos. Samuel Bacharach & Bryan Mundell (1999) procuram compreender a accéo
organizacional a partir do conceito de /dgica de accdo numa perspectiva micro e macropolitica
influenciados pelo conceito weberiano de ‘accéo social significativa’, dando primazia ao grupo
como unidade de analise em detrimento do individuo e da organizacao. Circunscrever o enfoque
na organizacdo (macroanalise) ou no individuo remete para segundo plano a dindmica politica,
ou seja, a accao social e os grupos de interesse, por isso, apontam trés razdes que justificam
esta opcao epistemolodgica de investigacao:

“ primeiro, porque alguns individuos néo tém nem personalidade politica nem acesso ao
poder, devido aos papeis que desempenham; em segundo lugar, porque os individuos
podem muito bem necessitar da proteccdo facultada por grupos para se dedicarem a
qualquer actividade politica (Crozier e Friedberg, 1980); em terceiro lugar porque nos
sistemas de racionalidade limitada, os grupos fornecem aos seus membros o folego e a
profundidade de informacdo necessarios a sua propria sobrevivéncia politica nas
organizacoes” (/bidenr. 132).

No entanto, estes autores defendem uma complementaridade de analise politica das
organizacbes que consubstancie as micro e macro-abordagens. As micropoliticas permitem
compreender as logicas de accao entre grupos de interesse endogenos, as macropoliticas
explicam como “as logicas de accao que sao geradas por grupos de interesse externos penetram
nas organizacoes” (/bidenr. 133).

Ball (1989: 41) postula, em sentido oposto as analise sistémicas que ignoram ou nao
consideram a problematica do conflito como processos humanos e correlativamente imanentes
as organizacdes, perspectivando-o como patologico, que “la tomada de decisiones no es un
proceso racional abstracto que pueda ser expuesto en un grafico organizativo; es un proceso
politico, es la substancia de la actividad micropolitica”. Neste ambito, afasta de forma categorica
0 caracter mecanico, formal, racional e a priori alicercado no conceito de autoridade e auto-
regulacao sistémica da vida das organizacoes educativas.

Tendo como objecto de estudo o Conselho Pedagbgico, parece-nos oportuno considerar,
problematizar e relacionar alguns destes conceitos ou categorias possiveis de analise que
caracterizam e reflectem focos e dimensbes intersubjectivas da vida intraorganizacional das

escolas, embora, como veremos mais adiante, ndo esgotem a sua analise em virtude de
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delimitacbes conceptuais de analise que posicionam o investigador numa correlacdo com
objectivos e problematicas que se evidenciam e reportam outras percepcdes para patamares
secundarios. Em relacdo a questdo do controlo, a escola é perspectivada, numa analise
micropolitica, como uma organizacdo sui generis, reconhecida por Ball (1989: 26) na sua
complexidade e ambiguidade ao situa-la num

“incdmodo lugar intermédio entre las organizaciones laborales jerarquicas y las
organizaciones controladas por sus miembros (donde las escolas difieren unas de las otras
seglin los elementos a los que asignen mayor importancia) e por lo tanto entre sistemas de
la elaboracién de productos e instituciones de servicios publicos”.

A posicao deste autor, sem colocar em causa o controlo e 0 poder do professor ao nivel
micro, na actividade lectiva da sala de aula, ndo concede o mesmo controlo relativamente a
accao organizativa em sentido geral. A admissao da natureza ambigua da escola pode estar na
origem de uma certa desregulacao e tensao relativamente a lideranca e ao controlo, uma vez
que as decisdes oscilam entre uma aparente participacdo democratica (reunides e discussdes
anteriores as tomadas de decisdo) e as decisdes burocraticas e oligarquicas, preterindo a
participacdo efectiva dos professores. Este confronto e tensdo permanentes, que se colocam aos
agentes educativos, podem ter o seu epicentro nos 6rgaos de gestdo intermédia e no Conselho
Pedagdgico, objecto deste estudo de investigacdo. Como se posicionam os seus membros
relativamente as tomadas de decisdo sobre questdes estratégicas? E, entre outras, uma questdo
central. A problematica do controlo € indissociavel de conceitos nucleares como a lideranca e o
poder, endogenos as organizacoes e preponderantes na estratégia e na cultura organizacional e,
particularmente, na escola onde, de modo su/ generis, o lider & oriundo de categorias ou
hierarquias inferiores. Ao invés das organizacdes em geral, assiste-se frequentemente nas
escolas a uma ascensao atipica com repercussdes no estilo de lideranca que nao radica na
estrutura formal mas nos confrontos entre individuos, grupos e sub-grupos, ou seja, ha a
possibilidade de se transferir os jogos de poder para areas com alguma autonomia e fora do
controlo da lideranca que tem impressa a marca do seu percurso.

A escola caracteriza-se pela diversidade de objectivos, “la estructura de las escuelas
permite y reproduce la disension y la diversidad de metas” (/biderr. 28). Ha falta de
coordenacao que resulta da autonomia interna e da divisao interna em orgaos de gestao
intermédia, grupos e subgrupos que oferece a imagem da escola como Loosely Coupled
Systems (sistemas debilmente articulados) (Weick, 1976) ou como uma organizacdo andrquica,

conceito proposto por Cohen, March & Olsen (1972) e March & Olsen (1976), em que 0s seus
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actores nao se regem por principios gerais a priori enddgenos ou exdgenos a organizacao, a sua
articulacdo é débil e potencialmente reactiva e imprevista, preservando o cariz emancipatorio, a
identidade pessoal e a natural complexidade das ac¢des humanas.

Segundo Ball, o enfoque politico centra a atencdo na definicdo de politicas e na tomada de
decisdbes marcadas por conteudos ideologicos. Todo o comportamento humano é
essencialmente cultural, o que pressupde um certo conteudo e caracter normativos das suas
decisdes. A ideologia ¢, naturalmente, uma matriz das manifestacdes culturais intencionais,
implicitas e explicitas numa dimensdo sobretudo critica, ainda que por estratégia se manifeste
algo latente. Por exemplo, Bacharach & Mundell (1999: 128) entendem por ideologia “valores
em sentido amplo que legitimam accdes e intencdes especificas.” O conceito de ideologia ¢ dos
mais influentes na analise sociologica, apesar de ser ambiguo e plurissignificativo, traduz a
natureza do onfos social. Apresenta-se como produto e co-produtora da accao social historica,
oferece uma visdo da realidade social a que o0s actores ndo podem ser alheios
independentemente da sua génese. Representam forcas de atraccdo e sinergias inovadoras e
transformadoras que se desenvolvem no interior cultural mas, simultaneamente, representam a
possibilidade real de evasao cultural, criadora de uma atmosfera deslocada de accédo e inovacdo
histérica. Deste modo, estao encontrados alguns dos pressupostos epistemologicos de analise e
compreensao da accao organizacional. Também na escola, espaco privilegiado de socializacao e
de interesses, tomadas de decisdo e intencbes estratégicas que se entrecruzam entre a
individualidade, os grupos, a direccao e, até, a estrutura formal ou a instituicdo, acarretam uma
dimensao ideoldgica irreversivel e plural. Ball considera mesmo que o conflito é consequéncia
natural de um certo liberalismo e diversidade ideolégicos que ocorrem no interior das escolas, na
fragmentacao de drgaos, cargos e grupos que compdem a estrutura formal e hierarquica das
organizacdes. Os orgdos intermédios, nesta concepcdo, sdo vistos como um espaco de
convivéncia democratica, de liberdade e autonomia fortes e marcadamente ideoldgica, como
refere Ball (/biden:. 32),

“no todas las decisiones tomadas por los directores o las escolas son ideoldgicas, pero
practicamente todas las cuestiones relacionadas co la organizacion y la ensefianza de los
alunos, la estructura del curriculum, las relaciones entre professores y alumnos y las
normas de la toma de decisiones en la institucion tienen fuertes bases ideologicas”.

Esta percepcao remete objectivamente para as ocorréncias ao nivel micro e meso politico
da organizacdo e da estrutura das escolas. O espaco de accdo e intervencdo dos actores

apresenta uma natureza peculiar de analise que importa desocultar, desenvolvendo-se num
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terreno onde se confrontam politicas, ideologias, interesses e expectativas que influenciam a
tomada de decisdes em que 0s interesses pessoais, 0s objectivos estratégicos, a identidade
profissional e a carreira sao permanentemente considerados. No quotidiano escolar, dada a sua
fluidez estrutural e sistémica, ndo ha duvida que se desenrola um jogo estratégico consciente e
intencional por parte de individuos, grupos e sub-grupos gerador de tensado, motivado por
objectivos em confronto, incompativeis e que justificam comportamentos conflituais.

Apesar da tendéncia para a consisténcia organizacional, Chiavenato (1999: 88) recorda
que

“Sempre que se fala em acordo, aprovacdo, coordenacao, resolucao, unidade,
consentimento, harmonia, deve-se lembrar que essas palavras pressupdem a existéncia ou
na iminéncia dos seus opostos, como desacordo, desaprovacdo, dissensao,
desentendimento, incongruéncia, discordancia, inconsisténcia, oposicdo — o que significa
conflito.”

Ressalvando os exageros desta afirmacdo, é razoavel admitir, mesmo no contexto
legislativo actual, alguma divergéncia e discordancia dos membros do conselho pedagogico
relativamente a questfes de estratégia pessoal, grupal ou departamental, por exemplo, nos
dominios curriculares ou da avaliacdo de desempenho docente, para referir problematicas com
mais visibilidade.

Gareth Morgan (1996) refere-se a racionalidade politica das organizacdes com a imagem
das organizacbes como sistemas politicos colocando o /ocus de analise nos interesses, conflitos
e poder, afirmando, mesmo, que “a politica de uma organizacdo é mais claramente manifesta
nos conflitos e jogos de poder” por isso, “pode-se analisar a politica organizacional de maneira
sistematica, focalizando as relacdes entre /interesses, confiito e poder’ (lbidem:. 152). Nas
palavras de Crozier e Friedberg (1977) o poder dos individuos ou grupos decorre da amplitude
das zonas de incerteza inerentes ao comportamento imprevisivel dos actores e que lhes
proporciona um certo controlo que se torna uma vantagem relativamente aos demais parceiros
ou adversarios. Pressupde-se um certo sentido de oportunidade, um jogo livre e estratégico dos
actores que lhes permite impor-se ou, até “bater o sistema” uma vez que nas organizacoes ha
sempre uma margem de liberdade que pode ser usada estrategicamente nas relacdes
intersubjectivas.

As organizacbes sao espacos naturais de confronto de interesses, de conflitos e de
discussao, sao arenas politicas onde os actores organizacionais, sobretudo em grupo, se

envolvem em situacOes de conflito considerado positivo, como integrante da organizacao e nao
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como patologia, sdo institucionalizados, ou seja, postulam-se como manifestacdes da propria
cultura organizacional. Nestes casos de interiorizacao, assimilacéo e socializacao do conflito na
cultura endogena, torna-se padrao cultural de accao e eclipsa-se a visibilidade do conflito
originando espacos hibridos de accdo. A discussdo, a participacdo activa, o espirito de
intervencao e interaccdo devem ser parte de uma cidadania activa e emancipatoria que deve ser
caracteristica das sociedades democraticas. So “tentando entender as organizacdes como
sistemas de governo e tentando desvendar a detalhada politica da vida organizacional, & possivel
compreender qualidades importantes da organizacdo que sao, frequentemente, encobertas ou
ignoradas” (Morgan, 1996: 146), ou seja, permite uma incursdo nas zonas mais profundas,
obscuras e complexas da organizacao, essenciais para compreender as interaccbes
intraorganizativas determinantes na performance e optimizacdo de recursos, estratégias e
objectivos. Por vezes, os interesses grupais sao distintos dos da organizacdo, podendo, até, ser
opostos ou contraditorios, por exemplo, a problematica da progressao na carreira e a avaliacao
do desempenho docente. Deste modo, as tensbes e as posicdes estratégicas assumidas
oferecem a possibilidade de analisar as estruturas e fontes de poder e contra-poder. Admite-se
uma racionalidade politica estratégica que pode ser incompativel com a estabilidade das
organizacdes. A analise da complexidade das organizacdes concretiza-se no dominio informal,
das relacdes e tensdes interpessoais, o que pressupde a distincdo entre estrutura formal e
estrutura informal intersubjectiva. O uso generalizado deste modelo de analise incorre em vicios,
desvios e limitacdes, negligenciando a organizacdo enquanto instituicdo homogénea, centrando-
se em partes da estrutura organizativa e em tensdes e conflitos que nem sempre traduzem o
ethos e a cultura organizacional. Por outro lado, ingenuamente, cré-se que este modelo capta
integralmente as limitacdes da burocracia racional que omite a accao e a interaccao subjectiva,
ou seja, as relacdes informais, que marcam a vida das escolas.

A racionalidade politica é genuinamente humana mas, parece-nos, nao revoga a
racionalidade burocratica apesar de ter o mérito dbvio de evidenciar o homem na sua dimensao
politica de accdo, quer em sentido aristotélico, de realizacdo plena e integral (virtuosa) na po/s,
quer na dimensdo subjectivista e perspectivista de Nietzshe (2001), de poder emancipatorio, de
libertacao do homem, de vontade de poder, que elimine os valores metafisicos agrilhoados a
nossa existéncia (transmutacdo) e crie 0s seus proprios valores, os valores da vida ou, ainda,
numa dimensao existencialista defendida por Sartre (1978: 227) ao proclamar a superioridade

da existéncia sobre a esséncia e da liberdade como condicdo humana fundamental: “nao ha
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determinismo, o homem é livre, 0 homem ¢é liberdade”. Se “0 homem ¢ antes de mais nada um
projecto que se vive subjectivamente, em vez de ser um creme, qualquer coisa podre ou uma
couve-flor; nada existe anteriormente a este projecto; nada ha no céu inteligivel, e 0 homem sera,
antes de mais, o que tiver projectado ser” (/biderm:. 217), entdo mais evidentes serdo as
fragilidades do modelo burocratico-racional, uma vez que a conduta humana nunca é previsivel
nem determinada, ao contrario, € sempre contingente, no sentido radical do termo, ou seja, por
vezes, condicionada pelo contexto, pelas oportunidades que fornece e por uma certa margem de
liberdade (Crozier & Friedberg, 1977). A convocacdo de um quadro conceptual tedrico capaz de
se desdobrar numa analise multiperceptiva que potencie diversos angulos e focos de abordagem
da accao e interaccdo social dos actores educativos, nomeadamente, os modelos politico,
cultural e a anarquia organizada, nao pode deixar de ser considerada.

Em suma, “O modelo politico realca a diversidade de interesses e de ideologias, a
inexisténcia de objectivos consistentes e partilhados por todos, a importancia do poder, da luta e
do conflito, e um tipo especifico de racionalidade — a racionalidade politica” (Lima, 1998: 66).
Deve-se também reconhecer o mérito de ter contribuido para um reposicionamento perceptivo e
critico face a Escola na medida em que, como tivemos oportunidade de referir anteriormente, os
estudos sobre

“la organizacion escolar se han basado principalmente en la aplicacion de una normativa

legal e através de estructuras organizativas que reflejan los interesses y las necesidades

particulares de los administradores, mas que los de los profesores y demas miembros de la

comunidad educativa. En cambio la «micropolitica», como dice Eric Hoyle, pone el énfasis

en «las estratégias por las que los individuos y grupos en contextos organizativos intentan

utilizar sus recursos de autoridad e influencia para alcanzar sus interesses»” (Boix, 1989:

9-10).

Esta concepcao sobre a realidade educativa é legitima e meritéria na analise
organizacional mas limitada para o nosso objecto de estudo, o conselho pedagdgico e sua
centralidade e oportunidade na politica educativa actual. As categorias até aqui analisadas
revelam-se consistentes mas nao suficientes ou de abrangéncia completa. Os interesses,
estratégias, objectivos, ideologias, conflitos e poder apresentam-se como indicadores
importantes para a compreensao da accao dos membros do conselho pedagogico, no entanto,
nao esgotam a nossa analise que recorrera legitimamente a outros modelos de analise

complementares e a capacidade de deambular de forma compreensiva numa postura

epistemologica transparadigmatica ou transconceptual. A expressao recurso a teorias ou quadro
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conceptual de andlise pode incorrer na falacia dicotdomica ou disjuntiva fragmentadora de
qualquer investigacao.

Apesar das diferencas conceptuais, os modelos burocratico e politico ndo se apresentam
como dicotdmicos ou contraditérios na analise organizacional. O modelo burocratico privilegia a
compreensao da norma, da ordem, da estabilidade essencial a estratégia, dinamismo e
eficiéncia das organizacdes, por isso € determinante como “instrumento heuristico” (Tyler,
1991) na investigacdo sociolégica empirica das organizacdes concretas. A consequéncia é o
controlo, o conformismo e o comportamento normativista com prejuizo da competicao, da
inovacao e da estratégia grupal ou individual. Por seu lado, a analise politica das organizacoes
foca a sua atencdo na dimensao politica, activa, intencional e intersubjectiva que caracteriza o
ser humano. Perspectiva a organizacdo como um espaco de negociacdo e confronto em que 0s
actores tém interesses, estratégias e a organizacdo possui “zonas de incerteza”, como vimos,
que se podem constituir como espacos de luta pelo poder ou arena politica. De uma forma geral,
0 aumento da racionalidade burocratica atenua o espaco para as relacdes sociais de caracter
politico e, ao invés, a complexidade, as relacdes sociais estabelecidas nas zonas ‘neutras’, de
alguma ‘anomia’, ampliam a capacidade de participacéo, confronto e realizacdo de interesses e
expectativas dos actores no sentido de aumentar o seu estatuto e o seu poder na estrutura
organizacional. Deste modo, verifica-se a possibilidade genuinamente humana de se geraram
tensdes entre a imposicdo formal e os grupos de interesse informais.

Como refere Eugénio Silva (2006: 112-113), “O sistema politico atrasa e/ou blogueia as
decisdes de cariz politico alegando, por exemplo, ndo haver enquadramento legal”, e “O sistema
politico questiona e fiscaliza a prépria legalidade das decisdes a luz das regras e do quadro
politico estabelecido, deslegitimando, se for caso disso, as decisdes dos orgdos de administracédo
e gestdo ou retirando-lhes a confianca politica.” Entre outras coisas, descortina-se aqui um
espaco, por um lado, para a ética e para a deontologia administrativa, por outro, para a
consubstancializacdo de infidelidades normativas e, também, para a criacdo de um ‘palco’ de
luta politica.

Esta analise de Eugénio Silva evidencia a complementaridade e interdependéncia que
temos defendido relativamente aos modelos de analise das organizacdes. As relacdes entre a
estrutura formal e a estabilidade e coesao informais, apesar de complexas, sao possiveis e
desejaveis na medida em que “o sistema burocratico confere forma legal a medidas e decisdes

produzidas na esfera essencialmente politica, institucionalizando, ou melhor, legitimando as

43



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

politicas e, do outro, o sistema politico da cobertura a decisbes administrativas ou técnicas
tornando-as congruentes com o quadro politico-ideolégico vigente, promovendo o
enquadramento dessas decisdes” (/biderr. 111). Cumpre-se um processo de legitimacao
correlativa que traduz a natureza socio-politica do proprio ser humano e, de algum modo, a sua
dimensdo cultural enredada em representacdes sociais e padrdes culturais que justificam

alguma atencao dada, de seguida, ao modelo cultural.

4. Contributos do modelo cultural: conexdes

Para a compreensao das escolas, a nocdo de cultura organizacional € decisiva,
considerando néo s que se trata de organizacdes culturais mas também, como afirma William
Tyler (1991: 85), “porque encarnam determinados mitos legitimadores que se expressam em
forma cerimonial e ritualizada”. A cultura organizacional das escolas é a dimensdo que
possibilita perceber de que modo acontece a unidade organizacional, factor que permite
distingui-la de outras organizacbes sociais e de outras organizacdes escolares. Através de
“simbolos e mitos, e de uma forma geral de processos partilhados de significacdo” (Sarmento,
1994: 95) ficam garantidas a credibilidade, a legitimacdo e a unidade nas escolas.

A nocao de cultura organizacional insere-se na escola enquanto instituicao social capaz
de produzir uma cultura especifica, capaz de influenciar ou condicionar comportamentos,
estabelecer padroes, controlar expectativas e crencas, condicionando as interaccbes quer
individuais, quer grupais.

Para compreendermos a cultura organizacional da Escola, sera necessario analisar as
relacdes entre a politica educativa oficial e as suas implicacdes nas relacdes especificas da
escola/instituicdo, de acordo com Pérez Gomez (1998: 132) que afirma que “E imprescindivel
compreender a dinamica interactiva entre as caracteristicas das estruturas organizativas e as
atitudes, os interesses, 0s papeis e os comportamentos dos individuos e dos grupos”.

Um dos conceitos mais amplamente tratados no ambito das Ciéncias Sociais € o
conceito de ‘cultura’ que diversos autores (Schein, 1990; Sainsaulieu, 1987; Erickson, 1987;
Morgan, 1996) caracterizam como ‘ubiqua’, ndo se abstendo, contudo, de proporem uma
definicao que surge, apesar de algumas diferencas conceptuais, filiada no postulado do

simbolico, das crencas, assuncoes e valores, e erigida historicamente num processo conflitual e
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numa constante reconstrucao dinamica: “O caracter holistico da cultura ndo invalida que dentro
de uma organizacao se desenvolvam formas diferentes de actuacao, correspondentes a outras
tantas perspectivas, originarias em culturas diferenciadas” (Sarmento, 1994 92).

Assim sendo, podemos definir a cultura organizacional como um espaco onde se
entrecruzam “as multiplas racionalidades existentes na organizacao” (/bidem. 93). E é o factor
interactivo que fica destacado nas definicdes que evidenciam a importancia do simbdlico na
coesao organizacional, onde militam os mais tradicionais. Exemplo disso é Edgar Schein (1985:
9) que, insistindo na coesdo da cultura organizacional, a define como

“um padrao de assuncdes basicas - inventadas, descobertas ou desenvolvidas por um
grupo de acordo com a forma como ele aprendeu a lidar com problemas de adaptacdo ao
exterior ou de integracdo no interior da organizacdo —, que foram trabalhadas até serem
consideradas validas e, para além disso, comunicadas aos novos membros como o
processo correcto de perceber, pensar e sentir relativamente aqueles problemas”.

O conceito de cultura organizacional, uma vez que possibilita compreender a organizacéo
como um sistema de partilha de significados e de esquemas interpretativos por parte dos
membros da organizacao, contribui, nessa medida, para a compreensao e determinacao de
accoes internas a organizacdo, permitindo, portanto, perspectivas de analise inovadoras no
ambito da administracdo e gestdo das organizacdes e, mesmo, reconstruir/ressignificar a
lideranca organizacional.

O ser humano ¢ marcadamente histérico e cultural e “a escola como organizacdo ou
unidade social constitui-se, historicamente, enquanto estrutura social, através da agéncia
humana. E uma criacdo histérico-cultural, ndo um dado da natureza.” (Lima, 2006: 20). Os
aspectos socioculturais, psicossociais e motivacionais foram colocados em destaque,
casuisticamente, por Elton Mayo, nos anos trinta do século XX. A experiéncia de Hawthorne na
empresa Western Electric Company, permitiu-lhe concluir, ainda que incidentalmente, que a
eficiéncia e a producao ndo sdo determinadas necessariamente pela condicOes fisicas e/ou
instrumentais (por exemplo, a luminosidade) mas pela integracao social, pelas normas e valores
criados nos grupos a nivel informal, por factores psicossociais e motivacionais. Deslocamos a
focalizacao da tarefa, da racionalidade economica e, a priori, para o clima, o ambiente
organizacional, transitando da nocdo de homo economicus da administracao cientifica,
materialmente compensado e continuamente controlado pelo modo de funcionamento
mecanico, planeado e especializado, para a nocao de homem social caracteristico da Teoria das
Relacées humanas de Elton Mayo, ou seja, com motivacoes, desejos e fomentador de relacbes

sociais que transcendem a estrutura formal.
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O conceito de cultura permite-nos compreender e integrar as accdes verdadeiramente
humanas e esta ligado a um conceito nao menos importante, a socializacao. Pérez Gomez
(1998: 17) define cultura como

“o conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por um
determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercambios sociais,
as producdes simbdlicas e materiais e as realizacdes individuais e colectivas dentro de um
marco espacial e temporal determinado”.

A socializacao ¢, talvez, a primeira aprendizagem do ser humano, inesgotavel, reguladora,
geradora de seguranca e alicerce fundamental de orientacdo e integracao social no sentido de
uma interiorizacao estruturada, contextualizada e gradual dos valores, normas, regras, costumes
e representacdes sociais. Oferece uma espécie de ‘senso comum social’ gerador de vivéncia e
convivéncia humanas. Deste modo, onde se encontram grupos sociais, assiste-se a um processo
de socializacdo, por isso importa analisar esta interactividade grupal (individual seria mais do
ambito da psicologia) e, por isso, sociologica, no interior das organizacées e no processo de
criacdo e recriacdo cultural. Assim, a analise das manifestacdes da cultura em contexto
organizacional (Torres, 2007) ¢é fundamental, nomeadamente as perspectivas integradora,
diferenciadora e fragmentadora. Também se deve analisar e compreender o maior ou menor
protagonismo dos actores na edificacdo da cultura organizacional em contexto especifico de
accao ou de criacao e recriacao, perspectivando os actores como interventores, negociadores na
tensao estrutura formal e accdo social intencional e ndo como receptaculos passivos da cultura
societal. Neste sentido, & oportuno analisar criticamente no campo hermenéutico, de que modo
a cultura e a identidade organizacionais resultam de factores endogenos (do interior), factores
exoégenos (do exterior), estrutura formal e accédo informal se cruzam e implicam na formacéo da
cultura organizacional. “As culturas organizacionais ndo sao, por consequéncia, ‘naturais’ no
sentido em que este qualificativo se aplica a cultura de um povo, de uma nacdo ou de uma
época” (Sarmento, 1994: 88) parecem ser, antes, construcdes informais e conjuntos de
representacdes a priori incognosciveis e, portanto, afastadas de concepcdes teoricas objectivas,

realistas e descritivas.
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4.1.Cultura Organizacional: conceptualizacédo

Para uma analise tedrico-conceptual da cultura organizacional devemos compreender as
suas multifocalizacdes, cultura como varidvel independente, cultura como varidvel dependente,
cultura como metéfora e, ainda, inferir e percepcionar as diversas modalidades de manifestacéo
da cultura, perspectiva integradora, perspectiva diferenciadora e perspectiva fragmentadora.
Sendo as organizacoes educativas estruturas sociais com capacidade de manutencao temporal,
de reproducdo e de transformacao sera pertinente perceber como nasce, se desenvolve e
consolida a cultura organizacional?

A cultura como variavel independente e externa é a cultura importada do exterior, sdo 0s
padrdes societais que condicionam a organizacdo. A escola reflecte os tracos dominantes da
sociedade em que se insere, € um receptaculo passivo que nao produz cultura propria apenas
reflecte a sociedade.

A cultura como variavel dependente e interna constitui-se como um subsistema
organizacional supra-social influenciado por principios socioculturais (crencas, valores, ideais
partilhados) que emergem e se desenvolvem no interior da organizacéo (intra-organizacional).

A cultura organizacional como metafora traduz um modelo de compromisso intermédio,
remete-nos para uma analise mais profunda da organizacdo, para a sua complexidade,
especificidade e ambiguidade. Apresenta-se como concepcdo orientada para um processo
dialéctico, interactivo e dinamico de criacado, recriacdo e estruturacao, pelos seus actores, de
significacdes e interpretacdes que determinam o “ontos” da realidade organizacional. A cultura
organizacional desenvolve-se na ac¢édo e pela accao. A organizacao, na sua esséncia, € “uma
forma de expressdo humana, produto dos padrdes de relacionamento e significados simbélicos
inerentes aos processos de interaccdo humana” Torres, 1997: 20), uma realidade socialmente
construida e reconstruida pelos seus actores que esta em permanente mutacao. A cultura nao €
supra-estrutural mas constitutiva e originaria da e na vida organizacional. Com refere Leonor
Torres,

“As interaccdes sociais quotidianamente estabelecidas entre actores escolares, ao mesmo
tempo que denunciam a presenca de codigos culturais dominantes por eles partilhados,
tornam-se igualmente no tempo e no espaco organizacional, contextos propicios a criacao e
recriacdo de novas simbologias, a producdo genuina de novos significados e
representacdes sociais, a negociacdo de estratégias de poder e de lideranca” (2006: 157).

Gareth Morgan (1996) usa, como vimos, um conjunto de metaforas para pensar e ver a

organizacao no sentido de compreender a sua complexidade, as suas tensdes e paradoxos,
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doutrinas e ideologias ou, ainda, a passividade ou criatividade dos seus actores. O uso da
metafora abre horizontes de possibilidade interpretativa que transcendem as analogias explicitas
e implicitas subjacentes.

E consensual a ideia de que as organizacdes ndo sao construcdes simples, é necessaria
uma percepcao heuristica que contemple uma pluralidade de perspectivas e focalizacées. Com
esta imagem da escola vista como cultura, Morgan entende as organizacées como fendmenos
socioculturais. A cultura organizacional desenvolve-se como um eth0os, um ambiente com
simbolos e rituais. A metafora cultural centra a sua atencao no lado humano da organizacdo, no
sistema de significados comuns, nas normas, ideologias, crencas e valores que influenciam a
accdo. Ha uma racionalidade cultural que nao esta fixada na sua estrutura formal.

Ao contrario das metaforas de cariz mecanicista, organicista e funcionalista que
valorizam o planeamento, a racionalidade a priori, a auséncia de conflito e ambiguidade, a
metafora cultural privilegia a interpretacdo e reinterpretacdo da natureza e significado das
relacdes e do ambiente organizacional, ou seja, impele-nos para um paradigma interpretativo.
Este paradigma perspectiva a realidade organizacional como socialmente construida, confere aos
actores um papel central na criacdo e recriacao da realidade organizacional e nas suas
significacdes, “visa desnaturalizar os fenomenos organizacionais e administrativos da educacao
escolar, estudar a organizacao escolar em accdo e nao apenas as estruturas formais e oficiais”
(Lima, 2006: 7) e afasta-se do paradigma funcionalista, que considera que os aspectos culturais
tétm um papel funcional, de manutencdo do sistema cultural. A organizacdo funciona
(mecanicismo) organizando o seu bom funcionamento, garante a sua sobrevivéncia (sem anomia
nem disfuncdo). Esta andlise encerra as concepcdes de cultura como variavel interna e

dependente em que

“ A organizacdo sera conceptualizada ndo como um simples receptaculo das influéncias
exteriores (culturas nacionais e constrangimentos institucionais), nem tdo-pouco como o
palco exclusivo de conflitos e de poderes, mas fundamentalmente como uma verdadeira
instituicdo social (como a escola e a igreja, por exemplo) de transformacédo cultural, se
atendermos a intensidade, durabilidade e complexidade das relacdes organizacionalmente
referenciadas” (Torres, 1997: 33).

48



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

4.2. Manifestacdes da cultura organizacional

As manifestacdes culturais (integradora, diferenciadora e fragmentadora), na linha
daquilo que sao as accdes humanas complexas e multiplas, nao devem ser objecto de uma
analise parcelar. Importa perspectivar estas manifestacdes na sua concepcdo tedrico-formal
mas, também, compreender que definir objectivamente fronteiras nas suas manifestacoes
contextuais pode comprometer uma analise de cariz critico e compreensivo, na linha da
sociologia, que pressupde uma apreensdo significativa da totalidade e nado a divisdo em
delimitacao originaria da causalidade analitica e explicativa. As questdes: como se manifesta a
cultura organizacional da escola? ou, qual o grau de partilha? ndo devem, a priori, orientar-nos
para posicoes parcelares.

A perspectiva integradora encara a cultura como integrada e partilhada por todos os
agentes da organizacdo. E um ideal inacessivel uma vez que ndo chega a todos os actores, pelo
menos da mesma maneira conceptual. Parte do principio de que, quanto mais integradora mais
eficaz ¢ a organizacéo, traduz uma visdo funcionalista da cultura. A cultura organizacional é
estavel, partilhada e consensual pelo que parece nao haver espaco intraorganizacional para o
conflito. Estamos perante uma mono racionalidade de tipo burocratico (conexao).

A perspectiva diferenciadora encerra uma visdo mais interpretativa, percepciona a
organizacdo como um conjunto de subculturas que se diferenciam e, por isso, estdo em conflito.
Ha grupos e subgrupos na estrutura hierarquica da organizacdo que lutam pelo poder - arena
politica. A partilha cultural situa-se ao nivel de grupos restritos. Ha ambiguidade, desarticulacao e
anarquia. A cultura “é um conjunto de relacdes de poder” (Enguita, 2007: 73) e a realidade diz-
nos que ha sempre uma sobreposicao, cultura e subcultura.

A perspectiva fragmentadora traduz uma visdo mais politica e ambigua, a cultura nao é
monolitica, existe uma cultura individual e desconexa. Nao ha uma interpretacdo clara ou
univoca dos acontecimentos, da interaccdo social, ha fragmentacdo cultural. E uma cultura
baseada na nao-partilha, na ambiguidade e anarquia.

A cultura organizacional manifesta-se, como vimos, de forma mais conexa e racional
(integradora) e, simultaneamente, de forma mais desconexa e anarquica (diferenciadora e/ou
fragmentadora). A escola é uma criacdo humana, situada num contexto histérico-cultural

concreto aglutinador e transformador.

49



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

Quadro I - PERSPECTIVAS DE ANALISE - manifestacdes da cultura organizacional

Perspectiva integradora (visdo funcionalista) — a cultura ¢ integrada partilhada por todos os agentes da
organizacdo. E um ideal inacessivel uma vez que ndo chega a todos os actores, pelo menos da mesma
maneira conceptual. Parte do principio de que quanto mais integradora mais eficaz ¢ a organizacéao.
Estabilidade - partilha - consenso — normativo — consisténcia - auséncia de confliio — mono
racionalidade - burocréatica (conexao)

Perspectiva diferenciadora (visdo mais interpretativa) — perspectiva a organizacdo como um conjunto de
subculturas que se diferenciam e por isso estdo em conflito. H& grupos e subgrupos na estrutura
hierarquica da organizacao que lutam pelo poder - arena politica. A partilha cultural situa-se ao nivel de
grupos restritos.

Subculturas - heterogeneidade - conflito — anarquia (desconex&o)

Perspectiva fragmentadora (visdo mais politica e ambigua) — a cultura ndo é monolitica, existe uma
cultura individual e desconexa. Nado ha uma interpretacado clara ou univoca dos acontecimentos, da
interaccao social, ha fragmentacdo cultural. E uma cultura baseada na nao-partilha. “Consenso,
dissensao e confusao coexistem, tornando dificil estabelecer as fronteiras das culturas e subculturas.”
(Martin e Meyersosn, 1998,117)

Ambiguidade e anarquia.

(adaptado de Leonor Torres, 1997)

A accao social, o comportamento humano individual ou em grupo ¢ marcadamente
cultural, traduz a forma como o individuo se adapta ao meio, aos contextos. A cultura e os seus
elementos materiais e simbolicos ou espirituais regulam as relacdes sociais. Numa analise
sociolégica ndo podemos descartar o elemento cultural enquanto configurador e reconfigurador
das atitudes ou conceptualizacdes e da accao intersubjectiva. Na vida social e nas organizacoes,
os padrdes culturais influenciam praticas, crencas, valores, o clima e, até, rituais que o processo
de socializacdo operacionaliza. Perceber como se manifesta a cultura organizacional, de forma
conexa, consistente e burocratica, mais desconexa e fragmentada ou de forma ambigua e
anarquica apresenta-se como um complemento de analise a nao descurar.

Por isso, quer a cultura como variavel independente e externa, como determinante
exdgeno ou societal, quer a cultura como variavel dependente e interna, factor endogeno,
subsistema organizacional supra-social, que se desenvolve e cristaliza no interior da organizacao,
nao devem ser desconsiderados na analise do conselho pedagogico e na compreensao das
rotinas e dos procedimento dos seus membros que nao sao mutaveis por processos puramente
formais ou por normativos. A cultura e a socializacdo tém um efeito de normalizacédo
promovendo a coesdo e a estabilidade. Considerar o elemento cultural, a forca das

representacdes sociais, a influéncia social ou o tipo de resisténcia que condicionam e orientam
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0s comportamentos dos individuos nas organizacdes nao deve ser ignorado na nossa analise

uma vez que, como ficou dito, as organizacdes sao construcdes socio-culturais.

5. Modo de Funcionamento Diptico da Escola: da burocracia racional a anarquia organizada

O percurso epistemolégico tracado, a natureza fugaz, ambigua, complexa e furtiva do
objecto de estudo e os objectivos propostos abrem um horizonte analitico pluriparadigmatico
numa perspectiva de interseccdo e articulacao e nao de exclusao ou alternativa como
frequentemente é postulado na investigacdo. Na analise sociolégica da escola ndo ha espaco
para uma arquimodelo, para arquétipos representativos ideais da realidade socio-organizacional,
assim escapando ao espirito positivista inerente a nocao de paradigma de Thomas Kuhn (1992),
uma vez que sugere um caracter rigido e inflexivel, dada a sua natureza incomensuravel, e
oferece, em simultaneo, uma visdo univoca da realidade (Weltanshauung), uma imagem a partir
de um quadro tedrico referencial que encerra teorias, leis, metodologias, conceptualizacdes,
instrumentos e recursos de analise, experiéncias, problemas, questdes e solucbes que
determinam o espirito, a cultura cientifica e o modus operandi na investigacao cientifica durante
periodos longos (ciéncia normal).

No entanto, é consensual a ideia de que as organizacdes nao sao construcdes simples, &
necessaria uma percepcao heuristica que contemple uma pluralidade de perspectivas e
focalizacoes.

A accao organizada é definida pela capacidade de accéo dos diversos actores/jogadores,
num dado sistema e depende do grau de poder de que cada um dispde. Se “il n'y a pas des
systémes sociaux entiérement réglés ou controlés” (Crozier & Friedberg, 1977: 29), as
possibilidades de accao dos actores estdo, contudo, limitadas e dependentes da “margem de
liberdade de que dispde cada um dos parceiros implicados numa relacdo de poder” (/bidem.
69).

Apesar das fronteiras mais ou menos ténues da semantica com que sao caracterizados,
os modelos, conceitos e metaforas ndo sao tao fragmentados ou paradoxais como € impulso da
primeira impressao e devem ser percepcionados como complementares e articulaveis.

A accdo organizacional manifesta-se de forma mais conexa e racional (integradora) e,
simultaneamente, de forma mais desconexa e anarquica (diferenciadora e/ou fragmentadora),

isto &, a realidade contextual da escola aponta objectivamente para um “modo de funcionamento
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diptico” (Lima, 2003: 47), entre a ordem burocratica de caracter normativista e mecanicista e a
ordem anarquica da ambiguidade e desconexao. Este quadro conceptual de analise, dada a sua
flexibilidade, constitui-se como um continuum potenciador de uma abordagem pluri e
transparadigmatica adaptavel a quaisquer ‘lentes’ compreensivas e, por outro lado, anula ou
inibe o desabrochar de concepcdes dualistas e/ou dicotomicas e exclusivistas que se tornam
objectivamente redutoras, considerada a natureza polifacetada, complexa e fugaz do objecto de
estudo. O modo de funcionamento diptico da escola como organizacédo, ao situar-se entre a
anarquia organizada e a burocracia racional, permite uma abordagem compreensiva que
engloba diferentes enfoques teoricos, metaforas e modelos organizacionais aplicados ao estudo
da escola numa dinamica de complementaridade analitica, também defendida por Per-Erik
Ellstrom (1983: 231) ao afirmar que os quatro modelos organizacionais: racional, politico,
sistema social e anarquia “represent four complementary dimensions of organizations, rather
than four mutually exclusives alternatives” numa mesma organizacdo numa interaccao dialégica:
verdade (dimensao racional), confianca (dimenséo social), poder (dimenséo politica) e insensatez
(dimensao anarquica).

0 modo diptico de analise evidencia o caracter eminentemente complementar, articular
e de interseccao sinergética dos modelos de analise organizacional. Desde os primordios da
administracdo cientifica, da literatura dos engenheiros e industriais e do modelo burocratico,
formal e racional que se aflora uma critica comummente partilhada, a incapacidade, tratando-se
de organizacbes educativas com uma natureza su/ generis, de analisar a complexidade
dimensional organizacional que transcende largamente a sua estrutura formal, a autoridade legal
ou a divisdo do trabalho e a especializacdo como condicdo de eficiéncia e eficacia ou de
optimizacao. Nao ha the best one way dado o seu caracter exclusivista, redutor e inibidor da
alteridade, da ambiguidade ou da adaptacéo, ajustamento e, até, de auto-regulacdo sucessivos
das organizacdes. A legalidade e o formalismo sdo rigidos, inflexiveis e mecanicistas, mas a
realidade social & imprevisivel, ambigua e indeterminada sendo, por isso, verdadeiramente
humana e societal. Ndo ha duvida de que “o modelo de anarquia organizada desafia 0 modelo
bem instalado da burocracia racional, nao por procurar sobrepor-se-lhe, mas por procurar
competir com ele na analise de certos fendmenos e de certas componentes das organizacoes”
(Lima, 2003: 35). A natureza das instituicdes educativas também sofre alteracdes, mutacdes e
metamorfoses que admitimos como socionaturais, como afirma Estévao (1995: 89): "Perante

uma certa inconsisténcia dos seus meios institucionais, as organizacoes educativas tendem,
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entdo, a corresponder-lhes com uma certa desarticulacdo interna entre as politicas e as
actividades técnicas, entre os fins e os meios, entre problemas e solucdes, sendo as metas
igualmente definidas com grande ambiguidade”.

Nao ha espaco para o santo graal tedrico na administracao educacional por diferentes
razdes. A primeira decorre da natureza hermética conceptual dos modelos que se constituem
como ideais teoricos mediadores da accao epistémica e da accao social. Ha consenso
académico, como vimos, relativamente a importancia de se encontrar sinergias na
complementaridade de modelos, metaforas e conceitos potenciadores de operacionalizar a
interpretacao e compreensao das relacdes inter e intraorganizacionais. Em segundo lugar, devido
a ambiguidade, complexidade e indeterminacao do objecto de estudo, que encerra areas e
actores indefiniveis que escapam ao determinismo analitico. Situam-se num jogo, numa tensao
entre determinante e determinado a que o sujeito epistémico e em que 0s corpos teoricos se
devem movimentar, acomodar ou reajustar, oscilando e deambulando num continuum analitico
entre a burocracia racional e a anarquia racional, a rigidez formal e a flexibilidade adhocratica,
promovendo uma analise simultaneamente horizontal (diptico) mas também vertical na
investigacao e, deste modo, verdadeiramente critica e analitico-compreensiva. A compreensao €
produto de um movimento em que se convocam modelos teodricos para o estudo da escola no
plano da accao. O modo de funcionamento diptico da escola desenrola-se num eixo de acc¢éo

entre as faces A (escola como anarquia organizada) e B (escola como burocracia racional).

MODO DE FUNCIONAMENTO DIPTICO DA ESCOLA COMO ORGANIZACAQ
(DA ANARQUIA ORGANIZADA A BUROCRACIA RACIONAL, ENTRE OUTRAS METAFORAS)

/ E
FACE A I FACE B
A Escola como Organizagao: X A Escola como Organizaciio:
ambigua 0 burocrética
arena politica sistema social
sistema debilmente articulado mecanicista
cultural e subjectiva D organismo
(...) A {...)
ANARQUIA ) ) BUROCRACIA
ORGANIZADA & s RACIONAL
_Couceftos: A Conceitos:
articulagdo fraca C articulagdo forte
disjung¢do conjungdo
ambiguidade (; certeza
subjectividade A objectividade
desordem 0 ordem
(...) (...)
\_/
... T

Figura 1 — Modo de Funcionamento Diptico da Escola como Organizacao

(Lima, 2003: 48)
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Este dinamismo hermenéutico, no limite, pode percepcionar uma accao epistemoldgica
que envolve trés elementos de forma complementar: a accao da escola concreta, accdo que
resulta do uso e influéncia dos modelos convocados (das ‘lentes’) e a accdo do sujeito
epistémico. Este dinamismo tripartido mas complementar potencia a compreensdo da escola
concreta, uma apreensdo mais significativa e proxima da realidade organizacional e dos seus
actores. Este modo de analise da escola concreta justifica-se plenamente uma vez que, como
salienta Licinio Lima (2003: 28), “O estudo daquilo que acontece nas organizacoes,
designadamente na escola, mais do que o estudo daquilo que é suposto acontecer, tem
evidenciado um certo grau de desconexao, ou de disjuncao, entre 0 modelo burocratico racional
e a realidade”, pois, como refere 0 mesmo autor (/bidernr. 30),

“qualquer organizacdo, e especialmente as organizacdes educativas e outras organizacdes

publicas, pode ser entendida, pelo menos parcialmente, como uma anarquia organizada,

ou Seja, como uma organizacdo em que podemos encontrar trés caracteristicas gerais, ou

trés tipos de ambiguidade:

1) Objectivos e preferéncias inconsistentes e insuficientemente definidos e uma
intencionalidade organizacional problematica;

2) Processos e tecnologias pouco claros e pouco compreendidos pelos membros da
organizacao;

3) Participacao fluida, do tipo part time.”

A opcdo por uma andlise correspondente ao modo de funcionamento diptico co-
responsabiliza o sujeito epistémico, envolve-o, torna-o vigilante e vigiado. Contempla um
desdobramento analitico que nao é totalmente racional e objectivo mas intersubjectivo e
compreensivo numa tensao permanente de escutar e perscrutar a realidade numa dinamica
diptica de analise, ou seja, ha uma revolucdo, uma rotura no modus operandi do investigador e
na percepcdo da realidade eminentemente mutavel. Transfere o enfoque e a carga analitica da
esfera do objecto e do corpo tedrico-conceptual para a capacidade ou racionalidade analitica do
sujeito. O problema mais envolvente que decorre desta analise complementar e dinamica situa-
se na tentacdo de omniobservacao a partir de diferentes perspectivas, angulos e percepcdes
teoricas que diminuam, fragilizem ou tornem a investigacdo pouco intensiva. Como refere Leonor
Torres (1997) sobre o conceito de cultura organizacional e, por analogia, ha o risco de um modo
de analise tdo amplo de se concretizar numa tentativa de tudo abarcar e nada ser. Por oposicao
a busca da objectividade positivista, perfila-se a possibilidade de um certo subjectivismo
epistemoldgico ao vincular demasiado a accao ou a performance investigativa ao sujeito

epistémico.
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Apesar de nao se tratar de um modelo mas de um modo de investigar, ndo deixa de ser
notavel este /modus operandi para compreender a escola concreta na sua dinamica propria com
uma identidade especifica, porém, também numa interaccao ambigua e complexa que implica e
vincula diversos actores heterogéneos, com interesses, poderes, expectativas e motivacdes
numa dialéctica marcada e partilhada pela carga legislativa da administracdo central e, ainda,
com os contextos que se configuram cada vez mais amplos e complexos uma vez que englobam
pais, encarregados de educacao, associacoes diversas e autarquias que ndo sao imunes, antes
pelo contrario, a politica e a politizacdo da vida escolar, por exemplo, com a presenca no
conselho geral e a na eleicdo do director. Esta dinamica de investigacado permite compreender
de forma integrada a estrutura e o sistema organizacional, as orientacdes formais e normativas e
as accoes informais complexas e significativas das interaccdes sociais dos actores do sistema
dotados de intencionalidade que modelam os seus comportamentos por expectativas, projectos,
interesses e vontades individuais e grupais, ou seja, faculta a compreensdo articulada e
complementar que envolve verticalmente e horizontalmente estruturas e actores educativos.

Captar o modo diptico de funcionamento das organizacdes implica uma analise diptica
na investigacdo, um movimento investigativo capaz de focar a escola em accdo no sentido de
correlacionar teoria e pratica, a estrutura formal e accao informal ou, ainda, modelos, imagens,
sujeito epistémico e objectivos, questdes ou hipoteses investigativas. Como sugere Morgan
(1996: 343-344),

“Ao usar metaforas para compreender a organizagdo, nao é necessario memorizar teorias
complexas ou longas listas de conceitos abstractos, simplesmente encorajam-se as
pessoas a aprender como reflectir a respeito de situacdes a partir de diferentes
perspectivas. (...) Uma das principais mensagens deste livro € que é possivel melhorar a
nossa habilidade de organizar e de resolver problemas organizacionais compreendendo a
ligacao existente entre teoria e pratica e reconhecendo a validade do famoso ditado de Kurt
Lewin, segundo o qual, ‘ndo ha nada mais pratico do que uma boa teoria’. As pessoas que
aprendem a ler situacdes a partir de diferentes pontos de vista (tedricos) apresentam uma
vantagem em relacao aquelas limitadas a uma posicao Unica. Isto porque estdao mais
capacitadas a reconhecer as limitacdes de determinada perspectiva. Conseguem ver como
as situacdes e os problemas podem ser estruturados e reestruturados sob formas
diferentes, permitindo que novos tipos de solucdo possam emergir”.

Além de cumprir estes enunciados formulados por Morgan, privilegia a autonomia do
sujeito e promove um novo espirito investigativo essencial para lidar com os modelos teoricos e
com a natureza complexa das organizacdes educativas e as suas mutacées ou na analise da
tensao actor/sistema e a accao de actores dinamicos, inteligentes e imprevisiveis que se

movimentam em “zonas de incerteza” (Crozier & Friedberg, 1977).
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Parece-nos que o objecto de estudo em analise, os objectivos enunciados e as questoes
formuladas se enquadram numa cumplicidade interpretativa diptica no sentido de captar ou
percepcionar a sensibilidade dos actores membros do Conselho Pedagogico relativamente a
importancia e centralidade deste érgdo de gestdo pedagdgica, em funcdo das alteracdes
legislativas e ainda a sua accao ou inaccado nas deliberacbes e no cumprimento das

competéncias que o decreto-lei n°75/2008 Ihe confere.
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Capitulo Il - Centralizagdo, Descentralizacdo e Autonomia

1. Pragmatismo e /infidelidade normativa no seio do fluxo normativo da politica educativa

Apds a revolucdo de Abril de 1974, o sistema educativo tem sido marcado por
interferéncias sucessivas da administracdo central, através de legislacdo em massa e da
desconcentracao de estruturas de poder, contribuindo para a centralizacdo e nao para a
descentralizacdo democratica, conforme repetidamente se anuncia nos textos legais.

No dominio das orientacOes para a accao situam-se as orientacoes politicas, as normas,
as regras, a legislacdo. E o corpo juridico-normativo que regula e orienta verticalmente a accéo
da escola. O plano da accéo refere-se ao que ocorre na escola condicionado por regras formais,
0s modelos em actualizacao de matriz centralizadora. Neste campo da legislacao, da politica
educativa, das orientacoes juridicas para a accao da escola podemos distinguir os rmodelos
decretados, interpretados e recriados (Lima, 2003: 106-110). Os modelos decretados sdo
formais, constituem-se como corpo juridico-normativo regulador do funcionamento das escolas,
traduz um certo modelo de gestao que as organizacdes devem conhecer e seguir, quer na letra
quer no espirito. A partir dos modelos decretados oficialmente e, uma vez recepcionada, a
norma pode, na sua aplicacao contextual, ser objecto de esclarecimento e/ou interpretacéo, ou
seja, pode desviar-se do espirito do legislador no seu processo de aplicacdo pratica, ou ate,
constituir-se como modelos recriados “quando a recepcao dos modelos decretados redunda
numa interpretacdo nado conforme as regras formais estabelecidas, ao ponto de se produzirem
novas regras, distintas das primeiras” (/bidernr. 109), transcendendo e afastando-se do modelo
normativo e decretado.

Apesar das tentacOes ideologicas e politicas de imposicao normativa e de controlo de
todas as esferas relativas a escola, a sua organizacdo e ainda aos o6rgdos periféricos que
correlativamente decapitam a capacidade organizativa, estratégica e de autonomia, Lima
(/biderm:. 61-63) ndo tem duvidas ao afirmar

“A centralizacdo, com a sua superproducdo normativa e uniformizadora, nao devera
ser ignorada ou subvalorizada, mas, de modo semelhante, a sua sobrevalorizacdo
representara um profundo erro e um desprezar da realidade (de facto), por se entender que
esta sera apenas determinada normativamente ou, quando muito, constituira uma maior
ou menor aproximacao, mas sempre uma aproximacdo, a uma outra realidade (de jure).
(...) Admitindo o facto de a reproducdo normativa poder ndo ser perfeita e em plena
conformidade, havera que considerar a producdo de regras, organizacionalmente
localizadas, quer como simples resposta alternativa, quer como forma de preencher
eventuais espacos nao regulados normativamente. Neste sentido, a escola nao sera apenas
um Jocus de reproducdo, mas também um /ocus de producdo, admitindo-se que possa
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constituir-se também como instancia (auto)organizada para a producdo de regras (nao-
formais e informais)”.

No plano da accao, da concretizacdo das orientacdes normativas abre-se um espaco
genuino de subjectividade mas também de autonomia e liberdade que pode ocorrer, além da
escola concreta num territorio ainda da administracdo central, na maquina burocratica,
racionalmente ideolégica mas que, conforma se pode inferir das palavras de Lima, ancoradas
solidamente em estudos, ha no sistema educativo também registos de uma articulacdo débi/
(Weick, 1976) proporcionadora de diferentes interpretacdes pelos actores de forma a suprir
omissdes e incertezas.

Desta coexisténcia, norma-actor, hetero-organizacao-auto-organizacdo, pode emergir a
tensdo entre a orientacdo para a accdo e a accdo, o normativo, os actores e o contexto. O
conformismo, a normatividade pode sofrer desvios ou rupturas que Licinio Lima (1998)
denomina de “infidelidade normativa”. Infidelidade porque a sua emergéncia se constitui "por
oposicdo a conformidade normativa-burocratica” (/bidernr. 176) mas que pode ser entendida
como fidelidade na perspectiva dos actores relativamente a sua accdo estratégica na organizacao
e, por isso, constituem-se formas tipicas de accéo intraorganizacional e nao desvios fortuitos ou
ocasionais, sendo ‘legitimada’ pelo caracter centralista e centralizador do sistema educativo. A
torrente continua de legislacdo sem fio condutor ou coeréncia politico-ideologica, de decretos,
despachos e notas de esclarecimento que nao elucidam, é caracteristica do normativismo da
tutela que pretende impor regulacao a vida das escolas, ostentando a verticalidade hierarquica.

A infidelidade normativa ¢ uma forma de fidelidade pragmatica a organizacédo escolar
concreta e aos seus actores. O normativismo racional e a priori ndo cumpre, assim, o seu efeito
normalizador da interaccdo social da escola. Esta desconexao ou fragmentacdo é consequéncia
dos dois polos em confronto: administracdo central de cariz centralizador e a comunidade
educativa, complexa e ambigua, que, de forma intencional ou espontadnea, se torna um
obstaculo real ao formalismo burocratico da tutela, mas condicdo essencial da eficiéncia
organizativa. O modus operandi da organizacao escolar tem como condicdo, de facto, o desvio
normativo que pode “admitir trés grandes tipos de infidelidade: (1) em relacdo a letra mas nao
ao espirito; (2) em relacdo ao espirito mas nao a letra; (3) em relacdo a letra e ao espirito”
(Lima, 1998: 176). E oportuno ter em conta a coexisténcia e interaccio entre normativismo e
infidelidade, a sua relacao é uma correlacdo, “a escola ndo sera apenas um /ocus de

reproducdo, mas também um /locus de producdo (..) de regras (ndo-formais e informais).”
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(Lima, 2003: 64). Entre outras inferéncias possiveis, pode-se admitir a infidelidade normativa
como uma esfera orbital de autonomia dos actores, ainda que nem sempre consciencializada
e/ou institucionalizada, até porque os motivos subjacentes, identificados por Licinio Lima
(/bider. 64) “desconhecimento dos normativos, falta de clareza dos normativos, reproducéo
deficiente dos contetidos normativos, erro ndo intencional de interpretacdo ou de aplicacéo, erro
intencional de interpretacao ou aplicacdo”, apontam, sobretudo, para reaccdes pragmaticas,
incompeténcia ou desconhecimento juridico (por exemplo, falta de assessoria juridica a escola),
0 que pode embaracar o processo de investigacdo ou o estudo da escola. A infidelidade
normativa encerra um certo pragmatismo tal como é entendido este conceito filosoficamente ao
evidenciar a dinamica da accdo e da utilidade. O pragmatismo tem a sua génese em Cambridge
no seio de um clube de pensadores, “Clube Metafisico” (Murphy, 1993), na década de 1870 e
tem como fundadores Charles Sanders Peirce e William James. Surge para dar resposta ao
dominio da corrente racionalista e como anti-representacionismo, ou seja, a necessidade de
abandonar a concepcao contemplativa do conhecimento, ao dualismo aparéncia-realidade e a
teoria da verdade como correspondéncia. Para o pragmatismo, a verdade de uma teoria ou 0
valor de um acto depende da sua utilidade. Para o conhecimento humano, “a sua verdade
consiste na congruéncia dos pensamentos com os fins praticos do homem, em que aqueles
resultem Uteis e proveitosos para o comportamento pratico deste” (Essen, 1987: 51), isto €, o
valor da accdo e da verdade depende da pratica e da sua utilidade para a vida humana, afasta-se
dos principios formais, fixos e absolutos em direccdo a accao concreta. A ideia fundamental do
pragmatismo sera, nas palavras de Emile Durkheim (s.d.: 31), “Ligar o pensamento & existéncia,
ligar o pensamento a vida”. Deste modo, o conceito de infidelidade normativa traduz e
concretiza este ideal pratico do pragmatismo em que o valor pratico da accdo humana se
sobrepde a teoria ou ao formalismo legal. O caracter pragmatico da infidelidade normativa, de
alguma maneira, permite compreender alguns desencontros que emergem do plano das
orientacdes normativas para o plano da accdo em contexto organizacional e que se justifica pela
necessidade de agir, de pér em pratica e, ainda, pelas razdes ja apontadas, que estardo na
origem de procedimentos de infidelidade a norma.

No nosso estudo, tratando-se do Conselho Pedagdgico, que lida, naturalmente, com

legislacao, a dificuldade de analise nao pode deixar de ser permanentemente considerada.
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2. Centralizacao, descentralizacao e autonomia

A descentralizacdo é um legado das sociedades modernas e democraticas que se
desenvolvem sob a exigéncia de valores humanos nucleares. “ No vocabulario nacional e
internacional da politica educativa, a ‘descentralizacao’ tem sido uma aspiracdo fundamental”
(Weiler, 1999: 97) indissociavel dos principios de democratizacdo como a participacéo, a
autonomia, a possibilidade de construcao de uma certa identidade sociocultural e a valorizacdo
dos contextos sociais e da sua diversidade. A descentralizacdo personifica a transferéncia de
poderes do centro para outras zonas deslocadas, para a periferia, o que, politica, social e
culturalmente, é perspectivado como uma forma nobre de emancipacao que transcende a esfera
da educacéo.

Em Portugal, até meados do século XX, domina o estado-educador, burocratico,
centralizado e hierarquizado (Fernandes, 2004). A partir da revolucao de Abril de 1974, assiste-
se a alteracdes paradigmaticas, politicas e ideologicas incomensuraveis que transformam
profundamente as diversas areas sociais de intervencdo do Estado assim como a percepcdo
social e politica dos cidadaos. A educacéo e o sistema educativo, nas sociedades democraticas,
sa0 o cerne do desenvolvimento social, séo o /ocus e a condicao da democratizacao, ou seja, da
verdadeira accao ou realizacao dos ideais democraticos.

Podemos observar uma trilogia cronoldgica inicial no sistema educativo: em 1974
verificamos que os actores locais, centrados na escola concreta, imprimem uma
descentralizacao localizada através do exercicio de mecanismos de autogestdo ou gestao
democratica (DL n°® 221/74, de 27 de Maio) a que se seguiu um periodo de normalizacéo e de
consequente recentralizacdo (Decreto Lei n°769-A/76, de 23 de Outubro), isto &, o regresso aos
procedimentos  tradicionais, normativistas, verticalmente tipificados, burocraticamente
centralizados e regulados (Lima, 1992; Formosinho & Machado, 2000). O Decreto-Lei
n°221/74, de 27 de Maio, ao reconhecer e legalizar (artigo 1°) os érgaos de gestdo eleitos
denominando-os de comissbtes de gestdo, originou comportamentos distintos por parte dos
actores. Nas escolas, “muitas comissdes de gestdo assumiram-se como verdadeiros 6rgaos de
direccao, exercendo poderes que ultrapassavam as fronteiras e os limites normativos que lhes
tinham sido tracados, ou funcionavam como o6rgaos executivos de assembleias de escola e de
plenarios de professores, em muitos casos as verdadeiras sedes dos novos poderes, avocados
pelas periferias escolares, embora sem existéncia formal” (Lima, 2000: 49). Como defende

Virginio Sa (1997) esta primeira fase da gestdo democratica envolve actores heterogéneos numa
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dindmica interactiva sob a forma de uma participacao “directa, activa, informal e divergente”
carregada de motivacao e emocao. Assim, assumia-se, no terreno, uma verdadeira revolucao
democratica. No campo politico, este periodo autogestionario surge como condicao para a
primeira tentativa de normalizacdo precoce ou a priori, (Lima, 2000) com a publicacdo do
Decreto-lei n°® 735-A/74, de 21 de Dezembro, impondo o novo modelo de gestdo, marcando o
primeiro passo rumo a burocracia, normatividade e centralizacdo que ira caracterizar até hoje o
nosso sistema educativo, apesar dos sucessivos intuitos demagogicos e retdricos, cuja accao
esta limitada a semantica do texto legal ou ao discurso politico.
Como refere Lima (2000: 52),

“A gestdo democratica constitucionalmente consagrada em 1976, garantindo
embora importantes principios de democraticidade e de participacdo, a eleicdo de certos
orgaos de gestdo e um funcionamento de tipo colegial, especialmente no caso dos
professores, nao foi, contudo, institucionalizada de forma a permitir uma ruptura com o
paradigma de centralizacdo politica e administrativa na educacado, nem a conferir maior
autonomia as escolas”.

Posteriormente, e em consequéncia da publicacdo, em 1986, da Lei de Bases do
Sistema Educativo, da entrada de Portugal na ex-Comunidade Econémica Europeia e, ainda, das
transformacdes socioculturais ocorridas, abre-se o caminho para a reforma educativa, para
gestao democratica das escolas em que, entre outras coisas, continuam a poder escolher os
seus lideres, outorgando algum corporativismo a classe docente ainda que, como se pode inferir
dos normativos, dependente do Ministério da Educacdo. A intencdo para a descentralizacédo e
democratizacdo impressa na Lei de Bases do Sistema Educativo traduz fielmente, pelo menos na
letra, os valores e os principios gerais ha muito estabelecidos na Constituicdo da Republica
Portuguesa de 1976. A Lei de Bases do Sistema Educativo determina que “Todos os
portugueses tém direito a educacdo e a cultura nos termos da Constituicdo da Republica”; que
“E da especial responsabilidade do Estado promover a democratizacio do ensino, garantindo o
direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”e que “
A educacao promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos
outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de opinides, formando cidadaos
capazes de julgarem com espirito critico e criativo 0 meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformacao progressiva” (artigo 2.°, 1, 2, 5) e, ainda, que estdo na base
da formacao de uma Europa unida, solidaria e democratica, promotora de uma cidadania activa,

participativa e, portanto, emancipatéria.
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A Lei de Bases do Sistema Educativo nasce de um compromisso alargado que envolve
as principais forcas politicas, a excepcao do CDS. Este cenario de acordo politico, pouco comum
entre nds, mas sempre positivo em democracia, € capital para a reforma e desenvolvimento do
sistema educativo. Contudo, este assentimento politico-partidario impunha um esforco triplice: “
em primeiro lugar, através de dialogo alargado e honesto; depois, através de um respeito sincero
pela diferenca e [finalmente] da renuncia ao sectarismo (Teodoro, 1995: 54) ". Este autor
acrescenta que o Programa do XI Governo reconhece a atrofia em que se encontra a educacao
em Portugal comparada com os parceiros europeus. Existem problemas estruturais graves e
falta de estabilidade politica, condicdo necessaria para garantir a eficacia de projectos de ambito
nacional e transpartidarios. Por isso, o debate publico e um consenso alargado apresentam-se
como predicados fundamentais para a elaboracdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
capazes de a legitimar como interesse publico e fundamental e para estabilizar e integrar
efectivamente Portugal na Europa.

O texto da Lei de Bases do Sistema Educativo vai de encontro aos ideais defendidos e
aclamados com a revolucdo de 74, que aponta no sentido claro da democraticidade que se
pretende seja a pedra de toque da organizacao escolar bem como a descentralizacdo da
administracao educativa, que se continua constantemente a proclamar sem ser concretizada
administrativamente através da delegacédo de poderes.

Como afirma Ana Benavente (2001: 101), a Lei de Bases do Sistema Educativo & um
texto cuja arquitectura, finalidade e objectivos se encontram de acordo com a Constituicdo da

Republica,

“So entdo se tornou obrigatdria a escolaridade basica de nove anos. Este dado é revelador
da situacao educativa portuguesa, que entra nos anos noventa sem que a escolaridade de
nove anos seja efectiva para todas as criancas e com elevados indices de abandono e de
insucesso escolar. Alias, o censo de 1991 revela que quase 60% dos cidaddos nao
ultrapassa o 4° ano de escolaridade. A nossa relacdo com a escola e o saber esta longe de
estar resolvida”.

Segundo Eurico Lemos Pires (2000: 53),

“a Comissao de Reforma do Sistema Educativo, de criacéo e designacao ministerial, tomou
a Lei como um bom ponto de partida e tem-na utilizado como referéncia padrao nos seus
trabalhos. Dir-se-ia que, por este lado, havera evidéncia da vontade de pbr a lei em
execucdo com maior aproveitamento possivel das suas virtualidades. Por outro lado,
porém, verifica-se, por parte do ministério da Educacéo e Cultura, um distanciamento e até
rejeicao pelo normativo da mesma Lei ".
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Este autor menciona a incapacidade de producao de legislacdo complementar adequada
para tornar a Lei de Bases do Sistema Educativo operacional nas diversas areas fundamentais. A
verdade é que, um ano apds a sua promulgacao, nao tinham sido publicados os normativos
necessarios. Por isso, da analise do programa do governo conclui “que o programa do governo
nao contraria a Lei de Bases, embora seja evidente também que ele nao constitui um quadro
coerente com ela, nem representa sequer uma tentativa sistematica e organizada de lhe dar
corpo” (/bidem: 55). Assistimos ao paradoxo tipico da (in)accdo politica em que quem legisla no
plano formal das orientacdes, consolida os principios e as regras e cria, em paralelo ou
colateralmente, por ineficacia, incompeténcia, omissao ou interesse politico as condicdes para a
sua nao concretizacao.

Como se constata, ndo ha défice de conteudo legal, provavelmente sera a Lei de Bases do
Sistema Educativo “mais avancada no dominio dos principios gerais do que propriamente em
termos de opcdes concretas de configuracdo organizacional e administrativa de um sistema
educativo realmente descentralizado, capaz de pdr termo e inverter a tradicional centralizacdo”
(Lima, 2000: 55).

Por outro lado, como pensamos, o sistema educativo, apesar de ser um factor poderoso
de desenvolvimento cultural e de regulacdo da sociedade, é também fortemente influenciado
pelo sistema politico e pela capacidade reivindicativa, participativa e inconformista dos agentes
sociais e da sociedade em geral. Como refere Anténio Fernandes (1992: 21-22), “nos paises
com tradicao democratica de descentralizacao local, como é o caso dos paises anglo-saxonicos e
nordicos, os municipios assumiram desde cedo responsabilidades, por iniciativa prdpria, na
instrucdo popular” (...) “Nos paises latinos, onde os regimes democraticos tiveram uma
implementacdo mais tardia e mais conflitual, o Estado concentrou em si todas as funcdes de
educacao e ensino, criando um sistema fortemente centralizado”.

No nosso sistema politico-educativo, a democratizacdo das escolas esta alicercada
inevitavelmente em conceitos como a descentralizacao, a participacdo e a autonomia que, como
refere Almerindo Afonso (2000b), estdo marcados por uma certa ilusdo que nos parece
congénita cuja maturacéo esta irreversivelmente ancorada num sistema burocratico, centralista
e centralizador.

As lutas e a mobilizacdo sociais que reflectem historicamente o periodo poés-
revolucionario de 1974 de manifestacao e reivindicacdo dos direitos constitucionalmente

consagrados, excepto nos dois primeiros anos, no periodo de auto-gestdo, parecem nao
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contagiar as escolas, espacos e agentes de socializacao e transformacao que, convenhamos, o
Estado nunca deixou, efectivamente, de regular e controlar a partir do Ministério da Educacao.
Este inconformismo e emancipacao sociais tém uma dimensao, sobretudo, endogena, que nao
teve consequéncias analogas na vida das escolas, apesar de se desenvolver num contexto
emergente de globalizacao, que tem a sua aceleracao a partir da integracédo de Portugal, em
1986, na Comunidade Economica Europeia (CEE) e que ficaram marcadas por uma ideologia
liberal de predominancia do factor economico (CE), como vector de integracdo comunitaria, com
0s problemas que uma economia de mercado liberalizado e desregulado acarreta as economias
emergentes e frageis.

Afonso (/bidem. 20) distingue, neste contexto de reforma educativa considerada
essencial para o desenvolvimento e modernizacdo do pais, trés momentos que marcam uma
década (1985/1995). Uma primeira fase, até 1991, é marcada pela globalizacdo, pela abertura
dos mercados, pelo liberalismo econdmico e por “valores de tipo gestionario (ou gerencialista)”.

“

Um segundo momento “ em que a presenca destes valores gestionarios € denunciada, por
exemplo, pela utilizacdo (cada vez mais frequente) das palavras responsabilizacao, avaliacao,
optimizacao, racionalizacdo, eficiéncia, inovacao, eficacia e qualidade, entre outras.” (/bidem:
21). Assim, neste periodo, a escola é perspectivada como qualquer outra organizacdo sujeita as
leis do mercado agressivo e competitivo que encerra uma matriz politico-legal, assente em
pilares tayloristas, ou seja, optimizacdo, racionalizacdo e eficiéncia e, por isso, menos
humanista, uma vez que os recursos se devem subordinar a eficacia e aos resultados, e ndo aos
valores. O terceiro momento, designado por ciclo da qualidade, em que o objectivo ndo é a
concretizacao da escola de massas, a igualdade e a justica, mas a busca da exigéncia e do rigor.
Esta aposta numa ideologia neoliberal de modernizacao parece incompativel com os valores e os
principios da democraticidade e da participacao, da descentralizacdo e da autonomia que, no
minimo, sofrem uma ressignificacdo semantica (Lima, 1994). Ou, como evidencia mais tarde
Lima (2000: 63-64), ao considerar que “o conceito de autonomia passara a concentrar
significados despojados de sentido politico, sendo ressemantizado e reconvertido em termos
gestionarios, como técnica de gestao eficaz no sentido de garantir uma melhor articulacéo entre
o centro de decisdes e as periferias executivas do sistema escolar, ou como elogio da
diversidade na execucao periférica das decisdes centrais”.

Este periodo reflecte alguma hesitacdo entre as condicdes e exigéncias dos mercados,

da globalizacdo e do liberalismo economico e, por outro lado, a necessidade imperiosa de um
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pais que inicia a sua maturacao democratica, com o alargamento do ensino e o acesso em
igualdade de circunstancias a todos (escola de massas) e a expansao do ensino superior publico
e privado, propondo-se concretizar a esséncia do estado social e até providencialista, que mais
nao faz do que concretizar direitos constitucionalmente consagrados desde 1976.

Por vezes, assistimos a um jogo argumentativo que tem o mérito de denunciar, mas
raramente de anunciar e disponibilizar solucdes concretas e concretizaveis. Fixamo-nos numa
dimensdo académica que transcende a realidade plural e diversificada que realmente importa
transformar. Sera pertinente um esforco de co-responsabilidade intelectual alicercada e
actualizada na capacidade de problematizar e interpretar conceitos, perspectivar a pratica e abrir
horizontes de possibilidade capazes de tornar ou possibilitar alteracbes tendentes a uma
sociedade mais justa e igualitaria (Casa-Nova, 2002), mostrando-se irredutivel na tentativa de
diluir as diferencas e as desigualdades que o paradoxo da modernidade teima em acentuar e
legitimar.

Nao ha estado de direito sem ordenamento juridico capaz de regular com alguma
eficiéncia as relacdes sociais, pelo que importa reflectir sobre as concepcdes politicas explicitas e
implicitas que informam ou deformam a pratica social. A questdo dos normativos do
ordenamento juridico é importante e fundamental num estado de direito democratico uma vez
gue estes sistemas politicos exigem, entre outras coisas, que as normas juridicas nao contrariem
a Lei Fundamental marcada, no seu texto, por principios e valores humanos e devem ser
escritas, publicitadas e publicadas. Portanto, sao acessiveis a todos e devem ser analisadas e
discutidas, sobretudo por aqueles que socialmente tém mais responsabilidades, nomeadamente,

0s académicos e os docentes dos diversos niveis de ensino.

3. A eterna problematica da democracia: a autonomia

Immanuel Kant (1998), filésofo alemao do século XVII, precursor do iluminismo, defende
uma filosofia do esclarecimento (aufkldrung) capaz de libertar a razdo humana da heteronomia,
ou seja, da incapacidade de nos regermos pela nossa prépria razdo. A maxima do iluminismo
deve traduzir-se na coragem de nos guiarmos pelo nosso entendimento, escapar a menoridade
daqueles que se deixam influenciar e orientar por estimulos heteronomos & vontade. E
necessaria a ousadia, a coragem expressas no principio sapere aude. Kant afirma sem rodeios

que a “Autonomia é pois o fundamental da dignidade da natureza humana e de toda a natureza
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racional” (1997: 79), considerando a autonomia, por oposicdo ao conceito de heteronomia,
como a capacidade de todo o ser racional ser legislador universal, isto €, de ser autor da lei a
que tera de se submeter, numa palavra, ser auténomo.

A autonomia pessoal é uma condicdo essencial de estruturacdo das pedagogias
modernas (PopKewitz, 1999) em que o individuo é perspectivado como actor auténomo. Este
discurso pedagogico ndo é indiferente a corrente construtivista que admite autonomia,
flexibilidade e participacdo aos actores educativos, docentes e discentes. “ A escola democratica
supde a introducao de pedagogias ‘construtivistas’, nas quais os docentes e as criancas
participem na estruturacao do conhecimento, como individuos activos que estruturam,
modificam e integram as ideias (/bidem:. 41). Esta parece ser uma marca do cidadao
contemporaneo, activo e participativo, verdadeiro agente mobilizador em contextos sociais
especificos.

A democracia enquanto sistema politico privilegia, pelo menos em certos aspectos, o
consenso e 0 acordo das maiorias em relacao as regras sociais, pilares da sociedade. Disso
depende, em parte, a sua sobrevivéncia, “Mas, ao mesmo tempo que de consenso a democracia
precisa de conflituosidade. A democracia supde e alimenta a diversidade dos interesses, assim
como a diversidade das ideias. (...) A experiéncia do totalitarismo pde em relevo um caracter
chave da democracia: o seu elo vital com a diversidade e a conflituosidade” (Morin, 1997: 173).
A democracia é imanente uma certa tenséo direito-dever, consenso-conflito, liberdade-igualdade
que conduzem a antagonismos sociolégicos dinamicos, activos e transformadores aos quais a
escola ndo é nem deve querer ser marginal. O conflito em democracia ¢ fiscalizado, regrado ou
regulado por principios axiologicos, éticos e juridicos que nos estimulam a respeitar a
diversidade, a alteridade, evitando a ditadura democratica das maiorias sobre as minorias. As
crises e os conflitos sdo, simultaneamente, inibidores e fortes impulsionadores da democracia, o
pior dos males sera a inacc¢ao civica, a nao-participacdo ou a fuga legitimada democraticamente
a participacao ou ao inconformismo.

A problematica da descentralizacdo e da autonomia encerra, além de uma dimensao
normativa formal e abstracta, uma dimensdo mais pertinente e vivencial enraizada na
interpretacao e accao pratica, ou seja, como e de que modo ¢é concretizada ou consubstanciada
na accao contextualizada e interactiva de todos os agentes e/ou actores onde efectivamente se
devem realizar e sucessivamente actualizar os ideais democraticos das sociedades modernas: a

descentralizacéo, a autonomia e a participacao.
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O conceito de autonomia reportado as escolas ¢ heterogéneo, complexo e
plurissignificativo e esta “em articulacdo com uma constelacdo de conceitos que gravitam em
seu redor (descentralizacdo, projecto educativo, comunidade educativa, territorializacdo das
politicas educativas, contrato de autonomia, etc.)” (Lima, 2007: 18). Trata-se de uma
problematica central num processo politico democratico que naturalmente e genuinamente nos
pode conduzir a questdes deontoldgicas, ideoldgicas, pragmaticas, de accao, interesses, conflitos
e poderes.

E expectavel que tenhamos uma cidadania cada vez mais culta, porque existe certo
consenso na importancia da educacdo colocando nas organizacdes educativas a tarefa nobre,
mas complexa, de promover a igualdade social, a expansao da escola e da escolaridade como
‘pulsdo’ para um ideal de justica social. Negativo seria ocorrer, de forma ainda mais intensa, a
estratificacdo e diferenciacdo crescente da sociedade em funcdo do tipo de conhecimento, de
boa aprendizagem ou de boa escolarizacao pela qual o individuo ja tenha passado.

O regime de autonomia das escolas, concretamente, parece iniciar-se a partir do
Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro, simbolo de uma ‘autonomia decretada’. Anteriormente,
0 termo nado aparece nos textos legais. Este diploma prevé alguma margem de autonomia,
nomeadamente na gestao flexivel do curriculo, na colocacéo de alunos e professores, na gestdo
dos tempos lectivos e ocupacao de espacos, na oferta de complemento curricular, na ocupacao
dos tempos livres ou do desporto escolar, na gestao do crédito horario disponivel para o exercicio
de cargos de gestdo intermédia e para o desenvolvimento de cargos pedagogicos, no
recrutamento do pessoal auxiliar de accédo educativa, no autofinanciamento de receitas geradas
e prestacao de servicos na escola, na aquisicao de bens e servicos e na execucao de certo tipo
de obras, no estabelecimento de parcerias entre escolas, nomeadamente para a criacao de
centros de recursos educativos e centros de formacdo. Todavia, exclui a educacao pré-escolar e
o primeiro ciclo. Por seu lado, o Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio, abrange todos os niveis
de educacao e ensino, apesar de vigorar apenas em regime experimental em cinquenta escolas,
e ser objecto de um conselho de acompanhamento e avaliagao.

O Decreto-Lei 115/A/98, de 4 de Maio, além de concretizar o objectivo politico do
despacho normativo n°27/97, de 2 de Junho, de criar escolas da educacao basica inicial (pré-
escolar e primeiro ciclo) “entendidas como unidades organizacionais com uma dimensao
humana razoavel e dotadas de drgaos proprios de administracao e gestdo, capazes de decisao e

assuncao de autonomia” (Formosinho & Machado, 2000: 52), persiste e revitaliza o discurso de
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apologia da descentralizacdo, da autonomia das escolas, prevé como figura juridica a
possibilidade de celebracao de “contratos de autonomia”, introduz um novo organigrama
organizacional e, pelo menos formalmente, admite a participacao dos pais, encarregados de
educacao, autarquia e de outras instituicées locais. Todavia, esta intencdo descentralizadora
apriori, no plano da accao revelou-se “mais um ritual de legitimacao do que um processo de
participacdo na decisdo” (Lima, 2009: 239).

A Lei de Bases do Sistema Educativo, (Lei n°® 46/86 de 14 de Outubro), que inicia o
periodo da reforma educativa, emerge num contexto em que se debate a problematica da
descentralizacao, da democraticidade e da participacdo, por isso, nao é de estranhar que este
diploma legal trace a morfologia do nosso sistema educativo ao consagrar principios reguladores
consistentes e abrangentes que englobam a administracdo central, regional, local e de
estabelecimento, criando condicbes teorico-praticas para a actualizacdo dos principios
constitucionais.

Se a problematica e a discussdo em torno da autonomia se colocar sé a nivel formal e
normativo, caimos no paradoxo da regulacdo da autonomia. A ‘autonomia decretada’ (Barroso,
1996) é imposta a escola e, portanto, contraditéria como acontece com o projecto educativo.
Deste modo, a autonomia tem-se apresentado como um recurso discursivo regulado pelo poder
politico. No caso do projecto educativo, a regulacao é dupla: a imposicdo do Ministério da
Educacao e a responsabilizacdo, avaliacdo e auto-regulacdo pela escola, que fica vinculada a
este instrumento e, portanto, auto-controlada. Por outro lado, o projecto educativo personifica
uma certa “desarticulacéo politico-normativa”, ao inscreverem-se “num quadro de auséncia
significativa de autonomia, os projectos educativos converteram-se em meros artefactos para a
vida organizacional e, enquanto documentos, num conjunto de intencbes genéricas sem
definicao de prioridades, sem estratégias de operacionalizacdo, quedando-se, na maior parte das
vezes, na caracterizacao descritiva da escola” (Costa, 2004: 91).

Esta analise encerra, em parte, a realidade actual de muitas escolas, além da
desarticulacao com o ordenamento juridico, os referentes internos nao se constituem como
mais-valias determinantes na accdo organizativa, quer na dinamica interna, quer nas relacoes
gue se devem promover com a heterogeneidade dos contextos locais.

A autonomia s6 deve ser, pensamos, concretizada na pratica e no pragmatismo dos
diversos actores, na sua heterogeneidade e subjectividade e, ainda, na diversidade dos contextos

socio-culturais. A autonomia deve resultar da capacidade e vontade de tomar decisdes, € um

68



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

problema de vontades inerentes a pluridimensionalidade que caracteriza os seres humanos, ou,
como refere Barroso (1996: 3) “a autonomia, enquanto expressao da unidade social que € a
escola, nao pré-existe a accado dos individuos. Isto significa que a ‘autonomia da escola’ é um
conceito construido social e politicamente, pela interaccdo dos diferentes actores
organizacionais, numa determinada escola. Nao existe uma autonomia decretada”, pois obrigar
a escola a ser autébnoma seria, como ja foi dito, um paradoxo. A autonomia sera, entre outras
coisas, indissociavel de uma certa auto-regulacdo ou auto-organizacao dos actores
organizacionais, capazes de criar e desenvolver os seus processos de gestao, legitimados por
regras proprias. Todavia, parece-nos que, mesmo nestes moldes, a normatividade imposta
superiormente ou auto-determinada nao anula a ambiguidade caracteristica destas organizacoes
(Weick, 1976) nem elimina as “zonas de incerteza” (Crozier & Friedberg, 1977), espacos de
intencionalidade estratégica e poder.

O anuncio sistematico da autonomia tem vantagens para a tutela, desresponsabiliza,
descompromete o poder politico (Barroso, 1996; Formosinho, 2000), mas, na verdade, a
autonomia concretiza-se no quadro de disposicoes, recursos e meios atribuidos pelo Estado, que
prevé, ainda, o seu controlo através de mecanismos de autoavaliacdo e de avaliacao externa. Por
outro lado, ainda que se verificassem condicdes para tornar as escolas, ou melhor, 0s seus
actores autonomos, & do mais elementar senso comum perceber que, sem autonomia
financeira, a autonomia ¢ uma miragem.

Como referem Formosinho e Machado (2000: 104), ao “lento mas progressivo
movimento para a autonomia das escolas nao correspondeu, de um modo geral, alteracao
significativa das politicas da administracdo da educacédo”. O Ministério da Educacdo ndo assume
nem concretiza a descentralizacao, desde sempre apregoada, indispensavel a autonomia, e as
escolas vao desenvolvendo “autonomias clandestinas” (Barroso, 1996), consubstanciadas em
“infidelidades normativas” (Lima, 1998) que brotam de decisdes que se desenvolvem entre a
heteronomia e a anomia e que vao caracterizando a gestao escolar, marcada por necessidades
ou exigéncias locais e contextuais, que transcendem a iniciativa e vontade subjectivas e, ainda,
por alguma ingenuidade e risco ou ousadia dos seus autores ou ‘legisladores’. Assim, a escola
parece nao se libertar destas forcas antagonicas e, por vezes, dicotdmicas, mas
interdependentes que lhe concedem um estatuto de “escola heteronomamente auténoma, ou a
escola com autonomia heterogovernada” (Lima, 2007: 22). Deste modo, fica a eterna questao

shakspeariana: ser ou nao ser?
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Os discursos e a retorica em torno da problematica da autonomia tém a vantagem de
satisfazer as trés partes intervenientes e co-responsaveis neste processo: a administracao
central, que a vai anunciando nos discursos politicos como um hino ou slogan, e nos normativos
como factor de democratizacdo do poder e eficacia; os académicos, que se vdo digladiando,
escrevendo, e tém aqui um tema-alicerce inesgotavel de denuncia e critica, técnica, ideoldgica e
politica. Por ultimo, os actores intraorganizacionais, que oportunamente se desresponsabilizam e
pouco eco fazem na reivindicacdo da autonomia que, entre outras coisas, acarretaria
responsabilidade, formacao, competéncia técnica, capacidade de gestdo e lideranca. Desta
forma, a eterna problematica da autonomia apresenta-se, também, como um conceito de
entertainment.

Ao nivel micro, da sala de aula, conserva-se ainda um espaco sagrado reservado a
autonomia do professor, apesar dos condicionalismos e dos desencontros impostos, por
exemplo, pelos programas curriculares oficiais e que formalmente uniformizam contetdos
curriculares e regulam a pratica pedagodgica ao determinar metodologias, recursos,
competéncias e avaliacdo. Alias, a area do curriculo € mais uma em que a autonomia € uma
miragem e, até a flexibilidade curricular (Pacheco, 2000; Leite, 1999). Apesar da natureza
centralizadora, reguladora e burocratica que se exerce sobre as escolas, a sala de aula constitui-
se, ainda, como uma antecamara da autonomia docente que, por exemplo, o actual sistema ou
modelo de avaliacao de desempenho docente procura derrubar com a obrigacao da “observacao
de aulas” como condicao formal para a obtencdo da mencédo de Muito Bom ou Excelente e que
tem gerado tensdes e conflitos interpares e intraorganizacionais, com a desresponsabilizacdo da
tutela que, na pratica, institui mais um mecanismo de controlo objectivo numa area
tradicionalmente hermética e oculta. Para além da sala de aula e das “zonas de incerteza”
(Crozier & Friedberg, 1977), a problematica da autonomia torna-se mais complexa uma vez que
a vontade e a capacidade de tomar decisées é indissociavel da co-responsabilidade indesejada.

Ha uma certa “tensao entre centralizacdo e descentralizacao” que envolve a gestdo das
escolas abrindo a “possibilidade de certas realizacbes a pretexto da autonomia acabarem por
abalar valores e principios educativos que, nos ultimos anos, proclamavam a equidade, a
igualdade de oportunidades e a nao discriminacao como principios vertebradores da politica
educativa de uma sociedade democratica e que, perversamente, tém conduzido a resultados

diferentes dos esperados” (Formosinho e Machado, 2000: 119-120).
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O relatério elaborado por Jodo Barroso em 1996 sob a solicitacdo do Ministério da
Educacao, acerca do programa de reforco e autonomia das escolas, apresentou como condicado
para um verdadeiro programa de reforco da autonomia um conjunto articulado de sete principios
e estratégias que devem “regular” a autonomia. Sera necessario criar um contexto favoravel ao
desenvolvimento de uma atitude e de uma cultura de autonomia por parte dos seus agentes e,
por outro lado, condicbes e estratégias de operacionalizacdo num processo complexo que
envolve actores extraorganizacionais, nomeadamente os servicos do Ministério da Educacéo e as
autarquias, isto &, 6rgaos de administracdo que devem sofrer o processo de descentralizacéo
através da delegacao de poderes.

Aponta os seguintes principios e estratégias de accao social e politica no sentido da
autonomia:
1° principio — promover a autonomia em articulacdo descentralizada com outros 6rgaos
administrativos que devem complementar o processo, nomeadamente servicos centrais e
regionais do estado, autarquias e comunidade local.
2° principio — considerar que a autonomia da escola é sempre uma “autonomia relativa”, ou
seja, tutelada e regulada pela administracao central, ainda que sob o véu da descentralizacao,
de forma a ndo desresponsabilizar o Estado ou a por em causa os principios da democratizacao
e equidade do ensino.
3° principio — transcender a normatividade formal, devolvendo as escolas e aos seus actores a
capacidade de regulamentar autonomamente para o bem comum, em funcdo dos principios
constitucionalmente consagrados. E imperioso criar condicdes para uma autonomia construida,
por oposicao a autonomia decretada ou regulada por “controlo remoto” (Lima, 2004) e, por isso,
incapaz de implementar os principios da democracia moderna: descentralizadora, participativa,
autonoma e equitativa. A realidade empirica da escola devera ser objecto de uma analise
sociologica capaz de desvelar um certo antagonismo ou misticismo caracteristico do sistema
educativo, a indistincdo, na pratica, entre retdrica e implementacao, ou entre “reforma-decreto”
e “reforma-mudanca” (Lima, 2004: 140). Sera conveniente, por isso, separar os planos das
orientacdes normativas e 0s da accao intraorganizacional numa dimenséao politica dupla: politica
oficial da administracdo central e accao politica dos actores intervenientes localmente em
contextos sociais e comunitarios especificos.

Em suma, devem considerar-se, sociologicamente, trés niveis: o discurso politico,

programas de governo e legislacao e a capacidade de reivindicacao e accao politica dos actores
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locais. Na pratica, temos aqui uma esfera complexa entre o espirito centralista e a vontade de
autogoverno da escola e, ainda, saber se as escolas querem realmente essa autonomia e
perceber “quais as razdes porque umas querem e outras ndo querem essa autonomia”
(Barroso, 1996: 27). Nao se deve perspectivar a pedagogia para a autonomia, como um
‘caminho em sentido unico’, mas numa racionalidade dialogica relacional e concreta.

4° principio — assumir que a autonomia ndo deve ser imposta, mas uma escolha de
cada escola, de outro modo, seria um paradoxo semantico obrigar alguém a ser auténomo. Este
principio inverte o papel dos protagonistas, ou seja, faz com que o processo seja ascendente e
indutivo, colocando em causa o, tradicionalmente vertical, processo de descentralizacdo. Impoe-
se, assim, uma deslocalizacao do plano formal e normativo.

5° principio — compreender que a autonomia nao se constitui como um fim em si
mesmo, como um principio abstracto, mas um meio, uma condicao de possibilidade orientado
para a democratizacdo, universalidade e equidade do servico prestado, garantindo a eficiéncia
dos recursos e a deontologia dos intervenientes.

6° principio — reconhecer que a autonomia tem custos, exige investimento. Articula
politicas, recursos econdmicos e compromissos de gestdo responsaveis, orientados e
subordinados ao bem comum.

7° principio — compreender que a autonomia tem uma dimensao pedagogica e cultural
que deve envolver todos os agentes educativos sem excepcao. E um processo de socializacéo,
ou seja, de interiorizacao e aprendizagem de normas, principios e valores culturais. Transcende
a esfera politica e consubstancia-se na cultura organizacional.

Como podemos constatar, a heterogeneidade, a complexidade e a ambiguidade deste
conceito submetem a argumentacdo e os discursos a uma racionalidade mutavel, com o
significado inicial de auto-gestdo, que evolui, quase inevitavelmente, para uma certa
compatibilidade que concilia a heteronomia e a autonomia e significa, sobretudo, “algum grau de
liberdade de execucao, adaptacao local e operacionalizacao contextualizada das orientacoes
produzidas por outrem (...) com origem no exferior, e acima, de cada escola concreta.” (Lima,
2007: 21) Apesar das tentativas de construcdo de uma pedagogia centrada na escola como
organizacao influenciadas pelos estudos e pela vasta investigacao sociolégica nesta area, a
escola é perspectivada como organizacao complexa su/ generis incapaz, na pratica, de se libertar
de uma autonomia relativa. Posiciona-se num espaco politico-pedagogico de decisao intermédia

na area da gestdo educativa regulada pelo macro sistema politico e, simultaneamente, numa
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tensao meso politica para a producdo de normas e auto-regulacdo motivadas em parte pelos
actores sociais que desenvolvem a sua acc¢ao estratégica num dominio micro organizacional. Ha
uma interaccao entre a estrutura formal e as relacbes e compromissos que se vao criando e
desenvolvendo na pratica intraorganizacional a partir de grupos de interesses, por vezes,
distintos e/ou incompativeis (arena politica).

O percurso da autonomia ainda que ilusério, entre outras coisas, implica a construcdo de
uma escola capaz de:

e Responder com eficacia aos seus desafios e aos do contexto sécio-educativo;

e Responsabilizar todos os agentes num dialogo interactivo com os centros de decisao e
nao o monologo, a menoridade ou a participacdo passiva, no sentido de atenuar o
caracter periférico das escolas;

e Obter recursos financeiros para a sua gestao estratégica;

e Desenvolver projectos proprios, apesar das parcerias e dos consensos democraticos
partilhados com outros actores, com predominancia dos encarregados de educacao, das
familias e das instituicdes locais numa légica técnica e social;

e Regular a partir de si a formac&o de professores;

e Atenuar o(s) vinculo (s) a administracdo central, reorientando para as autarquias, sem
perda de poder reivindicativo.

Estas exigéncias proporcionardo a cada escola o desenvolvimento de uma certa cultura
organizacional, de um ethos e de uma identidade prdpria e diferenciadora, reflexo da sua accao
‘auténoma’.

A apologia da autonomia e a critica a centralizacdo de tipo burocratico por parte da
investigacao disponivel e dos governantes tem tido como consequéncia tedrico-pratica um
desvirtuar do seu significado que pode acarretar danos ao sistema educativo e a governacao das
escolas. A realidade empirica tem demonstrado que a “agenda gerencialista e modernizadora,
associando a autonomia a uma técnica de gestdo, orientada para a obtencao da eficacia, da
eficiéncia e da competitividade, unilateralmente definidas em termos de racionalidade econdmica
e gerencial, desvinculou as perspectivas autonomicas de uma concepcao democratico-
paricipativa” (Lima, 2007: 36-37).

A vida das escolas esta cada vez mais marcada por um “taylorismo informatico”,
burocratizado e superiormente controlado, e a alternativa tem-se concretizado, paradoxalmente,

na hiper-burocratizacao publicamente assumida pelos discursos politicos. Este retorno a
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racionalidade pedagogica gerencialista e burocratica tem vindo a apresentar-se como um
obstaculo a democratizacdo e autonomia das escolas, reforcando a nocdo de que a autonomia é
uma utopia. Este cenario nao sera irreversivel, apesar do centralismo excessivo, se 0s agentes
educativos promoverem a educacao critica e participativa tendo como horizonte a cidadania
democratica e, portanto, a democratizacdo das decisbes através de uma participacdo mais
alargada e de responsabilizacao. Corroboramos com Lima (2007: 67) que:

“A educacao para a democracia e a cidadania so6 parece realizavel através de accgdes
educativas e de praticas pedagogicas democraticas, no quadro das quais a autonomia,
individual e colectiva, de professores e de alunos, se revela um elemento decisivo. Uma
pedagogia da autonomia e da responsabilidade, contudo, ndo é praticavel a margem de
escolas dotadas dos graus de autonomia indispensaveis ao exercicio daquela pratica
pedagbgica, ou seja, a constituicdo de sujeitos pedagogicos auténomos exige uma escola
mais democratica e mais auténoma, em direccao ao seu autogoverno.”

Cidadania, participacao, educacdo critica, inconformismo e cultura democratica podem
ser ingredientes de emancipacao social e humanizacao compativeis com accao social, educacao
ou desassossego existencial. Como refere Paulo Freire (1972: 119), “Para o pensar ingénuo, o
importante é a acomodacdo a este hoje normalizado. Para o critico, a transformacédo
permanente da realidade, para a permanente humanizacao dos homens”. A problematica da
autonomia em termos axioldgicos e culturais deve iniciar-se e fortalecer-se nas escolas com 0s
docentes, no quotidiano, nas atitudes e comportamentos com mais participacdo, critica
pedagogica e inconformismo reorientados para o espirito de iniciativa e a tomada de posicdo

dotada de vontade auténoma e nao determinados por vontades heteronomas e providencialistas.

4, Democratizacdo e Justica — breves reflexdes

A democratizacdo exige qualidade, uma escola para todos exige rigor e aprendizagens
verdadeiramente relevantes, geradora de reais oportunidades (Benavente, 2001). Por isso, como
refere Dubet (2004: 553), uma escola justa, além de assegurar um minimo escolar, “deve
também se preocupar com a utilidade dos diplomas”. De outro modo, sob a égide da igualdade
de oportunidades, abre-se espaco a novas desigualdades sociais propicias a criacdo de guetos
socialmente legitimados. Lima (1987) considera que “a desigualdade de sucesso” é um facto e
deve-se a multiplas circunstancias. Nao é perspectivada do mesmo modo pelos actores sociais e
assenta em factores sociais, escolares e individuais. As desigualdades sao, na cultura

portuguesa, até aos anos setenta, encaradas como um facto natural e até desejavel (educacao
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elitista). A igualdade de acesso ndo tem correspondéncia na igualdade de sucesso, é necessaria
uma efectiva igualdade de oportunidades proporcionada por mecanismos publicos com critérios
equitativos e democraticamente transparentes, de outro modo, a oportunidade reduz-se,
sobretudo, para alunos de classes mais desfavorecidas a oportunidade de /nscricdo (/d., ibid.).

Casa-Nova (2002) propde-nos uma reconceptualizacdo do conceito de igualdade,
adaptando-o as transformacdes sociais do mundo multicultural com o objectivo de alcancar uma
discriminacéo positiva a partir do conhecimento e analise reflexiva da realidade social, das suas
diferencas e contingéncias subjectivas e da participacdo dos diversos actores. Na perspectiva de
Estévao (2001), este conceito aparece enfraquecido por acarretar ambiguidades uma vez que
evidencia a necessidade de igualizacao, uma igualdade simples sem ter em conta as mutacoes
sociais, a complexidade social, os contextos, as diferencas culturais e econémicas, os sujeitos e
grupos, ou seja, perspectivando-o sob o escudo de uma discriminacao positiva impulsionada por
uma ética critica capaz de denunciar as convulsdes e os paradoxos associados as novas
realidades que emergem do multiculturalismo e da globalizacdo. Deste modo, situa-se
semanticamente mais proximo do conceito de igualdade complexa de Walzer (1999) uma vez
que “permite problematizar as varias categorias (de etnicidade, de género, de sexo, de classe)
que se abrigam no conceito de igualdade e que apontam para uma ‘nao-sincronia’ de efeitos nas
diversas esferas sociais e para a existéncia de varias hierarquias dentro até de conceitos como
os de cidadania” (Estévdo, 2001: 56-57). Este autor (2001; 2004) atribui centralidade ndo ao
conceito de igualdade dada a ambiguidade e ingénua simplicidade, mas ao conceito de justica
ao considerar que “nao € possivel pensar a escola, a sua autonomia, a formacédo dos actores
educativos, a experiéncia escolar dos alunos, a ética profissional docente, a qualidade e
modernizacdao do sistema educativo, a cidadania, entre muitos outros temas, sem apelar,
explicita ou implicitamente, a nocao de justica, ainda que ela se apresente com varios sentidos.”
(/dem, 2004: 6). E vai mais longe ao afirmar de forma categorica que “se a justica diz respeito
as questdes essenciais da igualdade, da liberdade e da democracia, ela acaba por ser um outro
nome da educacdo, de uma boa educacao” (/d., /bid.).

Para John Rawls (2001), a justica é a estrutura base da sociedade e a primeira virtude
das instituicdes sociais. O objectivo é encontrar e desenvolver os principios a priori dos quais
deve partir uma sociedade justa, atingivel através da equidade. Os principios da justica sao
escolhidos a coberto de um ‘véu de ignorancia’ que garante imparcialidade e equidade nos

acordos.
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Resumidamente, Rawls (2001) apresenta dois principios de justica: principio da
liberdade e principio da igualdade. Segundo o principio da liberdade - todos devem ter
liberdades basicas iguais. A sociedade deve garantir a maxima liberdade para cada pessoa
compativel com uma liberdade igual para todos, nomeadamente as liberdades basicas duma
sociedade: politica, religiosa, de reunido e associacdo, de pensamento, de opiniao, de
integridade pessoal, de propriedade. Segundo o principio da igualdade - a sociedade deve
promover a distribuicao igual da riqueza. Este principio é desdobrado em dois: o principio da
igualdade de oportunidades e o principio da diferenca.

O principio da igualdade de oportunidades advoga que as desigualdades econémicas e
sociais devem estar ligadas a postos e posicoes acessiveis a todos em condicbes de justa
igualdade de oportunidades. Admite desigualdades econdmicas e sociais desde que haja
igualdade de oportunidades. Nao € justa a sociedade que permite que os que tém mais talentos
naturais e condicdes para os desenvolver tenham mais vantagens a nao ser que essas vantagens
resultem em beneficios para todos. Por seu lado, o principio da diferenca procura corrigir as
desigualdades sociais. A sociedade deve promover a distribuicao igual das riquezas, excepto se a
existéncia de desigualdades economicas e sociais beneficiar os mais desfavorecidos. Este
principio pressupde os principios da vantagem mutua, da fraternidade (promovendo
contribuicdes dos mais ricos, por ex. impostos) e da compensacdo (dar atencdo especial aos
mais desfavorecidos promovendo uma maior igualdade). Sugere uma perspectiva universalista
de justica uma vez que apresenta um conjunto de principios formais reguladores da sociedade e
aceite por todos (Estévao, 2004).

Como bem evidencia Walzer (1999: 23), “A justica ¢ uma construcdo humana e é
duvidoso que so6 haja uma maneira de a atingir”. A participacao activa e critica dos actores no

processo parece-nos essencial na dobragem das desigualdades uma vez que “...s6 teremos
principios correctos de justica quando todos os grupos sociais, incluindo os habitualmente
marginalizados, oprimidos ou excluidos, forem capazes de participar na formulacdo de tais
principios” (Estévdo, 2006: 39). Sé uma sociedade plural, tolerante, humanizante e
inconformada, capaz de combater a normatividade, por vezes, artificialmente ou ideologicamente
construida e imposta, pode legitimamente desafiar o sfafus quo e promover a inovacao, a
mudanca, a participacdo e a emancipacao respeitando a multidimensionalidade individual e

social e a sua complexidade.
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A resiliéncia escolar ou educativa, isto &, a capacidade do individuo ficar na escola, apesar
dum conjunto de caracteristicas dos subsistemas (o préprio individuo, a familia, a escola, o meio
envolvente) que o motivariam ao abandono escolar podera trazer vantagens ao individuo e a
sociedade se a sua certificacdo escolar corresponder uma igualdade de oportunidades. A
afirmacao do papel educativo da escola deve preservar a dignidade e a auto-estima dos que nao
sao tdo bem-sucedidos. Para tal deve revalorizar o ensino técnico e profissional e ir ao encontro
dos interesses, expectativas, gostos e capacidades dos alunos. A politica educativa ndo pode
vender a ilusdo nem criar ciladas encobertas pelo anuncio da diversidade de uma pseudo oferta
formativa.

Uma escola de massas so se pode concretizar num estado democratizante e interventor,
em que o Estado deve ter “um papel importante e decisivo na génese e desenvolvimento da
escola de massas, e a escola de massas nao deixara de ter reflexos na propria consolidacao do
Estado. Pode mesmo dizer-se que a construcdo dos modernos Estados-nacdo nao prescinde da
contribuicao da educacéo escolar na medida em que esta se assume como um lugar privilegiado
para a transmissao e legitimacao de um projecto social integrador” (Afonso, 1999: 6).

A massificacdo do ensino estad na origem da crise da educacdo na década de oitenta e
noventa dadas as dificuldades de democratizar e conjugar positivamente, com qualidade,
eficiéncia e com justica, uma oferta educativa, privilégio das elites, das classes mais favorecidas,
para um ensino de massas (contemplado pela Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 que
torna a escolaridade basica obrigatdria de nove anos), que abre a todos a possibilidade de
acesso e sucesso escolares com implicacdes na transformacdo, mobilidade e estratificacao
sociais. Todavia, deve-se considerar a possibilidade de, como denuncia Lima (1987), a igualdade
de acesso ser mais eficaz no “recrutamento de certas elites, do que propriamente de garantir
uma efectiva igualdade de sucesso para todos (e até mesmo de acesso), ou seja,
paradoxalmente, produz-se “uma massificacdo do ensino de elites” (Pires, 2000: 186). Nao se
registou uma alteracao qualitativa inerente a um ensino de massas, as alteracées normativas e
praticas conduziram antes a um ensino de elites massificado. O ensino de massas enfrenta dois
obstaculos naturais na sociedade portuguesa ainda prisioneira de uma mentalidade pré
revolucionaria: uma sociedade demasiado estratificada e uma escola conservadora sem o
impulso necessario de inovacdo e mudanca desejaveis (Lima, 1987; Pires, 2000). As
consequéncias sao contraditdrias e gravosas tendo em conta que, na génese da escola de

massas, estd uma vontade politica declarada (Pires, 2000; Benavente, 2001), na Lei de Base do
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Sistema Educativo e outra regulamentacao, mais escolas, formacéo de professores, combate ao
insucesso e alteracao dos processos de avaliacdo. Portugal “entra nos anos noventa sem que a
escolaridade de nove anos seja efectiva para todas as criancas e com elevados indices de
abandono e insucesso escolar” (Benavente, 2001: 101). O censo de 1991 fornece um dado
aterrador e terceiro-mundista, 60% dos cidaddos tem apenas o 4° ano de escolaridade. Pelas
palavras de Benavente (secretaria de estado da educacao entre 1995-2001), a situacao real é
muito negativa 0 que responsabiliza ainda mais a classe politica e o sistema educativo na
alteracdo desta realidade. E imperioso passar do plano formal dos normativos ao plano da
accao, a concretizacdo destes objectivos na realidade escolar. Parece traduzir uma vontade
politica objectiva em 1995 do Xlll Governo Constitucional que considera a educacdo uma
prioridade e uma paixdo (id., ibid). Impde-se melhorar a instrucdo da populacdo portuguesa
aproximando-a da realidade exterior e, talvez, tornar a integracdo europeia mais plena e eficaz. A
educacao surge como uma “paixao” e uma prioridade politica no sentido de ultrapassar um
atraso geracional que exige mais accao e conviccao do que discurso, embora seja retorica do
discurso politico e democratico apelar a importancia do sistema educativo em intervencées
politicas recorrentes. E um discurso que tem a vantagem de provocar o agrado ou a ‘adulacéo’
que “visa o agradavel sem se preocupar com o melhor” (Platdo, 2000: 71), tendo como
auditorio a comunidade interior (nacional) e a comunidade exterior (internacional). O anuncio
deste tipo de prioridade politica é corajoso e necessario: “E corajoso porque em educacdo os
resultados visiveis e reconhecidos ndo sdo faceis de obter e exigem, em geral, muito tempo (que
raramente se adequa aos ritmos da vida politica) " (Benavente, 2001: 102).

Uma sociedade corre sérios riscos de desintegracao social se a escola publica assume a
valorizacdo da funcdo normalizacdo social em detrimento da funcao instrutiva: “Nao ha pior
selectividade do que aquela que permite uma transicdo ou aprovacao escolar com défices de
aprendizagem em conhecimentos essenciais quando se sabe que, mantidas as mesmas
condicdes e causas que lhe deram origem, eles serdo necessariamente cumulativos ao longo de
toda a escolaridade e, no final muito provavelmente irreversiveis” (Afonso, 1999: 49).

A escola deve ser um espaco embrionario de emancipacao, de liberdade e de autonomia e
nao de discriminacdo e de desigualdade contrariando objectivamente os principios
constitucionais fundamentais e o espirito da Lei de Bases do Sistema Educativo que emerge em

consonancia com valores humanos universais e trans-subjectivos.
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O processo de construcdo da escola de massas € correlativo a evolugcdo e mutacado do
proprio Estado que nado se pode inibir de promover a efectiva concretizacao dos direitos
humanos fundamentais. Assistimos cada vez mais a uma situacao em que

“A desqualificacdo da dimensao emancipatéria da educacédo e a sobrevalorizacdo da sua
dimensao utilitarista decorrem de uma nova visdo que ao naturalizar a desigualdade e a
exploracao contribui para silenciar o questionamento sobre a relagdo estruturalmente
assimétrica entre capital e trabalho e para alimentar a crenca de que a educacao tem um
papel decisivo na solucao da “nova questao social”. Simultaneamente, a diversificacao das
ofertas educativas de cariz profissionalizante, apresentadas como a solugdo magica para
transformar os ‘outs’ em ‘ins e para garantir que os que estdo dentro ai se manterdo
alimenta a construcdo de um novo mundo onde as opcdes abundam e as
responsabilidades individuais aumentam” (Alves, 2009: 57).

Coloca-se frequentemente a escola a tarefa nobre mas complexa de promover a igualdade
social, a expansao da escola e da escolaridade como impulso para um ideal nobre de igualdade
e justica sociais. E bom ter presente que a nocdo de igualdade ou justica esta impregnada de
algum relativismo o6bvio, até conveniente, e de uma certa contradicdo ou incompatibilidade entre
a matriz teorica e aquilo que sao os contextos sociais concretos e, ainda, o multiculturalismo e a
globalizacao, determinados por uma ideologia neoliberal, ou seja, com mais mercado e menos
estado.

Como refere Dubet (2003: 35), “ a selectividade escolar encaminha os alunos mais fracos
para as trajectérias menos qualificadas, o que, por sua vez, aumenta suas ‘chances’ de
desemprego e de precariedade. No outro extremo, os diplomas nos niveis mais elevados
oferecem uma proteccao relativa diante do desemprego.” Assim, a democratizacdo, veiculo
essencial das sociedades, pode ser bastante segregativa, pois os filhos das classes populares
encontram-se nos sectores e formacdes menos valorizados, menos Uteis, enquanto os filhos das
categorias superiores adquirem uma espécie de monopolio das carreiras elitistas e rentaveis. O
conhecimento é hoje uma forma de poder ascendente que, paradoxalmente, em alguns
contextos socio-politicos gera mais desigualdade social do que igualdade. A actual sociedade do
conhecimento e das novas tecnologias, por vezes, legitima as decisdes politicas centralizadoras
do Ministério da Educacao: “Estao assim criados os quadros cognitivos para que o desemprego
deixe de ser considerado como um problema econoémico e politico para passar a ser concebido
como um problema individual cuja origem reside num défice de competéncias de
empregabilidade” (Alves, 2009: 55). A escola aparece como fonte de mobilidade social e, para

alguns grupos, provavelmente a Unica (Enguita, 2007).
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As alteracbes na politica educativa, nos ultimos tempos, nem sempre parecem
corresponder a alteracoes de contetdo educativo mas de modo politico de governacdo com um
discurso retorico e neoliberal de mercado que influencia designadamente a terminologia. Ha
mais actores, diversificacdo de papéis e estatutos, mas sempre sob a regulacdo transcendente
do Estado. No entanto, ndo se deve desconhecer ou menosprezar a esséncia complexa e as
correlacdes e interpretacdes que a problematica da autonomia encerra. A correlacdo, interseccao
ou cruzamento entre os plano das orientacoes e o plano da accao e, ainda, a necessidade de
convergéncia de conceitos de gestao, valores e principios que nao se agregam com ingenuidade
e simplismo, nao deve ser negligenciada,

u

no caso da legislacdo portuguesa relativa a autonomia das escolas, a referéncia a
equidade e efectiva igualdade de oportunidades e a correccdo das desigualdades é
acompanhada pela referéncia aos critérios da estabilidade e da eficiéncia da gestao
escolar, da qualidade do servico publico da educacao prestado, o que ilustra a preocupacéo
pelo compromisso assente em principios multiplos de justificacdo, que nem sempre sao
como ja foi dito, facilmente compatibilizaveis” (Estévao, 2004: 101).

Pode-se legitimamente inferir, a partir do safus quo actual, que assistimos a uma
limitacao objectiva em relacdo a actividade docente e a autonomia das escolas. Os professores,
que poderiam ser agentes de transformacao social, capazes de promover o ideal democratico da
igualdade de oportunidades, tém na administracdo central, na torrente de legislacado, na
instabilidade da carreira e na regulacao e controlo nem sempre dissimulados pelas politicas,
obstaculos impeditivos na concretizacao destes compromissos.

Uma sociedade mais equitativa, solidaria e livre € um ideal nobre gerador de consensos,
mas a realidade social da-nos motivos de preocupacdo. O liberalismo baseado no mercado livre
desenfreado ndo consegue conciliar verdadeiramente democracia, liberdade, igualdade,
equidade e justica sociais. Talvez a criacdo e 0 uso excessivo de neologismos e a
ressemantizacdo de conceitos nos estejam a desviar a atencdo do seu significado histérico, até
no plano ideologico-politico, gerando uma certa confusdo e argumentacdo de tipo sofista em que
o relativismo prevalece, parecendo que todos tém razao.

0 paradoxo mais notavel é o de que, numa sociedade do conhecimento, mais desenvolvida,
defensora e promotora de direitos fundamentais, aparentemente mais sabia e critica, assistimos
a uma mercadorizacdo da vida social (consequéncia do liberalismo e das regras do mercado
Unico) e, simultaneamente, a um controlo social mais efectivo e artificial ou democraticamente
legitimado. A Escola e os professores tém uma tarefa sisifica acrescida de promover uma

sinergia complementar e humanizadora, ou seja, cristalizar os pilares axiologicos basicos de um
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estado de direito democratico: liberdade, igualdade de oportunidades e justica social sem perda
da identidade individual e social.

Confrontamo-nos com uma nova realidade com que a escola e a sociedade em geral terao
de aprender a lidar — a globalizacdo — com todas as suas consequéncias e mutacées na
estrutura social, na segregacao, na liberdade, na justica, na igualdade, na equidade e na
educacao. Como defende Sen (2003: 164), é importante

“verificar a conexd@o existente entre, por um lado, os direitos politicos e civicos e, por
outro a prevencao de calamidades graves (como as fomes). Os direitos politicos e civicos
proporcionam as pessoas a oportunidade de obrigarem a prestar atencao as
necessidades gerais e de reclamarem a accao publica conveniente (...) Essa é uma parte
do papel «instrumental» da democracia e das liberdades politicas”.

Nao podemos ficar indiferentes a este paradoxo. Nunca se falou tanto de direitos
humanos, de solidariedade, de igualdade e de democracia, mas as desigualdades e as privacoes
sd0 cada vez mais visiveis, inclusive nos paises mais ricos e, teoricamente, mais desenvolvidos.
E necessario despertar a consciéncia critica dos cidaddos e analisar o impacto da democracia,

da liberdade politica e da educacao sobre a vida das pessoas.

5. Democracia e participacdo nas organiza¢des educativas: das orientagcoes para a ac¢édo

Numa sociedade democratica, a escola &€ o /ocus privilegiado para o desenvolvimento da
educacao no sentido da participacdo democratica. Apresenta-se como palco e espaco de
socializacao politica e democratica. Savater (2006: 164) afirma mesmo que “Seria suicida que a
escola renunciasse a formar cidaddos democraticos, inconformistas”, a “neutralidade” ¢é
indesejavel, afinal & a massa critica, inconformista e participativa dos cidadaos que dao corpo a
democracia e a cidadania. Se a participacdo consome tempo, também estimula o esforco,
enriguece o debate e pode melhorar as decisées em prol do bem comum, porque sendo justa a
participacdo dos varios intervenientes e legitima a defesa dos seus valores e interesses, o seu
objectivo € o de participar de forma mais apropriada.

A democracia enquanto sistema politico aparece na Grécia no século V a.C., deriva dos
termos gregos demos e kratia, ou seja, governo ou poder do povo, embora o conceito ‘povo’ se
reduzisse a uma minoria “qualificada” relativamente a sua participacao efectiva.

Abraham Lincoln, 16° Presidente dos Estados Unidos (1809 — 1865), definiu a

democracia como o governo do povo, pelo povo e para o povo. Esta percepcao utdpica da
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democracia corresponde ao que deveria ser a concretizacao do ideal democratico mas nao a
realidade sociopolitica tal como se processa.

A democracia participativa actualiza as suas potencialidades conceptualizadas no poder
e na capacidade de o povo participar a nivel nacional e local, com o objectivo de propor e
promover a mudanca. Qualquer forma de diminuir o nivel de participacdo popular serad anular a
democracia, por isso, a participacao € conditio sine qua non da concretizacdo da democracia e
do pluralismo democratico daqueles que antes querem “servir-se dos seus proprios olhos para
se conduzir (...) do que té-los fechados e ser conduzido por outrem” (Descartes, 1997: 50).

A democracia participativa (directa) é reivindicativa e activa, os que querem fazer-se
ouvir actuam de acordo com as suas propostas e nao delegam em ninguém a possibilidade de
decisdo. A vantagem essencial da democracia ndo esta no que os governantes fazem, mas no
que impulsiona e permite os cidadaos a realizar. Mas, como refere Savater (2006: 165), o
“sistema democratico nao é qualquer coisa de natural e de espontaneo entre os seres humanos,
mas de conquistado ao longo de multiplos esforcos revolucionarios, tanto no terreno intelectual
como no terreno politico”, é necessario assimilar e desenvolver uma cultura democratica que se
rejuvenesca na critica social plural e na participacao liderada por uma consciéncia de
responsabilidade comunicativa.

Partindo da Constituicdo da Republica Portuguesa como texto fundacional dos direitos e
deveres dos cidaddos, registamos, logo no Artigo 2.°, que a Republica Portuguesa é um Estado
de direito democratico, baseado na soberania popular, visando a realizacdao da democracia
economica, social e cultural e o aprofundamento da democracia participativa. De acordo com o
Artigo 9.°, compete ao Estado defender a democracia politica, assegurar e incentivar a
participacdo democratica dos cidaddos na resolucdo dos problemas nacionais. No Artigo 109.°
consagra-se que “ participacao directa e activa de homens e mulheres na vida politica constitui
condicao e instrumento fundamental de consolidacéo do sistema democratico”.

A Lei n° 49/2005, de 30 de Agosto, no Artigo 3.°, alinea g) propde

“descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e accdes educativas de modo a
proporcionar uma correcta adaptacao as realidades, um elevado sentido de participacao das
populacdes, uma adequada insercdo no meio comunitario e niveis de decisao eficientes.”

E na alinea )

“Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democraticos, através da adopcao de

estruturas e processos participativos na definicdo da politica educativa, na administracéo e

gestdo do sistema escolar e na experiéncia pedagdgica quotidiana, em que se integram
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todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as
familias.”

Mais adiante, no Artigo 48.°, é consagrada a integracdo comunitaria e democraticidade e
participacdo de todos os implicados no processo educativo.!

No Preambulo do Decreto-Lei n°75/2008, de 22 de Abril, é assumida a necessidade de
revisao do regime juridico da autonomia, administracdo e gestdo das escolas no sentido do
reforco da participacdo das familias e comunidades na direccao estratégica dos
estabelecimentos de ensino e no favorecimento da constituicdo de liderancas fortes. Nesta
perspectiva, é indispensavel promover a abertura das escolas ao exterior e a sua integracao nas
comunidades locais. E, para garantir condicdes de participacao a todos os interessados, nenhum

dos corpos ou grupos representados tem, por si mesmo, a maioria dos lugares.

5.1. Democracia e participacao: tipos e formas

Participacao e democracia sao conceitos que surgem muitas vezes associados: “a ideia de
participacado esta sobretudo associada a teoria da democracia como participacao, que representa
uma das modernas teorias da democracia” (Lima, 1988: 22).

As referéncias a participacdo e a sua vinculacdo a descentralizacdo e autonomia do
sistema educativo esta omnipresente e pode revestir formas diversas que vao desde o simples
estar presente ou tomar conhecimento das decisbes até a intervencdo activa no debate, nas
deliberacdes e na tomada das decisdes. O resultado dependera sempre do envolvimento das
pessoas, das organizacdes e das regras formais e informais. O debate enriquece a discussao,
mas “quanto mais pessoas participarem do poder decisorio, mais formais terdo que ser nossos
procedimentos” (Lucas, 1985: 108).

A descentralizacdo e a delegacéo de poderes promovem a autonomia e a participacdo. A
participacdo €, neste contexto, o instrumento privilegiado de realizacdo da democracia, limita
certas formas de poder, garante “voz” ou expressao aos diversos agentes e interlocutores nas

tomadas de decisao.

' Lei n® 49/2005 de 30 de Agosto, Artigo 48.°, Administracdo e gestao dos estabelecimentos de educacao e ensino:
“1 - O funcionamento dos estabelecimentos de educacdo e ensino, nos diferentes niveis, orienta-se por uma
perspectiva de integracdo comunitaria, sendo, nesse sentido, favorecida a fixacado local dos respectivos docentes.

2 - Em cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos de educacdo e ensino a administracdo e gestdo
orientam-se por principios de democraticidade e de participacao de todos os implicados no processo educativo,
tendo em atencao as caracteristicas especificas de cada nivel de educacao e ensino.”
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No plano da accao, a participacéao praticada pode ser analisada seguindo varios critérios
que enunciamos de forma sumaria segundo a tipologia de Lima (1998).

Quanto ao critério da democraticidade / representatividade, a “participacao directa” traduz
a concepcao mais antiga de democracia, porque privilegia a capacidade de cada individuo, no
cumprimento de certas regras. Ha uma intervencao directa, sem mediacdo nos processos de
decisdo.

A “participacao indirecta” é realizada por intermédio de representantes designados
legitimamente por diversas formas. Esta é a pratica e a tendéncia da sociedade actual, mais
adequada ao pragmatismo e liberalismo vigentes.

A existéncia de regulamentacdo ou regras formais-legais constitui-se como um requisito
essencial na complexidade organizacional, legitima e operacionaliza a participacao. Este tipo de
participacdo pode ser formal, ndo formal ou informal.

A “participacao formal” é uma participacdo decretada, isto é, determinada por um conjunto
de regras formais-legais (leis, decretos, estatutos, regulamentos...). E uma forma de participacao
legal, regulamentada por regras universais e, em certos casos, de caracter supra-organizacional.

|n

A “participacdo ndo formal” decorre de um conjunto de regras menos estruturadas
formalmente. A elaboracdo dos documentos tem a intervencao dos actores das organizacdes, o
que alarga a operacionalidade e a participacéo dos actores e 6rgaos na organizacao. Representa
uma interpretacédo contextualizada sob a forma de adaptacdo ou alternativa as regras formais.

A “participacao informal” resulta da e na accdo organizacional orientada por regras
informais produzidas na organizacdo. Sao orientacdes que acrescentam algo, quer a participacéo
formal, quer a participacdo nao formal, podem seguir objectivos e interesses diversos, em
complementaridade ou contra os estatutos e regulamentos formais.

O envolvimento depende das atitudes e do empenhamento dos actores face as
possibilidades de participacdo nas organizacdes, mobilizando (ou nédo) recursos e vontades para
defender interesses e / ou impor solucdes. Implica diferentes modos de participacdo, mais ou
menos militante, e pode assumir trés formas: activa, reservada e passiva.

A “participacao activa” concretiza-se por atitudes e comportamentos de elevado
envolvimento; mobilizacdo para a accdo, conhecimento profundo dos direitos, deveres e
possibilidades de participacdo e de influenciar as decisdes. Assume-se pela eleicdo de
representantes, participacao em reunides, informacao, propostas, requerimentos peticoes, etc.

e, em sentido oposto, por formas de contestacao.
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A “participacao reservada” pode traduzir indecisao ou sentido tactico, umas vezes, apenas
expectante, outras calculista até, podendo manter-se ou mudar para defender interesses, para
nao correr riscos, nao comprometer o futuro. Pode evoluir para uma participacao activa por
razdes fortes, justificadas e publicitadas, as vezes com negociacao prévia.

A “participacdo passiva” demonstra apatia, desinteresse e alheamento, falta de
informacéao, desresponsabilizacao, absentismo, falta de comparéncia a reunides, dificuldade de
eleicdo, nao-aceitacdo de cargos ou funcdes, dando figura a uma espécie de envolvimento
minimo. Esta forma é motivo de grande preocupacdo nas sociedades modernas, em geral, e nas
organizacoes educativas, em particular.

A orientacdo da participacdo praticada tem como referéncia o critério dos objectivos fixados
pela organizacao, que podem ser aceites ou rejeitados pelos diversos intervenientes.

A “participacdo convergente” é orientada no sentido de alcancar os objectivos da
organizacdo, reconhecidos como normativos e assim legitimados. E geralmente de tipo
normativo e consensual podendo evoluir para empenhamento activo e partidario ou para formas
passivas.

A “participacao divergente” orienta-se no sentido contrario aos objectivos formais da
organizacado. Muitas vezes associada a criatividade, inovacao e inconformismo, pode revelar-se
reformista ou de contestacdo e de luta contra os objectivos formais ja existentes, pode gerar
accdes com uma dimensao politica.

Em termos praticos, a participacao autonoma, responsavel e activa ocorre, sobretudo, ao
nivel nao formal e informal e é condicionadora do desenvolvimento de uma cultura
verdadeiramente democratica. A complexidade deste processo com base dicotdmica ao
distinguir o plano das orientacdes para o plano da accao organizacional “legitima” ou, pelo
menos fundamenta a “infidelidade normativa”. A andlise ao envolvimento dos actores nas
organizacbes educativas pode ser mais complexa do que a tipologia apresentada pode sugerir
uma vez que esta divisdo artificializa a accao intencional e subjectiva dos actores, ou seja, a
conceptualizacao e a intencao que pode ou nao determinar o tipo de participacao nao é sempre
visivel, objectiva ou mensuravel. O homem nao habita simplesmente na organizacdo, actua nela,
como bem enuncia Savater (1999: 139) relativamente & accdo humana: “ ‘Habitar’ o mundo é
‘actuar’ no mundo”, a accao é liberdade que deambula entre algum determinismo causalista e
um indeterminismo relativo. A atitude e a intencdo sao do dominio cognitivo ou mental e

antecedem o comportamento. Inferir a partir destas variaveis implicava uma concepcao de
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analise mecanicista ou behaviorista alicercada na férmula (E-R), estimulo — resposta que nao

considera os contextos, as situacdes ou a vontade subjectiva e indeterminada a priori.

Participagao

Plano das orientagdes para consagrada

a acgao organizacional Participagao

Participagao decretada
Plano da acgao Participagao
organizacional raticada ] ‘
g prati Directa
— Democraticidade —
Indirecta
Formal
— Regulamentagao —{ Nao-formal
Informal
Activa
— Envolvimento Reservada
Passiva

. ~ Convergente
L— Orientagao
Divergente

Figura 2 - Tipologia da Participagao na organizagéo escolar, /7 Licinio Lima, (2003:80)

Apesar do caracter afirmativo dos textos juridicos, e mesmo quando a participacéo esta
prevista como principio, ha casos em que, no plano das orientacées, a ndo-participacdo pode ser
decretada e consagrada. A nao-participacdo decretada pode ocorrer nos casos em que se
regulamenta a participacdo de certos actores, em areas definidas, restringindo ou vedando a
participacdo. Outras vezes, a nao-participacdo é consagrada por omissdo, ndo nomeando, ndo
prevendo ou ndo regulamentando as formas de participacéo inicialmente previstas.

No plano da accao organizacional, a nao-participacao praticada pode ser:
e Imposta ou forcada (excepcdes a participacdo, casos de impedimento);
e Induzida (arranjos organizacionais, praticas, condigcdes, recursos...);

e Voluntaria (orientacdes ou opg¢des individuais ou de grupo).
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Nio-participagio

Plano das orientagdes consagrada
para
a ac¢do organizacional Nio-participagio

NO""‘ : = decretada

participagdo Imposta ou
Plano da acgdo Nio-participacio forgada
organizacional praticada

Induzida

Voluntéria

Figura 3 - Tipologias da ndo-participacdo na organizacao escolar, /7 Licinio C. Lima, (2003: 89)

Para compreender a participacdo € necessario analisa-la tomando como referéncia
categorias/grupos de actores, estratos socio-organizacionais diferenciados, participantes
internos/externos, superiores/subordinados e normativos.

A participacdo necessita de acesso aos centros de decisdo, a informacdo, ao
conhecimento, a motivacdo. Nas organizacdes, a ndo-participacado pode advir frequentemente da
participacao pro forma (cumprimento das disposicdes legais), sem influéncia nas decisdes, sem
beneficios (morais, ideoldgicos, financeiros). A participacao pressupde a definicao de estratégias
para conquistar maior autonomia, definir objectivos organizacionais e de defesa individual. Por
vezes, a nao-participacdo pressupde definicdo de estratégias no sentido de evitar novas formas
de controlo, de ndo perder a autonomia conquistada ou de proteger interesses (direitos

adquiridos).

5.2. Democracia e participa¢ao: o caso do Decreto-Lei n°75/2008

A situacao actual da democraticidade e da participacdo na escola como organizacao,
consagrada desde o 25 de Abril em diversos suportes legais, foi regulamentada pelo Decreto-Lei
n°75/2008, que aponta as seguintes orientacoes:

“0O conselho geral é o érgdo de direccao estratégica responsavel pela definicdo das linhas

orientadoras da actividade da escola, assegurando a participacdo e representacdo da
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comunidade educativa, nos termos e para os efeitos do n.° 4 do artigo 48.° da Lei de Bases
do Sistema Educativo™ (Artigo 11.°, n.° 1).

No Artigo 12.° orienta-se a sua composicao, a definir no Regulamento Interno (RI), impondo
um numero impar de elementos ndo superior a 21, obrigando a participacdo de representantes
do pessoal docente e ndo docente (em numero nao superior a 50% do total de elementos), dos
pais e encarregados de educacdo, dos alunos (apenas do secundario eventualmente basico
recorrente), do municipio e da comunidade local.

No Artigo 13° sdo estabelecidas as competéncias deste érgao:

- eleger o presidente de entre 0s seus membros, (excepto alunos:) e eleger o director,

- aprovar , apreciar, definir linhas orientadoras, pronunciar-se, acompanhar, promover...

No Artigo 14.° sdo definidas as regras de eleicao e / ou designacdo de representantes:

- dos alunos, pessoal docente e pessoal ndo docente, eleitos pelos respectivos corpos,

- dos pais, eleitos em assembleia geral, sob proposta das respectivas organizacdes (na
falta delas, em termos a definir pelo regulamento),

- do municipio, designados pela Camara Municipal,

- da comunidade local, cooptados pelos demais membros (de acordo com o RI).

(Por exemplo: Pessoal Docente — 7; Pessoal ndo Docente — 2; Alunos - 2; Pais e
Encarregados de Educacdo — 4; Autarquias: Municipios — 3; Outras Instituicdes/Associacdes —
3, para um total de 21 elementos).

O director participa nas reunides do conselho geral sem direito a voto.

A eleicdo e designacdo de elementos exemplificam diferentes tipos e formas de
participacao.

De acordo com o Artigo 31.°, o Conselho Pedagogico ¢ o 6rgdo de coordenacéo e
supervisao pedagogica e orientacao educativa do agrupamento ou escola nao agrupada.*

Conforme estipulado no Artigo 32.°, a composicdo deste 6rgdo é estabelecida pelo

regulamento interno, num maximo 15 membros, de acordo com as seguintes orientacoes:

2 Lei n® 49/2005 de 30 de Agosto, Artigo 48° (Administracéo e gestao dos estabelecimentos de educacéo e ensino):
“4 — A direccao de cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos dos ensinos basico e secundario é
assegurada por 6rgdos proprios, para os quais sdo democraticamente eleitos os representantes de professores,
alunos e pessoal nao docente, e apoiada por 6rgaos consultivos e por servicos especializados, num e noutro caso
segundo modalidades a regulamentar para cada nivel de ensino.

5 - A participacdo dos alunos nos 6rgaos referidos no nimero anterior circunscreve-se ao ensino secundario.”

: — Exemplo de nao-participacdo decretada. A limitacdo da participacao aos alunos do ensino secundario (n.° 5 da
nota anterior) é também exemplo de nao-participacdo decretada.

* Lei n® 49/2005, de 30 de Agosto, Artigo 48.°, n.° 3 - “Na administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
educacdo e ensino devem prevalecer critérios de natureza pedagbgica e cientifica sobre critérios de natureza
administrativa.”
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a) Participacdo dos Coordenadores de Departamento;

b) Participacao das demais estruturas de coordenacao e supervisao pedagogica e de
orientacado educativa, assegurando a representacao pluridisciplinar e das ofertas formativas;

c) Representacdo dos pais e encarregados de educacdo, designados pelas associacoes, e
dos alunos do ensino secundario, eleitos anualmente em assembleia de delegados.

A designacao dos elementos das alineas a) e b) é agora uma competéncia do director.
Constatamos que, em funcao do perfil de uns e de outros, e seguindo muitas vezes, implicita ou
explicitamente, a cultura organizacional de cada escola, foram nesta matéria adoptados
procedimentos diferentes de escola para escola, ora nomeando sem ouvir as estruturas
intermédias, ora dando continuidade aos procedimentos ancorados na tradicao democratica,
solicitando proposta aos departamentos, dentro das restricdes legalmente estabelecidas.

Como exemplo de ndo-participacdo decretada, os representantes no Conselho Geral nao
podem ser membros do Conselho Pedagogico.

No Artigo 33.° sdo definidas as competéncias deste 6rgdo:

a) Elaborar a proposta do Projecto Educativo a submeter pelo director ao Conselho Geral,

b) Apresentar propostas para o Regulamento Interno, para o Plano de Actividades e emitir
pareceres;

c¢) Emitir parecer sobre contratos de autonomia;

d) Apresentar propostas para o plano de formacao;

e) Definir critérios gerais nos dominios da informacédo e da orientacdo escolar e vocacional, do
acompanhamento pedagodgico e da avaliacdo dos alunos;

f) Propor aos orgaos competentes a criacdo de areas disciplinares ou disciplinas de conteudo
regional e local, bem como as respectivas estruturas programaticas;

g) Definir principios gerais nos dominios da articulacdo e diversificacao curricular, dos apoios e
complementos educativos e das modalidades especiais de educacao escolar;

h) Adoptar os manuais escolares, ouvidos os departamentos curriculares;

i) Propor o desenvolvimento de experiéncias de inovacao pedagogica e de formacao...

i) Promover e apoiar iniciativas de natureza formativa e cultural;

I) Definir os critérios gerais a que deve obedecer a elaboracdo dos horarios;

m) Definir os requisitos para a contratacdo de pessoal docente e ndo docente;

n) Proceder ao acompanhamento e avaliacdo da execucdo das suas deliberacdes e
recomendacdes.

Pela sua composicao e pelas competéncias atribuidas, neste 6rgdo prevalecem os
contributos de natureza pedagdgica e técnica. Assim se compreende o teor do Artigo 34.°, n°® 2,
que limita a representacao dos pais e encarregados de educacao e dos alunos apenas a uma

comissao especializada no exercicio das competéncias previstas nas alineas a), b}, ¢/ 11 j/ e /) do

artigo anterior.
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No Artigo 47.° reconhece-se o direito de participacdo dos pais e dos alunos na vida do
agrupamento ou escola nao agrupada e no Artigo 48.° definem-se os termos da sua
representacao que se fara de acordo com a LBSE, Decreto-Lei n°372/90, de 27 de Novembro,
com as alteracdes introduzidas pelo Decreto-Lei n°80/90, de 16 de Marco e pela Lei
n°29/2006, de 4 de Julho. A participacdo dos alunos processa-se de acordo com a LBSE, “para
além do disposto no presente decreto-lei e demais legislacao aplicavel, designadamente através
dos delegados de turma, do conselho de delegados de turma e das assembleias de alunos, em
termos a definir no regulamento interno”.

Na sequéncia destas orientacdes, a participacdo dependera muito dos diversos
intervenientes, dos procedimentos adoptados e da cultura organizacional da escola. A
regulamentacdo ou a auséncia dela, a qualidade do relacionamento e da comunicacao entre os
actores, a convergéncia ou a divergéncia de objectivos e valores podem favorecer ou desmotivar
participacao.

Muitas vezes, os modelos decretados ndo sdo efectivamente praticados, pelo menos em
parte, ou a participacao praticada nem sempre corresponde as orientacdes para a accao.

Como no Conselho de Escola (Decreto-Lei n°172/91), também no Conselho Geral
(Decreto-Lei n°75/2008), se anunciam novas metas, ‘novas soberanias’... A abertura a

“outros actores tradicionalmente arredados de facto da vida da escola, pode ser
interpretada como um gesto que visa a ampliacao desse conceito que apelidamos de
‘cidadania organizacional’, uma vez que se pretende que esses actores sejam capazes de
gerir a sua propria participacao e que ela se situe a niveis mais expressivos de orientacéo
politica e de valores. De um ponto de vista institucional, entao, este 6rgao ¢ compreendido
como aquele que tendera a cerimonializar a participacado ao nivel organizacional” (Estévao,
1995: 91).

Outra alteracao substancial pode ser assinalada: o equilibrio de forcas no seio do Conselho
Geral, com o reforco da participacdo dos pais e das autarquias. Neste caso, salienta-se a
crescente importancia do papel das Camaras Municipais, nomeadamente nos casos em que foi
contratualizada a transferéncia de competéncias (instalacdes das Escolas do Ensino Basico,
pessoal ndo docente e actividades de enriquecimento curricular).

A abertura ao exterior e a agregacado no Conselho Geral de outras entidades, o aumento da
representatividade da comunidade educativa e o impedimento a uma maioria dos docentes pode
significar mais democratizacao e participacao e menos corporativismo e, ainda, alterar a imagem
institucional. Como 6rgdo plural e mais representativo dos contextos locais estara sujeito a mais

influéncias em funcao da sua composicao concreta e das forcas em confronto.
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A eleicdo do director faz-se por um processo misto: concurso e eleicdo. A eleicdo visa
responder ao principio da democraticidade, o concurso pretende preencher o requisito da

‘"

competéncia técnica: “a importancia politico-simbodlica do director &, portanto, grande e,
acrescentamos, talvez tdo importante como o grau de eficiéncia que devera atingir no dominio
estritamente técnico.” Por outro lado, a “cerimonializacdo das relacoes verticais da escola com o
Estado”, a relevancia dada ao director e a sua dependéncia face a administracao central podem
transforma-lo numa figura “que actua na periferia (na escola) como um mecanismo que oculta

um controlo a distancia” (Estévao, 1995: 93). Ao mesmo tempo,

“Particularmente atento a cerimonializacao de relacdes verticais da escola com o Estado o

director pode também ter um papel decisivo no ‘manter a face’ da escola ou na reproducéo

dos sentidos institucionalizados, estabelecendo coeréncia entre o institucionalmente exigido

€ 0S processos e as praticas organizacionais, investindo na manutencdo da confianca nos

mitos que racionalizam a existéncia da escola e o profissionalismo docente” (/d. ibid.).

Com o Decreto-Lei n°75/2008, ha uma alteracdo ideoldgica e simbolica na administracao
e gestao das organizacdes educativas. Na base da diferenciacdo do cargo de director esta o seu
caracter unipessoal (vs colegial) e as competéncias que lhe sdo agora atribuidas. Mais do que o
representante da comunidade educativa nas diferentes relacées de poder, é o representante do
ministério, junto da comunidade educativa. Do papel que desempenhar na organizacéo e do tipo
de lideranca que exercer dependera também a participacao dos diversos actores educativos no
quotidiano da escola e, portanto, a democraticidade. Os desencontros, as contradicdes entre a “
intencao” para a autonomia anunciada neste decreto-lei e a pratica, a accao organizacional e os
actores concretos sdo cada vez mais claros nas escolas. Conceder ao director o poder de
nomear os coordenadores, que lideram um orgao de gestao intermédia essencial, que
representam os docentes e os grupos disciplinares, com assento no conselho pedagogico,
implica retirar autoridade, poder e autonomia ao coordenador na sua representatividade, por um
lado, e desvirtuar ou deslegitimar a sua responsabilidade face aos docentes e areas disciplinares
que representa, por outro. Dotar escolas de “boas liderancas ou liderancas fortes” (preambulo)
com poder de desenvolver na escola concreta em parceria com a comunidade e as instituicdes o
projecto educativo é simplificar um processo complexo umbilicalmente ligado ao ministério da
educacao e a politica educativa e omitir que a candidatura do director deve ser acompanhada de
um projecto de candidatura que estaremos por saber se sao considerados e operacionalizados
realmente na gestdo das escolas.

A relacdo democratica e de responsabilidade e representacdo desaparece, passa a ser
orientada, determinada indirectamente pela administracdo central mediada pela figura do
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director, ou seja, o caracter unipessoal da direccdo das escolas nao s6 faz depender o director
da tutela como o transcende, estende, embora a margem dos diplomas, 0 seu poder de
“controlo remoto” aos departamentos e, portanto, na pratica, a todos os docentes, a accao
intraorganizacional, seguindo um rumo contrario aos discursos que advogam a autonomia e aos
diplomas que, desde a década de noventa, evidenciam esta tendéncia na letra da legislacdo. O
poder concedido aos directores ¢é inconsistente e arbitrario, tem fundamento juridico, esta
consagrado no decreto-lei emanado de um governo democratico legitimo, mas parece carecer de
fundamento técnico, cientifico ou académico, ndo parece traduzir a literatura. Procurou-se um
rosto para responsabilizar perante a tutela conferindo-lhe mais poderes (6rgdo unipessoal),
nomear os coordenadores, nomear o subdirector e adjuntos e presidir ao conselho pedagogico,
entre outros, convertendo a democraticidade e a tendéncia colegial iniciada
‘revolucionariamente’, por “autogestdo”, em 1974, e ndo uma gestdo ou direccdo mais
competente a autdonoma. Mais poder nao implica gestdo mais eficaz porque, de uma maneira
geral, na direccao das escolas pouca coisa parece ter mudado, o que sugere algumas questoes
gue nos parecem pertinentes. Estarao os directores preparados para esta alteracao ideoldgica e
politica tdo profunda? E possivel realizar esta rotura por decreto? A auséncia de autonomia e esta
capacidade de intromissao, ainda que indirecta, nos departamentos, grupos disciplinas e areas
disciplinares torna a democraticidade ou a democratizacao iniciada apds a revolucdo de 1974
numa utopia adiada, por isso, mais do que discutir a problematica da autonomia, & necessario
para o sistema educativo publico, aberto a todos, justo e capaz de conceder direitos e
oportunidades iguais a todos, analisar e repensar a questao: onde para a democratizacao das
escolas ou do sistema de ensino?

A imagem do que sucedeu com o Decreto-Lei n°115/98, de 4 de Maio, que ndo
representou verdadeiramente uma rotura com o passado, também o Decreto-Lei n°75/2008 ndo
marca, no essencial, uma alteracdo da politica educativa. Principalmente, nao promove a rotura
ou a descontinuidade relativamente as linhas orientadoras que devem nortear a accao educativa
no terreno. O anterior diploma colocava, ja, énfase tedrica em principios como a autonomia,
nomeadamente com a possibilidade de celebrar contratos de autonomia, da descentralizacao, da
participacado, da democraticidade e da abertura da escola a actores exteriores. Mas, como refere
Jodo Barroso (2003), com a aplicacdo do Decreto-Lei 115/A-98, “aparentemente muita coisa
mudou, mas tudo continua na mesma”. O mesmo destino parece estar reservado ao Decreto-Lei

n°75/2008. E, se considerarmos concretamente a problematica da autonomia, ou melhor, os
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discursos oficiais e os diplomas legais que ‘decretam’ a autonomia desde os anos de 1990,
mais consistente nos parece a proposicao de Joao Barroso de que fwdo continua na mesma ou,
como evidencia Licinio Lima (2004: 19), o Decreto-Lei n°115-A/98 é dominado por uma matriz
de “caracter essencialmente retorico e instrumental da autonomia aparentemente concedida as
escolas, uma ‘autonomia’ principalmente técnica e processual de execucao e nao de decisao.
Por isso, mais compativel com a tradicdo de uma escola governada heteronomamente do que
uma escola governante, dotada de graus de autonomia legitima.”

Este diploma consagrava, por isso, a abertura das escolas ao exterior ao estipular a
participacdo dos pais e alunos, pessoal nao docente e autarquia local na ‘assembleia’, érgao
representativo da comunidade educativa, com a possibilidade de cada escola, no regulamento
interno, admitir a integracéao de outros agentes de caracter econdmico ou cultural assim como os
membros da assembleia nos limites consagrados na lei, nomeadamente um maximo de vinte
elementos em que o numero de representantes do corpo docente ndo podera ser superior a 50%
dos seus membros. Apesar de advogar claramente uma gestdao democratica alicercada na
representatividade dos orgaos de administracéo e gestao da escola que deve ser garantida por
eleicao democratica mas, paralelamente ou paradoxalmente, possibilita a opcao entre um o6rgao
de gestdo colegial, o conselho executivo, e um orgao unipessoal, o director. Em tese, este
diploma abre a possibilidade de uma maior participacdo e democraticidade que nao se
concretiza uma vez que nao se vislumbram alteracbes nas politicas da administracao central.
Uma maior desconcentracao nao aumenta a descentralizacao que se exige para concretizar nas
escolas os principios consagrados na letra deste diploma legal. A desconcentracdo material,
organica ndo aumenta a autonomia, antes a diminui e amplia, logicamente, a burocracia formal
e administrativa e, portanto, a regulacdo ou a multiregulacdo. O organigrama da escola tem uma
estrutura de administracao e gestdo composta pela Assembleia, Conselho Executivo ou Director,
Conselho Pedagdgico e Conselho Administrativo (artigo 7.°). O artigo 3.° considera como
instrumentos da autonomia da escola, o projecto educativo, o plano anual de actividades e o
regulamento interno. O regulamento interno, como vimos, permite definir parcialmente a
composicao da assembleia e o projecto educativo como instrumento de concretizacao da accao
educativa e de politicas concretas e projectos proprios da escola em consonancia com 0s

principios da Lei de Bases do Sistema Educativo.
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Na pratica, o Decreto-Lei n°® 115/98 nao concretiza empiricamente uma ruptura (Lima,
2000). O projecto educativo, sabemos, ndo ¢ um verdadeiro instrumento de operacionalizacao
de uma autonomia real, &, ele proprio, decretado, como ja defendemos antes.

Os contratos de autonomia ndo tém visibilidade qualitativa nem quantitativa e, por fim, o
Decreto-Lei n°75/2008 apresenta no preambulo e nos seus principios fundamentais os mesmos
propositos politicos, o que sugere a ineficacia ou o fracasso do decreto-lei de 1998 relativamente
aos pilares democraticos de qualquer sistema educativo: gestdo democratica, participacao,
autonomia, justica social e igualdade de oportunidades.

Cerca de quatro anos apds a publicacao do Decreto-Lei n°75/2008, de 22 de Abril, parece
concretizar-se a profecia de Licinio Lima (2008: 4) na audicdo parlamentar sobre o Projecto
Governamental de que “representara mais uma oportunidade perdida no sentido de dotar as
escolas portuguesas de um sistema de governo mais democratico, participado e auténomo.”
Uma escola democratica ndao pode deixar de participar nas decisdes politicas através do
envolvimento alargado, a busca de consensos e a partilha entre os o6rgaos da estrutura em
direccdo a um fim comum. Continuamos agrilhoados a presuncao preconceituosa de que legislar
resolve todos os problemas o que se vem cristalizando como uma falacia desculpabilizadora e

desresponsabilizadora dos actores politicos em todas as areas sociais € ndo s6 na educacao.

6. Breve analise da genealogia legislativa relativa ao Conselho Pedagogico

A Constituicdio da Republica de 1976, no preambulo, explicita o espirito pds-
revolucionario e aponta com clareza o caminho do estado portugués para concretizar a nobre e
humana tarefa de “restituir aos Portugueses os direitos e liberdades fundamentais (...) e de
estabelecer os principios basilares da democracia, de assegurar o primado do Estado de Direito
Democratico...”. Esta lei fundamental reposiciona o sistema politico portugués na Europa, rompe
com o centralismo, autoritarismo e despotismo iluminado do lider e do seu culto pessoal,
procurou promover a democratizacao, a descentralizacao e a participacao dos cidadaos na vida
politica e social. Considera-se no artigo 6° que “o Estado é unitario e respeita na sua
organizacao os principios da autonomia das autarquias locais e da descentralizacao democratica
da administracdo publica.” Sao ainda considerados direitos e deveres fundamentais do estado,
garantir a liberdade de aprender e ensinar e de nao “programar a educacao e a cultura segundo

quaisquer directrizes filosoficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas” (artigo 43° ponto
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2), 0 que nos parece algo utdpico e retdrico dada a natureza das decisdes do estado, da
administracao central serem, pelo menos, politicas.

A Constituicdo da Republica de 1976, aprovada pela Assembleia Constituinte, revela-se
no espirito e na letra um texto revolucionario e de rotura politico-ideoldgica, sustentado por
principios humanos e humanizadores do pds-guerra, fundamentais para a evolucdo e para as
transformacdes histéricas e culturais consubstancializadas na Declaracdo dos Direitos do
Homem e na criacdo, por motivos que se correlacionam com a Organizacao das Nacdes Unidas.
Além do direito de todos a educacao e a cultura, é tarefa do estado democratizar a educacéo e a
cultura (artigo 73°), e garantir “a todos os cidadaos o direito ao ensino e a igualdade de
oportunidades” (artigo 74). E interessante esta abertura e dentncia dos valores da justica social,
implicita no valor que ganha mais relevo e importancia a nivel global, sobretudo nos finais do
século XX e continua a ser objecto de estudo e analise nos nossos dias.

A problematica da democratizacdo e da participacao é central no estudo sociologico das
organizacdes educativas dada a sua capacidade de transcender e condicionar todas as areas e
actores com responsabilidade de intervencao sinergética.

Este estudo tem como objecto o Conselho Pedagogico, por isso, importa, inicialmente,
centrar esta analise sumaria nos diplomas legais que estdao na génese deste drgdo de matriz
pedagodgica e, simultaneamente, no processo mais geral de democratizacao e para compreender
um pouco do trajecto do Conselho Pedagdgico no espaco educativo. Comecaremos por focalizar
a nossa analise num plano juridico-formal, num nivel macro, ou seja, da estrutura do sistema
educativo, da politica educativa em geral ou dos normativos configuradores da organizacéo
Escola.

A legislacdo em geral e sobre a educacdo especificamente tem uma estrutura, um
organigrama claramente definido e formalizado. E notdria uma burocratizacdo normativa nos
textos legais sobre educacdo que se torna um denominador comum. A accao educativa é
predeterminada a priori por uma racionalidade invade a rotina a as interacces dos actores do
sistema educativo. Os estimulos a pratica intraorganizacional, como se pode constatar pela
analise dos normativos que neste estudo sao apresentados, orientam-se no sentido da
uniformizacao, da rotina e nao da autonomia ou descentralizacao que paradoxalmente esta
impressa nos textos. Apontam inequivocamente para a uniformizacao de procedimentos e

impessoalidade caracteristicas do modelo racional burocratico estudado por Max Weber.
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Nas escolas, no periodo revolucionario de 1974 - primeira edicao da gesido
democratica (Lima, 1998), o Conselho Pedagogico como 6rgao de gestdao democratica dos
estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatorio e secundario, indissociavel por razdes
politicas da revolucao ideologica, mas pacifica, de 1974 é criado pelo Decreto-Lei n°/735-A/74
de 21 de Dezembro e, apesar do seu caracter experimental, apresenta-se com dois objectivos
correlativos (complementares) claros: democratizar (criar estruturas democraticas) e assegurar e
alargar a representatividade a outros diversos actores educativos: docentes, discentes,
funcionarios administrativos e auxiliares. Curiosamente, esta intencdo de representatividade
democratica também se estende a composicdo do Conselho Directivo. Apesar desta aparente
abertura democratica e descentralizadora, importa referir que a Tutela continua, de alguma
forma, omnipresente. Este diploma legal prevé, por exemplo, no artigo 28° que “Se o conselho
directivo discordar fundamentalmente das deliberacdes do conselho pedagdgico, suspendera a
Sua execucao até serem ouvidos os competentes servicos centrais, que decidirdo.” Também esta
prevista a possibilidade de o presidente do conselho directivo ser nomeado pelo Ministério da
Educacao e Cultura se, no estabelecimento de ensino, ndo houver docentes com habilitacdo
propria ou nao tiver sido eleito um docente nestas condicdes para presidente do conselho
directivo (artigo 12° n°2). Este cenario, nesta conjuntura revolucionaria, ndo pode ser
descartado. O referido decreto-lei ndo descreve as competéncias do conselho pedagogico, limita-
se a enumerar questdes formais de eleicdo e organizacdo no sentido de complementar o
Decreto-Lei n° 221/74, de 27 de Maio publicado no calor da revolucdo que, no preambulo,
esclarece e reforca

a necessidade urgente de apoiar as iniciativas democraticas tendentes ao
estabelecimento de 6rgaos de gestdo que sejam verdadeiramente representativos de toda a
comunidade escolar e sem prejuizo de outras medidas que venham a ser tomadas para
regularizar a vida académica nos diversos niveis de ensino”.

Este texto legal abre, ainda, a possibilidade democratica de uma auto-regulacao das
escolas, ou seja, implicitamente, assiste-se ao desvelamento da autonomia que vira a ser
recorrentemente anunciada, mas nao concretizada e ainda ao anuncio de uma representacao
alargada potenciando uma participacdo que se deve estender a toda a comunidade intra-escolar

ao afirmar que

“ Enquanto n&o for regulado o processo de escolha democratica dos 6rgdos de gestao dos
estabelecimentos de ensino, com participacdo adequada de estudantes e pessoal docente,
técnico, administrativo e auxiliar, a direccdo dos mesmos estabelecimentos podera ser
confiada, pelo Ministro da Educacédo e Cultura, a comissdes democraticamente eleitas ou a
eleger depois de 25 de Abril de 1974 (Artigo 1.°).
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E mais acrescenta, que a estas comissdes “caberao as atribuicdes que incumbiam aos
anteriores 6rgaos de gestdo.” (artigo 2°) sem especificar, até porque este decreto-lei, além do
predmbulo, é constituido apenas por cinco artigos. Parece apresentar-se como um texto de
caracter provisorio, incumbido de uma tendéncia para a descentralizacdo, para a democracia
participativa ou directa e autogestionaria através da legitimacao e legalizacdo dos o6rgaos de
gestao a todos os niveis de ensino.

Sobre este diploma, Licinio Lima (2009: 227) oferece-nos uma analise compreensiva que
encerra a conjuntura social e politica que abarcava as escolas reais nos dias que seguem a

revolucao de Abril ao afirmar

“Decreto-Lei n° 221/74, de 27 de Maio, o primeiro diploma que reconhecia e apoiava as
‘iniciativas democraticas desencadeadas por professores e estudantes em torno da gestao
das escolas publicas de todos os graus de ensino. Tratava-se, para muitos casos, de uma
legalizacdo retrospectiva, de uma resposta do Governo a praticas autogestionarias em
desenvolvimento em varias escolas, que conduziram ao afastamento de alguns reitores e
directores (até entdo nomeados pelo governo) e a sua substituicdo por comissoes directivas
ou de gestdo, quase sempre na sequéncia de decisdes tomadas por assembleias de escola
ou por outro tipo de reunides plenarias”.

Apesar destas intencdes para a democratizacao, afinal, num periodo revolucionario, o

|H

discurso “oficial” nao pode escapar a conjuntura de rotura com o sistema autoritario,
centralizado de um certo despotismo esclarecido, progressivamente vai-se assistindo a reservas
e inibicdes objectivas e formais com tendéncia para a representatividade regulamentada com
repercussdes oObvias na autonomia. As racionalidades inerentes a estas problematicas
correlativas da democratizacao consubstanciada ou plasmada na descentralizacdo, autonomia e
participacdo aparecem, aqui, embrionarias, ja com a marca genética do que se passara até aos
nossos dias nos discursos educativos marcadamente politicos e politizados, ou seja, com muita
argumentacao retorica, falaciosa e pouca substantiva. O Decreto-Lei n° 221/74, de 27 de Maio
encerra uma posicao estratégica do poder de central, “ nao cria nada de novo, limita-se a dar
cobertura legal a ‘uma situacdo de facto’, transformando uma /novacdo instituinte numa
inovagcdo intituida, incorporando-a no instituido central” (Sa, 1997: 51), ou seja, apresenta-se
como a primeira pseudo-tentativa de democratizar e em simultaneo regular para controlo
aposteriorino plano das orientacdes formais.

Esta problematica, natural e positiva nas sociedades modernas, democraticas e

desenvolvidas, € sempre pertinente e actual como marca impressa da democratizacao das
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sociedades e dos sistemas educativos, pilares singulares indispensaveis a sociedades abertas,
inconformadas, participativas e esclarecidas, pelo que dedicaremos, mais a frente, maior
atencdo a questdo da autonomia no sistema educativo nacional nos ensinos basico e
secundario.

0 Conselho Pedagodgico aparece, nos textos legais, com pouco relevo, como um 6rgao
de “assessoria” do conselho directivo, sem destaque enquanto 6rgao de gestdo pedagdgica.
Reconhece-se a sua competéncia pedagogica, mas ha alguma auséncia de competéncias
deliberativas conforme é regulado no ponto 1 da Portaria n° 679/77 de 8 de Novembro que
surge para concretizar e complementar o Decreto-Lei n® 769-A/76 de 23 de Outubro que define
que “O conselho directivo é o 6rgao deliberativo do estabelecimento de ensino, exceptuando a
competéncia especifica do conselho pedagdgico no que respeita a orientacdo pedagogica...”.
Portanto, o Conselho Pedagogico emerge diminuido de poderes e de centralidade relativamente
aquilo que sao os poderes e as competéncias avassaladoras do conselho directivo, que se
distingue pela sua omnipresenca na comunidade escolar, uma vez que compete, também, ao
presidente do conselho directivo (art.® 13°, alinea a) “presidir as reunides dos conselhos
directivo, pedagdgico e administrativo” e “as decisbes do conselho pedagogico serao tomadas
por maioria, tendo o presidente, em caso de empate, voto de qualidade” (art.°30, ponto 2) e, até
de modo paradoxal, dadas as limitacdes regulamentares em termos de decisdes com forca
deliberativa, o ponto 3 deste artigo estipula que “Os membros do conselho pedagogico serdo
responsaveis, individualmente e solidariamente, pelas deliberacdes tomadas”.

O Decreto-Lei n° 769-A/76 de 23 de Outubro carimba a segunda edicdo da gestdo
democrética (Lima, 1988). Apresenta-se como um texto legislativo de rotura, fundador de uma
idedloga politica de gestao democratica representativa e colegial e de recentralizacao por parte
do Ministério da Educacdo. O texto do preambulo tem uma marca do espirito revolucionario e
lanca “as bases de uma gestao que, para ser verdadeiramente democratica, exige a atribuicao
de responsabilidades aos docentes, discentes e pessoal nao docente na comunidade escolar”.
Este testo legal tem como objecto primeiro dar cumprimento ao Decreto-Lei n° 735-A/74, cuja
natureza experimental vigorava apenas para o ano escolar de 1974/1975 e previa a
obrigatoriedade de revisdo até 31 de Agosto de 1975 (artigo 39°). A sua ndo revisdo criou um
vazio legal com “prejuizos incalculaveis”. O presente texto pretende regular, instaurando e

legitimando também, formalmente, a gestdo democratica da escola publica e os respectivos
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orgaos de gestao dos estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatdrio e secundario: conselho
directivo, conselho pedagdgico e conselho administrativo.

Cerca de um ano mais tarde, e ja com cerca de oito meses atraso, a Portaria 679/77 de
8 de Novembro vem consubstancializar e reposicionar o conselho pedagdgico no cerne do
sistema educativo, relativamente ao conselho directivo, ao regulamentar o seu funcionamento,
as atribuicdes, as regras de procedimento disciplinar, as penas disciplinares aplicaveis aos
discentes, a aplicacdo das penas e 0s 6rgdos de apoio ao conselho pedagdgico (conselhos de
grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade de turma, de directores de turma, de ano ou de
curso). Deste modo, e dando cumprimento ao disposto no art.° 56° do Decreto-Lei 769-A/76,
determina um conjunto vasto de atribuicées que tem ou pretende concretizar dois objectivos:
descentralizacdo interna e democratizacdo (Lima 1998). Como se pode constatar, o Conselho
Pedagogico impde-se como um orgao de gestdao pedagdgica com papéis e atribuicbes centrais
nos estabelecimentos de ensino e na concretizacao de uma escola mais propicia a participacao,
a democratizacdo e aberta a todos. No entanto, surge conectado a um turbilhdo de normativos
que vai invadindo as escolas e que parece concretizar uma cultura administrativa centralizada e
centralizadora, manietando e diluindo espacos que poderiam ser propicios a concretizacao da
autonomia. O legislador atribui, por isso, ao Conselho Pedagogico, a incumbéncia, um pouco
contraditoria até, de “interpretar as instrucbes e normas dimanadas dos servicos centrais”
(Decreto-Lei n°679/77) e, assim, “ institui o predominio das regras formais, produzidas na
administracdo central, sobre as regras nao formais e informais, acentuou a imposicdo normativa
e a face da escola enquanto /ocus de reproducdo normativa.” (/bidem).

“As praticas democraticas e participativas sdo altamente formalizadas e as competéncias
dos orgaos de gestdo sao predominantemente de execucao institucional das politicas e
orientacdes dimanadas de cima e de fora, assim reconstruindo o paradigma de
centralizacdo na administracdo escolar, transitoriamente em crise durante o periodo
revolucionario. (...) Desenha-se, paradoxalmente, um organigrama ilusoriamente achatado,
com reduzidos niveis hierarquicos, ao mesmo tempo que, de facto, se retira do
organigrama das escolas o 6rgao que verdadeiramente dirige cada uma delas, através de
uma administracao directa, ou seja, o Ministério da Educacao, assim separando a direccao
da execucao e instituindo uma direccao escolar atopica” (Lima, 2009: 232-233).

Esta organizacéo e idealizacao politica e administrativa da escola parece conter uma
matriz normativa e mecanicista, € a operacionalizacao da burocracia racional disfarcada de
democratizacdo que alguma descentralizacdo e fragmentacdo parecem proporcionar na

mobilizacao dos actores educativos.
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Na perspectiva de Licinio Lima, com o Decreto-Lei n® 769-A/76 de 23 de Outubro e a
Portaria n°® 677/77 de 4 de Novembro, fecha-se “ o ciclo legislativo em torno da gestdo das
escolas, dirigido pelo ministro Sottomayor Cardia, ciclo que lancara as bases do que de mais e
de menos importante tem sido a gestdo democratica até finais do década de oitenta e inicio da
de noventa” (1998: 274).

Neste periodo de cristalizacdo de valores, de principios ideologicos marcadamente
democraticos, a problematica da democratizacao do ensino e da participacdo e envolvimento, e
da heterogeneidade dos seus actores estao no cerne dos textos normativos.

A portaria 970/80 de 12 de Novembro vem regulamentar formalmente e com detalhe o
conselho pedagogico e os orgaos de apoio. Da-se continuidade ao conselho de grupo e conselho
de turma, extingue-se o conselho de ano e criam-se os conselhos de Directores de Turma e o0s
directores de Instalacoes.

Relativamente ao ambito de actuacao, estipula que “o conselho pedagogico trabalhara
em estreita ligacdo com a direccdo-geral de ensino respectiva e com as equipas de apoio
pedagdgico da zona ou subzona”. Regulamenta o conselho pedagogico em termos de: ambito de
actuacdo, atribuicoes gerais, atribuicdes especificas, entrada em exercicio dos seus membros e
funcionamento. Reforca-se a importancia deste 6rgdo de gestdo nos dominios da orientacdo e
coordenacao pedagogicas e ressalva-se a abertura e interaccdo com o conselho directivo, com
0s contextos, com o meio e confere-se a responsabilidade pela formacéo continua. O conselho
directivo deve (ponto 23 do funcionamento) “respeitar as recomendacdes do conselho
pedagogico, a menos que, por motivos justificados, entenda ndo ser possivel ou legal fazé-lo e
delibere em contrario caso em que deve informar o conselho pedagbgico e a respectiva direccao
geral de ensino no prazo maximo de dez dias” o que poderia simbolizar uma alteracao
normativa, formal e ideoldgica relativamente a centralidade do Conselho Pedagdgico e a sua
postura e capacidade interventiva no processo de orientacdo e governacao da escola,
legitimando o seu espaco de accdo autébnoma e de participacdo, ndo fosse a sua vinculacédo
formal e legal a direccdo-geral de ensino.

O Decreto-Lei n°172/91 vigorou apenas em regime de experimentacao e o Decreto-Lei
n°115-A/98, de 4 de Maio, procura concretizar a autonomia nas escolas instrumentalizada no
projecto educativo e na possibilidade de celebrar contratos de autonomia e, ainda abrir as
escolas ao exterior, nomeadamente as comunidades locais e a participacao das familias, pais e

encarregados de educacao. Mais tarde estes principios, ficaram fortalecidos, logo no preambulo,
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no decreto-lei n°75/2008, de 22 de Abril, que, além disso, introduz como elemento inovador o
reforco da direccao das escolas através de “boas liderancas e liderancas fortes” dotadas, como
vimos, de poder unipessoal. Em relacdo as suas competéncias, as alteracbes nao sao
significativas se nos abstrairmos do poder do director que é por ineréncia presidente com poder
de nomear quase todos os seus membros, ou, pelo menos, todos os que, eventualmente,
podem aglutinar poder e iniciativa. Ha também uma perda substancial relativamente a avaliacao
de desempenho docente que se tem colocado no centro do sistema educativo uma vez que pode
influenciar a carreira docente em virtude de perder, face ao decretolei n° 115-A/98 a
capacidade de “intervir, nos termos da lei, no processo de avaliacdo de desempenho dos
docentes (artigo 26° al., p), embora a legislacdo que regulamenta o processo de avaliacdo de

desempenho docente defina o tipo de intervencdo do conselho pedagogico.

7. Conceptualizacédo e operacionaliza¢ao do estudo empirico

O estudo das organizacdes educativas constitui-se como matriz relevante para uma
analise compreensiva sinergética capaz de transcender a unidade social organizacional, faculta a
analise, compreensao e interpretacao das sociedades contemporaneas. Numa palavra, o estudo
da escola &, simultaneamente, o estudo das sociedades. As organizacdes sao elementos
essenciais no processo de socializacdo secundaria dos individuos pela forma como os implica,
condiciona e “escrevem” a nossa historia pessoal social apesar de auto-construida.

As organizacdes sao correlativamente estrutura organizacional, ou seja, compostas por
ligacdes ou relacdes estruturais dos diferentes orgaos e niveis hierarquicos que as constituem de
forma coordenada e interdependente (organigrama) e, ainda, unidades sociais onde ocorre
accdo social, intervém os actores fulcrais na compreensdo da sociedade e da evolucdo e
transformacao sociais. As relacdes intraorganizacionais sdo ac¢des humanas que emergem das
unidades sociais, compostas por individuos e grupos inter-relacionados em teias humanas
complexas com finalidades e objectivos em parte pré-regulados, que mantém uma certa
continuidade temporal.

Neste estudo estamos perante uma das organizacdes pilar da sociedade pela
importancia que tem, entre outras dimensbes, na formacao integral do individuo e no
desenvolvimento da sociedade em geral capaz de condicionar os principios e valores humanos
matrizes e impulsionadores. Enquanto objecto de estudo “polifacetado” (Lima 2004) nédo seria
inteligivel ou compreensivel sem o recurso a instrumentos conceptuais de investigacao ou
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mediadores analiticos que tivemos oportunidade de apresentar e analisar no segundo capitulo,
nomeadamente, os modelos burocratico, politico e cultural numa perspectiva diptica de analise
de forma a deambular pela diversidade conceptual num movimento epistemoldgico sinergético e
complementar de analise compreensiva. Neste estudo irreversivelmente socioldgico, dado o peso
juridico e regulamentador que caracteriza tradicionalmente a area da educacdo e ainda das
oscilacdes ou roturas que resultam da nossa cultura politico-partidaria e ideologica e menos de
projectos sustentados ou estudos académicos disponiveis e relevantes, o esfado da arte,
recorremos ainda a figura da “infidelidade normativa”. Se olharmos atentamente para o titulo
deste estudo, facilmente se compreende e justificam estas opcdes conceptuais que congregam
dimensdes formais e burocraticas no plano juridico-formal, “das orientacdes para a accao” e as
dimensoes politica e cultural, ancoradas no “plano da accao” organizacional e potenciadores de
compreender as experiéncias, as percepcoes e expectativas dos actores em conformidade com a
questao de partida e os objectivos tracados.

0 modelo burocratico perspectiva a organizacdo a partir do conceito da racionalidade
das decisdes, do formalismo e da eficiéncia e eficacia. Caracteriza-se pelo caracter legal das
normas e regulamentos. Deste modo, procura anular ou minimizar as relacdes pessoais fazendo
apologia do poder formal das comunicacdes, a divisdo do trabalho, o controlo e hierarquia da
autoridade, os procedimentos estandardizados, a competéncia técnica e a meritocracia. O
caracter legal, o normativismo juridico, coibem a desarticulacao, a imprevisibilidade, privilegia a
interpretacdo univoca e objectiva das relacdes reduzindo o espaco aos conflitos, considerados
disfuncées do sistema, privilegiando a racionalidade, objectividade e impessoalidade das
relacdes. Os individuos ndo sao verdadeiramente actores nas organizacées mas marionetes que,
enquanto ‘sujeitos’, se eclipsam nas determinacdes do sistema legal e burocratico dominador.
Esta perspectiva do individuo passivo e sem capacidade de negociacao, de estratégia ou de
iniciativa é redutora da analise de tipo sociolégico e interpretativo e ignora que nao ha
organizacado sem individuos e sem transformacao, nem regulamentacédo ou formalismo artificial
capaz de um determinismo absoluto dos actores reais e nao virtuais. Por aqui se percebe a
inevitabilidade dos modelos politico e cultural, entre outros, para aceder e interpretar o que se
passa para além da estrutura, na dimensao dos sujeitos enquanto actores capazes de exceder e
interferir no caracter normativo e regulamentador da burocracia racional. A realidade tem
mostrado que a racionalidade a priori, a autoridade legal, tem sido incapaz de resistir ao caracter

mutavel e transformador da accdo humana. Como defende Baldridge (1971), o modelo
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burocratico acede a estrutura formal da organizacdo mas parece incapaz de compreender e
explicar a mudanca ao longo do tempo. Parece nao haver uma relacao de causalidade ou
conexao necessaria entre a regulamentacao e a accdo organizacional, ha, até, por vezes,
desconhecimento ou desarticulacao entre os “planos da orientacéo para a accao” e o “plano da
accao”. No ambito da unidade de analise deste estudo, o conselho pedagogico reconhece-se
uma certa indiferenca e desconhecimento face as alteracdes legislativas, os entrevistados
referem sem rodeios:

“Néo posso responder porque néo tenho bem presente esse decrefo-lei ou Por aquilo que
me apercebi, as alferacdes referem-se a nomeacéo dos elementos do CP pela direccéo”. E,
sobre as nomeacdes dos membros do conselho pedagodgico admite-se que os “seus
membros quase nao se aperceberam que algo mudou”.

0 modelo burocratico oferece-nos uma imagem formal do conselho pedagdgico, coloca o
enfoque analitico na regulamentacao e especifica deste 6rgdo independentemente dos contextos
mas numa perspectiva ideologica e politica da educacdo com origem na administracao central
ou melhor, no ministério da educacao e nos servicos desconcentrados, permitindo ao
investigador confrontar o “plano das orientacées” com uma analise concreta deste orgdo de
gestdo em situacdo de contexto social e local especifico, ou seja, com um estudo de caso. A
burocracia como “construcédo do tipo ideal” caracteriza as organizacbes em geral, transcende a
esfera da escola concreta e da sua especificidade. Contudo, apesar destas limitacdes analiticas,
no estudo da escola como organizacao, evidencia a estabilidade, a previsibilidade e o
normativismo ou, como refere Lima (1992), o formalismo da estrutura e o “caracter preditivo”
dos actores no interior das organizacoes.

O modelo politico coloca o investigador numa dimensdo de analise sociolégica no
individuo, nos grupos, nas atitudes, nos comportamentos, nas relacdes sociais ou na accao
social nao exclusivamente racional mas politica, ou seja, em que individuos e grupos competem
e divergem entre si. A estratégia, a negociacdo, o jogo politico e o conflito sdo cenarios reais na
accao organizacional, nao sao limitadores ou estranguladores da eficiéncia organizativa, antes
podem constituir-se como factores de mobilidade e evolucdo em que os grupos, os interesses
estratégicos, a luta pelo poder e a competicao que se desenrolam nas “zonas de incerteza”
podem resultar em alteracbes ou mudancas. Neste estudo, este modelo de analise permite
aceder as relacbes dos actores que compbem o conselho pedagogico no sentido de
compreender possiveis jogos estratégicos, negociacdo, divergéncia ou convergéncia de

interesses ou, ainda, eventuais conflitos, fendmenos naturais na dindamica organizacional que
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devem ser apreendidos. Este modelo de analise perspectiva a escola como organizacdo onde
paira a diversidade ideologica, a conflitualidade, a diferenca de personalidade, a ambiguidade
propria das relacdes sociais ou do homem como ser politico, isto &, na sua dimenséo social e na
necessidade de se realizar com projectos, ambicdes e estratégias proprias. No conselho
pedagdgico ha diversidade de interesses e uma representatividade ampla de actores com
expectativas legitimas que devem ser interpretadas.

0O modelo cultural advoga a existéncia de uma cultura organizacional construida que
envolve sinergeticamente estrutura formal e accao informal dos actores em contexto societal
orientado por normas, valores, crencas, ideologias e rituais que de forma implicita ou manifesta
condicionam a accao social na medida em que se constituem como padrées culturais
normalizadores dos comportamentos e influenciadores da percepcdo dos actores face a
organizacao e ao seu dinamismo. Proporcionam uma cognicao social da vida da organizacao,
geradora de partilha consensos e rituais importantes para a sua eficiéncia e eficacia. A
construcao da cultura organizacional, historicamente situada, pressupde um certo dinamismo
dialéctico em cada organizacdo escolar que atrai factores enddgenos e exdgenos numa
dimens&o politico-cultural que caracteriza a accdo humana. Como refere Leonor Torres (2006:
177), “A plasticidade inerente ao processo de construcdo da cultura organizacional, que ora
parece transfigurar-se em imobilismo, ora em mudanca, constitui, efectivamente, uma
singularidade analitica indispensavel a compreensao socioldgica deste objecto de estudo”.

Nao ha duvida que a cultura organizacional pode ter uma forte influéncia nas relacées
sociais, no espaco escolar, reguladores discretos de atitudes e comportamentos na medida em
que a pressao social ndo explicita se reflecte, de forma espontanea, e, portanto, assintomatica.
Reduz a visibilidade do dualismo estrutura formal e accdo informal sem perda de dinamismo,
mudanca e de accado estratégica e negociacao entre actores que nao escapam a uma certa
regulacdo estrutural, juridico-formal e ao normativismo cultural perceptivel nos procedimentos e
comportamentos do quotidiano das nossas escolas quer a nivel micro ou meso, quer ao nivel
dos individuos e dos grupos e, correlativamente, nos 6rgaos de gestao onde os individuos ou
grupos tém representatividade ou interesses. Num espaco multifacetado como é a escola, é
pacifica a assuncao de discursos e comportamentos mais solenes ou “decretados” e outros que
traduzem a necessidade ou capacidade de os actores reproduzirem regras proprias de accao
relativamente auténomas uma vez que as regras nao vinculam de maneira absoluta ou

transcendente aquilo que é a dimensao cultural ou politica dos individuos e dos grupos.
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Os modelos seleccionados para mediar a relacdo epistemoldgica e hermenéutica do
investigador com o objecto de estudo, no caso o conselho pedagogico, procura responder e
operacionalizar a questao de partida e os objectivos desta investigacdo numa postura diptica de
analise capaz de complementar com eficiéncia os modelos e conceitos e o grau de complexidade
das organizacdes educativas que deambulam entre o formal, o previsivel ou convencional e a
ambiguidade, a imprevisibilidade inerente a actividade humana que ocorre nas escolas, ou como
refere Tyler (1991: 23), “Parece, pues, necesario para restaurar la concepcién de la escola
como entidad social, un marco que abarque tanto la imagen formalizada y racionalizada de las
escuelas que pone de manifiesto la metafora del organismo proposta por la teoria de la
organizacion, como la mas fluida, dindmica e indeterminada del modelo de ajuste
desorganizado”.

As escolas sdo espacos de socializacao e transformacdo social legitimos e legitimados
onde se cruzam estrutura e accado, racionalidades, valores e ideologias de forma dindmica e
interactiva que sé uma perspectiva multiconceptual pode parcelarmente compreender. O seu
modo de funcionamento diptico em continuum levou-nos a convocar uma multiplicidade
conceptual capaz de apreender a organizacao-estrutura e a organizacao-sistema que deambula
entre o burocratico, o politico e o cultural entre a ordem e alguma desordem, entre a conexao e
a desconexao ou desarticulacao. Deste movimento epistemologico e heuristico decorrente do uso
de uma pluralidade conceptual & possivel perspectivar a nossa unidade de analise, o conselho
pedagogico, de dimensdes plurais que garantem sustentabilidade ou fiabilidade ao estudo. O
quadro que se segue contém um conjunto de conclusdes ou inferéncias que resultam das
diferentes dimensdes das observacdes outorgando imagens que escapam a rigidez da unidade e

imposicao paradigmatica.

Quadro Il - sintese da conceptualizacdo e operacionalizacéao

Modelo de analise

Operacionalizacdo empirica

Modelo burocratico
Cadeia formal de comando
Poder legitimo do cargo
Racionalidade legal
Objectivos definidos a priori
Caracter formal das comunicacdes
Impessoalidade nas relacdes
Hierarquia da autoridade
Rotinas e procedimentos padronizados
Competéncia técnica e meritocracia

Realce nos referentes externos, no plano juridico-formal -
legislacédo do ME - plano das orientacées
Regulacao/controlo juridica

Valorizacdo dos referentes internos (PE, PAA, RI)
relativamente as competéncias do CP

Conformismo, unanimidade

Auséncia de conflitos

Rotinas, agenda de trabalhos (padronizada)

Défice de autonomia

Participacdo convergente
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Especializacdo da administracao
Completa previsibilidade do funcionamento
Estabilidade / Reducéo dos conflitos

Centralizacéo

Poder do director

Director pivot (Lima, 2009)

Relacdo meramente formal CP e CG

Falta de competéncia técnica dos representantes dos pais e
alunos

Auséncia de especializacdo ou meritocracia na ocupacao dos
cargos e na composicao do CP e do CG

Modelo politico
Racionalidade limitada

Poder e influéncia do director no CP
Poder e influéncia do director no CG

Conflito A relacao entre as associacdes de pais o CP e a Direccao
Negociacao Demanda de poder por parte da associacao de pais no CP
Estratégia Poderes e negociacéo CP e 0 CG
Accao de individuos, grupos e subgrupos CG perspectivado como 6rgao de natureza politica
Poder e influéncias Tensédo entre o nivel Macro (ME e organismos
Compromisso desconcentrados) e a escola
Imprevisibilidade nos procedimentos
Zonas de incerteza (Crozier, 1977) Conflito entre as duas associacoes de pais
Modelo cultural
Dimensao informal, aspectos humanos - ndo
estruturais
Cada cultura organizacional € Unica Resisténcia a mudanca
Modo de compreensao e atribuicdo de sentido Representacdes sociais solidas e cristalizadas
Poderoso meio de orientacao para o comportamento | Crenca num certo corporativismo
organizacional Conformismo
Foca as normas, os valores, crencas e significados Valores e crencas comuns nos elementos do CP
partilhados pelos membros da organizacao Auséncia de sentimento de pertenca por parte das

A cultura é expressa conceptualmente, verbalmente
e comportamentalmente

Padrdes de comportamento organizacional,
moldando as cognicdes e as percepc¢des de
significados e realidades dos seus membros,
influenciador do sentimento de pertenca

associacdes de pais
Cognicéao social partilhada

Modelos da ambiguidade
Turbuléncia
Incerteza
Processos ndo completamente compreendidos
Participacéo fluida na tomada de decisdes
Imprevisibilidade
Complexidade
Falta de clareza relativamente aos objectivos
N&o existe forte conexdo entre os diversos orgaos

Desarticulacao conselho pedagogico conselho geral
Participacdo ambigua dos elementos do CP na tomada de
decisbes

Participacdo ambigua do director no CG

Falta de objectivos claros do CG na orientacdo e gestdo
estratégica do agrupamento

Processo de competéncias do CP pouco claro ou
compreendido

Participacdo pouco fluida da associacdo de pais e da
representante dos alunos

Infidelidade normativa

“Oposicdo a conformidade normativa-burocratica”
(Lima, 1998)

Torrente legislativa

Desconhecimento da legislacao

Impreparacao juridica

Falta de assessoria juridica

Mudancas politicojuridicas associadas sucessivas

Falta de projecto politico nacional transpartidario para a
educacao e o sistema educativo

Excesso de legislacao

Incapacidade de por em pratica as orientacdes juridicas
Pragmatismo da accao

Indiferenca dos actores
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Os modelos “organizacionais analiticos/interpretativos” (Lima, 2006) constituem a
‘ferramenta’ critica indispensavel a uma analise sociolégica. A hermenéutica das organizacoes
escolares significa a interpretacdo de um certo sentido ou inteligibilidade que faz do sujeito
epistémico um intérprete.

As conclusdes apresentadas a partir dos dados empiricos recolhidos interpretam a
realidade sobre diferentes perspectivas o que significa que ndo devemos esquecer que a
realidade representada nas conclusdes traduz um ‘olhar’ mediado pelos modelos

organizacionais e nao a realidade organizacional em si mesma no seu onfos.
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Capitulo IV - Pressupostos tedricos de um estudo de caso

1. Metodologia

A investigacao cientifica ¢ uma demanda admiravel impregnada inevitavelmente por uma
postura ético-deontologica e pela intuicao, pelo desejo de saber ou de descoberta ainda que
transitéria. Como refere George Steiner (2005: 143),

“A producao criativa tem origem naquilo a que Platdo chamou «mania», seja nas
humanidades ou nas ciéncias, na actividade empresarial ou nas artes. A diferenca é que o
homem de ciéncia tem de aceitar a efemeridade das suas descobertas e a sua propria
condicéo de servidor de um progresso que acabara por anular ou corrigir os seus esforcos.
Apenas a arte é «realizacdo», no sentido em que nenhum produto subsequente a torna
obsoleta. Os cientistas, os estudiosos estdo comprometidos com um ideal de sacrificio”.

O trabalho cientifico ndo é indiferente a producéo, ao processo mas tem por mobil o
progresso da ciéncia. Contudo, ndo ha investigacdo genuinamente cientifica sem metodologia,
sem método e, sobretudo, sem o recurso a instrumentos de operacionalizacao e as fontes com o
proposito de uma sistematizacado critica dos dados empiricos. A metodologia ¢ uma reflexdo
acerca da escolha do método, isto &, do caminho da investigacdo, € uma espécie de
epistemologia do trabalho cientifico. Etimologicamente, epistemologia significa discurso sobre a
ciéncia ou o estudo critico da ciéncia. Aparece frequentemente como sinonimo de teoria do
conhecimento ou gnoseologia e refere-se, sobretudo, a forma da ciéncia, a estrutura e a
problematica inerentes a investigacdo e nao ao seu contetdo. A reflexdo epistemologica ganha
notoriedade a partir do século XX, em virtude da critica a ciéncia se intensificar e ainda pelas
questdes ligadas ao papel da participacdo do sujeito (intersubjectividade) e a sua intervencao na
construcdo da ciéncia (teorias construtivistas), assim como aos elementos constitutivos da
actividade cientifica.

A pesquisa cientifica € procura e encontro, ou seja, heuristica na medida em que
“consiste na busca do material que depois se ha-de aproveitar em ordem a confeccéo cientifica
do trabalho” (Fragata, 1981: 29). As opcdes metodoldgicas exigem cultura cientifica, reflexdo e
critica prévia dadas as variedades de métodos, estratégias e técnicas de procura, consulta e
tratamento dos dados obtidos o mais possivel na origem, de forma directa e imediata na
realidade empirica. Por isso, a escolha do ‘caminho’ pode nao ser definitiva ou, até, pacifica.
Podem abrir-se diferentes horizontes de possibilidade analitica e metodoldgica.

Paul Feyerabend (1993: 17) com uma perspectiva epistemologica pouco ortodoxa

defende um certo anarquismo metodologico ao afirmar que “A ciéncia é um empreendimento
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essencialmente anarquico: o anarquismo teorico € mais humano e mais susceptivel de encorajar
0 progresso do que as alternativas respeitadoras da lei e da ordem”. O anarquismo, a desordem
e 0 indeterminismo parece ser uma terapéutica notavel para a investigacao cientifica. Afinal, nao
ha duvida de que a neutralidade e o determinismo nao sao viaveis ou sequer desejaveis no
progresso da ciéncia. A tese de Feyerabend (/bidenr. 11) na obra Contra o Método é a de que

“os factos, operacdes e resultados que constituem as ciéncias ndo tém uma estrutura

comum; ndo ha elementos que se verifiguem em todos as investigacdes cientificas e sé

nelas (...) As investigacdes bem sucedidas nao obedecem a modelos gerais; assentam ora

num expediente, ora noutro; os movimentos que as fazem avancar e os modelos que

definem o que deve ser considerado como avanco nem sempre sao conhecidos por quem

opera”.
Ha um anarquismo de natureza subjectiva, ndo ha método cientifico universal ou determinismo
analitico, é sempre possivel seguir um caminho diferente e ndo previsto a priori, ha fortes
possibilidades de vermos e fazermos coisas diferentes nas mesmas coisas. Admite-se uma
rotura subjectiva permanente no processo de investigacdo que nao € rigido ou delimitado
metodologicamente, objectivamente mas, antes, subjectivamente. De facto, as revolucoes
cientificas, seja revolucdo coperniciana, a nova fisica de Einstein pds Newton ou o Darwinismo,
tém a marca dos génios e pressupdem uma certo rompimento com a ordem pré estabelecida,
correspondem aquilo que T. Kuhn (1992) denomina de periodos de “ciéncia extraordinaria” e
que designaremos por extraparadigmatica. Delimitar racionalmente a priori o processo que
envolve a investigacao podera ser, em parte, condicionar o génio investigativo, por isso, mais
importante que o método serdo os resultados do processo interactivo e intersubjectivo. As regras
parecem ter sido feitas para também serem desrespeitadas ou violadas com vantagens para a
ciéncia. No decurso do processo de investigacao ha um grande espaco potenciador de surpresas
e de inesperado como ha de criatividade, de inovacéo e ousadia.

Considerando a complexidade da problematica em estudo orientada para os actores na

sua interaccao pessoal e profissional, obriga a um estudo em profundidade do tipo qualitativo. A
analise e avaliacao das experiéncias pessoais, a compreensao da logica e dos desvios inerentes
a passagem da orientacdo (normativo-formal) & accéo, a pratica no quotidiano escolar emergente
da funcao e papel dos actores e, ainda, o grau de participacao, conduzem-nos a necessidade de
optar por um estudo de caso que nos parece adequado no dominio sociologico de analise
intensiva uma vez que, como fica claro pelos objectivos apresentados, pretendemos estudar e
observar detalhadamente um o6rgdo especifico de uma escola — o Conselho Pedagdgico — num

periodo temporal balizado entre 2007 e 2011. A escolha de um foco concreto de analise potencia
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artificialidade inerente a necessaria descontextualizacdo ou fragmentacao que pretendemos
atenuar com incursdes a outras areas da organizacao escolar no sentido de cumprir uma certa
dialéctica interactiva a nivel micro, meso e macro (Lima, 2008). Todavia, a medida que a
investigacdo prossegue, os planos e as estratégias seleccionadas poderdo modificar-se a imagem
de um funil, ou seja, delimitar-se ou circunscrever-se tendencialmente a uma area de trabalho, a
um /ocus mais especifico (Bogdan & Biklen, 1994) para cumprir o proposito epistemolégico de
um estudo qualitativo de interpretar e compreender a realidade sociolégica considerando um
quadro conceptual previo de analise ja tratado nos capitulos anteriores.

Num estudo de caso, determinada a unidade de analise e a sua intensidade e
profundidade de analise, o investigador é figura principal, é o “construtor do caso” capaz de
articular as questdes do estudo com o desenvolvimento e corroboracdo ou nao da teoria sempre
impregnada de dados pessoais e subjectivos que tém originado alguma discussao e critica.

0 estudo de caso tem sido objecto de critica pela sua matriz qualitativa, pela dificuldade
de quantificacao e pela objectividade, terminologia muito do agrado dos investigadores uma vez
que resulta de generalizacdes analiticas solidamente justificadas que vao servindo a estatistica e
em que a dificuldade reside no seu caracter singular e, em parte, também na “confiabilidade”
(Yin, 2005) da documentacao utilizada.

Apesar da natureza qualitativa desta metodologia e do improviso que o processo de
investigacdo pode envolver, isto ndo significa que ndo se devam fazer opcdes investigativas,
estratégias e técnicas de operacionalizacdo, ou seja, formas de abordar a dimensao empirica de
uma investigacdo. Por isso, apresentamos, de forma breve, alguns pressupostos teoricos de
analise metodologica para o presente estudo.

Na perspectiva de Robert Yin (2005: 19), o estudo de caso pode revelar-se uma
estratégia de pesquisa recorrente nas ciéncias sociais pelo seu caracter abrangente, sobretudo
“quando o pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos, quando o foco se encontra

|n

em fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real”. Este autor considera
gue nao deve ser confundido com estudos etnograficos ou de observacéo participante apesar de
se constituir como uma técnica empirica que “investiga um fenomeno contemporaneo dentro do
seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre fendmeno e o contexto nao
estdo claramente definidos.” A investigacdo qualitativa da uma atencéo privilegiada ao processo,
aos dados recolhidos, ao seu significado radicado no dialogo com os participantes, com o

objectivo de apreender as multiplas perspectivas, as experiéncias pessoais na tentativa de

110



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

indutivamente construir generalizacées ou conceptualizacdes que decorrem da observacao dos
factos empiricos. “Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
lhes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador. O
processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de dialogo entre os
investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma
forma neutra” (Bogdan & Biklen, 1994: 51). Ha um propésito de analisar, descrever, explicar e
explorar a complexidade das vivéncias humanas nas suas multiplas dimensdes e com certa
profundidade que requer competéncia do investigador na recolha dos dados empiricos e
perspicacia na sua analise e triangulacao conceptual.

Por outro lado, esta estratégia de pesquisa abrangente evidencia um caracter técnico,
empirico e tedrico numa certa complementaridade analitica. Yin (/bider. 42) considera mesmo
gue num estudo de caso devem ser consideradas cinco componentes de forma complementar:
1. as questdes de um estudo;

2. as suas proposicdes, se houver;

3. as sua(s) unidade(s) de analise;

4. a logica que une os dados as proposicoes; e

5. os critérios para interpretar as constatacoes.

0 nosso estudo, de algum modo, traduz esta triangulacdo, ou seja, uma pergunta de partida, um
“caso” identificado, o Conselho Pedagogico e um projecto de pesquisa que fundamenta o estudo
e envolve modelos tedricos, conceitos fundamentais na analise e compreensdo dos dados.

Apesar da diversidade de instrumentos de pesquisa que podem ser usados, parece-nos
que, dadas as caracteristicas apontadas, a entrevista afigura-se-nos essencial uma vez que, entre
outras coisas, o investigador, dada a sua proximidade fisica e psicoldégica com os sujeitos,
permite ou potencia uma interpretacado mais proxima daquilo que sao as vivéncias subjectivas, a
compreensao dos actores, dos contextos e situacdes especificas. Neste ambito, a entrevista “é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
aspectos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994: 134). A entrevista ¢, na investigacdo social, “uma
das mais importantes fontes de informacdes para um estudo de caso” (Yin, 2005: 116). A nossa
técnica dominante sera a entrevista semidirectiva ou semi-estruturada precedida de um guiao.
As questdes nem sao totalmente abertas a subjectividade e ao improviso nem demasiado

fechadas ou condicionadoras das respostas. A construcao do guiao foi influenciada pelo cargo no
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Conselho Pedagogico do entrevistado e, naturalmente, pelas questdes de partida e pelos
objectivos deste estudo, assim como pelas categorias de analise desenvolvidas no quadro
tedrico-conceptual. Este tipo de entrevista permite encontrar um quadro comparativo de analise
das informacdes e experiéncias dos entrevistados e, ainda, atribuir um certo fio condutor de
analise e regulacdo sem demasiado controlo do entrevistador. Durante as entrevistas foi, por
vezes, necessario uma intervencao no sentido de “reencaminhar a entrevista para os objectivos
cada vez que o entrevistado deles se afastar” (Quivy & Campenhoudt, 2008: 192) e também
enunciar algumas questées adicionais para concretizar os pressupostos da entrevista sem
prejuizo de um clima propicio. Como sustenta Peter Berger (1992: 183),

“A arte de escutar, tranquila e atentamente, é algo que todo o sociélogo deve
aprender antes de se empenhar em estudos empiricos. Embora ndo se deva exagerar a
importancia daquilo que muitas vezes ndo passa de uma técnica de pesquisa, nessa
conduta esta presente, pelo menos potencialmente, um significado humano, sobretudo em
nossa nervosa e garrula época, em que quase ninguém encontra tempo para escutar com
concentragdo”.

A entrevista é uma tcnica que possibilita uma abordagem em profundidade numa relacao
pessoal, directa e verbal com o entrevistado e que, segundo Quivy & Campenhoudt (/biden.
194), é adequada na

“analise do sentido que os actores dao as suas praticas e aos acontecimentos com os quais

se véem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as

suas interpretacdes de situacdes conflituosas ou nado, as leituras que fazem das suas
proprias experiéncias, etc.”.

Para a concretizacao deste pequeno estudo, realizamos sete entrevistas: presidente do
conselho geral, director, trés coordenadores, representante da associacdo de pais e
representante dos alunos. Destes elementos, s6 o presidente do conselho geral ndo faz parte da
composicdo do conselho pedagdgico, a lei ndo permite (n° 6, artigo 32°). Os restantes seis
elementos integram o conselho pedagigico. A excepcdo da entrevista a representante da
associacdo de pais, que decorreu num gabinete da camara municipal em Setembro de 2011,
todas as restantes entrevistas aconteceram nos meses de Junho e Julho do mesmo ano na
escola sede do agrupamento. Todas as entrevistas foram gravadas com o consentimento dos
entrevistados e ocorreram num clima de confianca e abertura. Os entrevistados demonstraram
um sentimento de responsabilidade e vontade de participacdo num estudo cujos objectivos
foram previamente apresentados. Importa referir que, dos membros do conselho pedagogico

entrevistados, s6 um coordenador (1° ciclo) integrava o conselho pedagbgico apenas no ano
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lectivo de 2010/2011, os restantes faziam parte do conselho pedagbgico ainda regulamentado
pelo Decreto-Lei n® 115-A/98, assim como o director e a representante da associacao de pais. O
presidente do conselho geral exerce, também, as suas funcdes desde o periodo transitrio, pelo
que a experiéncia profissional e académica dos entrevistados é potencialmente uma mais-valia
para estas ‘conversas’ orientadas por um guiao e com preocupacoes éticas. Esta t#cnica ou
instrumento de operacionalizacdo metodolégica tem o dom de favorecer interaccdo e maior
proximidade entre entrevistador/investigador e entrevistado, permite a observacao de atitudes,
gestos e deixa em aberto a possibilidade de uma maior flexibilidade na seleccao e sequéncia das
questdes e a introducao de questdes auxiliares, como alias veio a suceder no desenrolar das
entrevistas.

Como técnicas de recolha de dados privilegiamos a entrevista que completaremos com a
analise de conteudo através da consulta dos normativos e da leitura das actas. A andlise de
conteudo torna-se necessaria na analise e compreensao dos normativos, das orientacoes
juridicas que configuram a accao concreta e de outros documentos com informacéo relevante
para a investigacdo. “A pesquisa documental apresenta-se como um meétodo de recolha e de
verificacdo de dados: visa 0 acesso as fontes pertinentes, escritas ou nao” (Albarello ef a/, 1997:
30).

A opcao metodologica que tomamos enraiza na circunstancia de a questdo central da
investigacdo apontar para uma analise sociolégica que envolve parametros formais e informais,
orgaos de gestao e actores heterogéneos concretos que envolvem activamente na vida da escola,
0 que implica uma metodologia apoiada em métodos predominantemente qualitativos que
permita privilegiar a relacdo e a percepcao dos actores no terreno de pesquisa empirica pois
serdo os protagonistas que estardo no germinar dos principais dados desta investigacdo. Os
dados ai recolhidos cofigurar-se-d0 como premissas essenciais nas inferéncias compreensivas

gue se seguem, ou seja, ha sua interpretacdo e compreensao.

2.0utras questoes orientadoras da investigacao

e De que forma o Decreto-Lei 75/2008 informa ou deforma a actuacao dos professores do
Conselho Pedagbgico?

e (Qual a percepcao dos professores relativamente as alteracdes politico-ideoldgicas?

e Havera uma maior autonomia pedagdgica, ou pelo contrario, um menor protagonismo

dos membros do Conselho Pedagdgico?
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e A centralidade do Conselho Pedagdgico mantém-se, é reforcada ou diminuida?

A interpretacdo dos dados recolhidos da experiéncia empirica, do trabalho de
investigacao é uma tarefa nobre do sujeito epistémico, mas naturalmente problematica dado o
envolvimento subjectivo do investigador na analise dos dados por si recolhidos, os objectivos
previamente definidos, a unidade de andlise e historicidade inerente a este envolvimento
contextual. A questdo hermenéutica que, de algum modo, aqui se coloca é propria das ciéncias
sociais e, naturalmente, das abordagens metodolégicas qualitativas. A hermenéutica pode ser
definida como “ a teoria ou filosofia da interpretacdo do sentido” (Bleicher, 1992: 13) e tem a
sua origem moderna sobretudo a partir do século XIX ligada a emergéncia das ciéncias sociais e
humanas (Geisteswissenschafen) com o objectivo de desenvolver uma metodologia capaz de
compreender (verstehen) os significados criados pelos autores em complementaridade com nos
proprios e 0 nosso mundo, a nossa envolvéncia historica. A origem do termo hermenéutica esta
em “Hermes que transmitia as mensagens dos deuses aos mortais, quer isto dizer, que nao s6
as anunciava textualmente, mas agia também como «intérprete», tornando as palavras
inteligiveis — e significativas —, o que pode obrigar a uma clarificacdo num aspecto ou noutro, ou
a um comentario adicional” (/bider. 23).

A hermenéutica ndo pretende a objectividade ou o objectivismo uma vez que abdica da
nocao de neutralidade axiologica e historica mas, antes, a compreensao da accao humana na
sua temporalidade e historicidade, ou o que Heidegger chama de ‘Dasein humano’ (ser ai).
Portanto, a hermenéutica apresenta-se como uma certa epistemologia da compreensao
impulsionada pela ampliacéo e imposicao de um certo estatuto gnoseologico das ciéncias sociais
também designadas por ciéncias do espirito. A teoria de Hermenéutica, dado o seu caracter
critico proposto pela escola de Frankfurt e por Jiirgen Habermas, tem o dom de transcender e
reduzir a dicotomia explicacdo-compreensdo. A explicacdo (erklarung) mais ligada as ciéncias
fisicas ou da natureza e a compreensdo (verstehen) ligada as ciéncias sociais. O paradigma, de
forma sintética, seria: explicam-se as relacdes causais, explicita-se ou clarifica-se aquilo que esta
oculto e compreende-se 0 sentido, apreende-se por interpretacao o sentido ou o significado.

Na investigacao sociologica estao implicados valores especificos: “a atencdo meticulosa
a assuntos que outros estudiosos poderiam considerar banais” a que o autor chama de
“enfoque democratico” e a necessidade de “ouvir sem apresentar as suas proprias opinides”

(Berger, 1992: 183).
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O conhecimento ¢ sempre uma tarefa humana, uma tentativa de compreender e
interpretar a realidade fenoménica, ou seja, que se apresenta e manifesta ao sujeito cognoscente
ou & consciéncia. E esta a tarefa que se nos depara na andlise e interpretacdo dos dados
recolhidos, isto €, das entrevistas, sem deixar em aberto a possibilidade omnipresente em
qualquer investigacdo de outros horizontes e possibilidades de analise inferencial. A
interpretacdo tem o dom de aproximar e fundir horizontes (Horizontverschmelzung de Gadamer),
“0 horizonte do mundo do leitor funde-se com o horizonte do mundo do escritor” (Ricoeur, 1987:
105).

A analise e interpretacao das entrevistas serdo realizadas, tendo em consideracdo uma
articulacéo entre trés elementos nucleares: pergunta de partida, objectivos e quadro tedrico-
conceptual numa postura epistemoldgica diptica de cariz construtivista.

Na analise que se segue, consideramos, por um lado, as opcOes tedrico-conceptuais,
nomeadamente, o formalismo burocratico inerente a legislacdo e aos procedimentos centralistas
e normalizados, a tensdo e o conflito com origem em estratégias ou opcdes politicas e, ainda, as
representacdes sociais e os padrdes culturais que possam influenciar a organizacdo e as
experiéncias dos actores em contexto de accdo. Estes modelos de analise fundamentam os
objectivos desta investigacdo, a questdo de partida e as categorias que pretendemos ressalvar
nesta analise interpretativa. Isto significa que debrucamos a nossa atencdo sobretudo nas
seguintes categorias analiticas:

e |egislacao e accao

e Composicao do conselho pedagogico e a presenca de pais e alunos
e Conselho pedagogico, conselho geral e o papel do director

e Autonomia

e Nomeacao
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3. Breve caracterizacdo do agrupamento em estudo

O Agrupamento de Escolas em estudo insere-se num concelho rural com 21 freguesias
dispersas e com apenas 9800 habitantes. Localizado na Regiao do Alto Minho, sofre os
problemas tipicos de um concelho do interior, isolado pelas sinuosas estradas de acesso. Este
factor limita o seu desenvolvimento e a procura e capacidade de atrair investimentos e pessoas.
Como consequéncia, apresenta condicdes socio-econdmicas e culturais desfavorecidas que
obrigam a grandes investimentos tanto por parte do municipio como de outras entidades e
instituicoes.

A accéao social desenvolve projectos de apoio social, mobilizando entidades locais ligadas
a educacao, saude e autarquias locais. O OUSAM (Organismo Utilitario Social de Apoio Mutuo)
acolhe, em parceria com a Seguranca Social, o protocolo de Rendimento Social de Insercdo
(RSI), prestando um acompanhamento Psicossocial a familias beneficiarias. Registam-se catorze
familias beneficiarias de RSI com filhos a frequentar o ensino obrigatdrio, num total de vinte e
um alunos. A proteccdo dos mais novos é assegurada pelo bom funcionamento da CPCJ
(Comissao de Proteccédo de Criancas e Jovens).

Entre os pais e encarregados de educacdo encontramos 3,4% sem qualquer habilitacao
literaria, 26,7% com o 4.° ano, 27,7 % com o 6.° ano, 23,8% com o0 9.° ano, 13,6% com 0 12.°
ano e apenas 4,8% tem habilitacdo superior. Em relacdo as profissdes, 70% estado relacionadas
com o comércio, agricultura e servicos, o que corresponde a empregos que nao carecem de
mao-de-obra especializada e sdo de baixa remuneracdo. A maioria dos alunos tem a idade
correspondente ao ano que frequenta, com a excepc¢édo dos alunos que frequentam os cursos de
Educacdo e Formacao. Os alunos sdo oriundos da classe média-baixa, na sua maioria, como se
confirma pela grande percentagem de auxilios econémicos atribuidos, 59% dos alunos do
Agrupamento beneficiam de auxilio economico de Accao Social Escolar (ASE) e Municipal e
destes 2% recebe suplemento alimentar. 13% dos alunos do ensino secundario com ASE recebe
bolsas de mérito, fruto dos bons resultados escolares.

Registam-se também 30 casos de alunos com Necessidades Educativas Especiais e
dificuldades de aprendizagem.

Os alunos, principalmente no ensino basico, revelam poucos habitos de estudo, baixos
niveis de atencdo e concentracao, alguns comportamentos perturbadores, reduzidos

conhecimentos sobre 0 mundo, a sua organizacado e escassa curiosidade pelo saber.
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O Agrupamento, como Uunica instituicdo de ensino publico no concelho, tem um papel
importante no desenvolvimento social e cultural, a curto prazo, e econdémico, a longo prazo.

Com um total de 919 alunos, na sua maioria residindo nas freguesias fora da sede do
concelho, o Agrupamento concentra, na vila, o maior numero dos seus alunos nas escolas
EB1/Jl e EB2,3/S.

Os resultados escolares e as taxas de sucesso sao considerados bons se atendermos as
condicoes do meio. As taxas de retencdo sdo ligeiramente superiores as nacionais. Nao existe
abandono escolar. O Agrupamento tem criado ofertas formativas de dupla certificacdo, 9° ano e
qualificacdo de nivel Il para os alunos com 15 anos que ainda ndo concluiram a escolaridade
obrigatoria e o 9°ano.

A saida precoce do ensino é pouco expressiva. No entanto, nem todos os alunos
continuam os seus estudos no Agrupamento, optam por cursos da Escola Profissional ou por
outros cursos de caracter geral, noutras escolas do distrito. A oferta do ensino secundario no
Agrupamento esta condicionada ao nimero reduzido de alunos no concelho e cinge-se ao curso
de Ciéncias e Tecnologias e a Cursos Profissionais limitados pelos recursos fisicos, materiais e
humanos exigidos para a sua aprovacao.

O prosseguimento de estudos superiores é de 70% relativamente ao numero de alunos
que frequentaram ol2°@no mas é de 100% quando apenas consideramos 0S que se
candidataram ao ensino superior.

O corpo docente é constituido por 137 professores e educadores. No pré-escolar sdo 6
educadores, no 1° Ciclo sdo 22 docentes e nos 2°3° Ciclos e Secundario contam-se 109
docentes. Na educacdo especial estdo colocados 5 professores e 9 tém funcdes de direccao,
coordenacao e apoio educativo exclusivamente. 51% dos docentes pertencem ao quadro do
Agrupamento, 13,1% ao Quadro de Zona Pedagogica e 33,3% sdo contratados. Apenas 16% dos
docentes tem mais de 20 anos de servico.

E de realcar ainda que 72% dos docentes reside fora do concelho, demorando cerca de
uma hora, em média, a chegar a escola, no entanto, ndo se registam faltas de assiduidade
gracas aos procedimentos instituidos de substituicdo e permuta. Os professores, pelas suas
competéncias profissionais e pessoais, disponibilidade e iniciativa, sdo também um factor de
enriquecimento do trabalho com os alunos e entre os professores dos varios ciclos.

A organizacao por grupos disciplinares e departamentos curriculares, as dinamicas de

trabalho implementadas e as iniciativas de colaboracéo e coadjuvancia entre os docentes dos
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varios ciclos, favorecem a articulacédo entre ciclos e entre disciplinas. Registam-se outras praticas
que valorizam o ensino experimental, artistico, tecnoldgico e de caracter pratico, patentes na
organizacao curricular de todos os ciclos de ensino.

0 trabalho desenvolvido pelo Agrupamento é reconhecido pela comunidade que solicita
colaboracdo e parcerias em iniciativas locais e prontamente colabora com as do Agrupamento.

A instalacdo de uma Unidade de Apoio Especializado responde as necessidades
educativas especiais das criancas com Multideficiéncias. O trabalho do Agrupamento ao nivel da
Educacao Especial é reconhecido pela DREN, que o designou como Agrupamento de Referéncia
para as Unidades de Apoio estruturado e Especializado, no distrito de Viana do Castelo.

O Projecto Curricular do Agrupamento reflecte as orientacdes do Projecto Educativo
contribuindo, a par com o Plano Anual de Actividades, para o cumprimento dos seus objectivos.
As parcerias estabelecidas com entidades locais, onde a Camara Municipal e o Centro de Saude
se destacam, tornam-se também mais-valias para a concretizacao destes objectivos.

O pessoal nao docente pertence ao quadro da Camara Municipal desde 2008, apos a
assinatura do acordo de transferéncia de competéncias do Ministério de Educacdo para a
Autarquia. E composto por 48 trabalhadores, distribuidos pelos varios niveis de ensino: 1 técnico
superior, 5 assistentes técnicos e 42 assistentes operacionais, tendo 88,2% idades superiores a
40 anos.

Os horarios de trabalho e o servico atribuido respeitam as situacdes particulares da vida
dos docentes e ndo docentes e os seus direitos, favorecendo a satisfacdo no trabalho e as
atitudes de colaboracao com a direccao.

O Projecto Educativo estabelece como prioridade a promocédo do sucesso escolar de
todos, através de medidas que diluam as desigualdades economicas e sociais e as dificuldades
especificas de aprendizagem. Define objectivos de intervencao junto dos alunos no sentido de
desenvolver estratégias que possibilitem a sua integracao, incluindo aqueles com necessidades
educativas especiais, com dificuldades de aprendizagem e desfavorecidos social, cultural e
economicamente.

As estruturas de gestdo estdo organizadas em Direccdo, Conselho Geral, Conselho
Pedagdgico, Departamentos Curriculares, Grupos Disciplinares, Conselhos de Ano no 1.° Ciclo,
Conselho de Directores de Turma e Conselhos de Turma. Todas estas estruturas tém um
Regimento Interno. O conselho pedagogico é composto por 15 elementos e no cumprimento do

disposto no artigo 32° (ver quadro V).
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Ligacdo do agrupamento a comunidade:

Encarregados de Educacao

O incentivo a participacao dos encarregados de educacdo na vida da escola e no
acompanhamento dos seus educandos faz por:

e Organizacao de actividades de esclarecimento e sensibilizacgdo como “Educacdo Sexual,
“Alimentacdo”, “Gravidez na Adolescéncia”;

e CQOrganizacao de actividades para a comunidade solicitando a colaboracdo dos encarregados de
educacao (Feira Tradicional - pré-escolar e 1.°Ciclo, Feira Tradicional do Centendrio da
Republica, Feira da Pascoa na Epoca de Cristo);

e Informacdo sobre o PE, PAA, PCA, RI, critérios de avaliacdo por disciplina e respectivas
ponderacdes, datas dos testes e datas limite para entrega de trabalhos;

e Compromete por compromisso 0s encarregados de educacdo nos programas educativos
individuais dos alunos com necessidades educativas especiais (NEE) e nos planos de
recuperacao e acompanhamento;

e Aprovou medidas de penalizacdo para a falta de comparéncia a reunides ou convocatorias;

e Aprovou a implementacdo de reunides mensais entre os DT e os Encarregados de Educacao.
Esta medida aumentou as percentagens de participacao de 30% em média para 66% no ano
2008/09, para 68% em 2009/10. Esta reunido, mais do que prestar informacdes sobre
comportamento e aproveitamento dos alunos e avaliacao tem como objectivos a partilha de
experiéncias entre encarregados de educacdo, o envolvimento destes na vida escolar do
Agrupamento, a abordagem de temas subjacentes as necessidades sentidas pelos professores e
pais, na relacao com os alunos enquanto turma e o desenvolvimento da confianca entre os pais
e a escola;

e A adesao dos pais na vida do Agrupamento & maior na resposta a convocatorias do que a

convites.

Autarquia

e Participa no Conselho Geral,

e Gere com o agrupamento o pessoal ndo docente, os recursos materiais e os auxilios economicos
no ensino pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico;

e Assegura a componente de apoio a familia no ensino pré-escolar através de protocolos;

e Organiza, com a Direccao, as AEC’'S no 1.° Ciclo do Ensino Basico;

e Gere os edificios e sua manutencao;

e Assegura o transporte para as visitas de estudo dos alunos do 2.°, 3.° Ciclo e Secundario;

e Garante o transporte escolar no pré-escolar e 1.° Ciclo de Ensino Basico;
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Gere o transporte para deslocacdes dentro do concelho (pré-escolar, 1.° ciclo, clubes da
EB2,3/S);

Inclui o Agrupamento em todas as accoes sociais com ligacao aos alunos;

Organiza a Agenda cultural do Centro Cultural com o Agrupamento e as actividades do Museu,
Arquivo e Biblioteca;

Cede a piscina o pavilhao desportivo e os auditdrios para actividades do Agrupamento;

Apoia a Formagédo em Contexto de Trabalho;

Apoia o desenvolvimento de actividades no ambito do Ambiente.

Outras Instituicoes

Articulacdo e participacao das instituicbes locais — empresas, instituicbes sociais e

culturais:

Comeércio local- Apoio na concretizacdo da Formacdo em Contexto de Trabalho (FCT) dos alunos
dos Cursos de Educacdo e Formacao (CEF), Cursos Profissionais e Educacdo e Formacdo de
Adultos (EFA);

Intermaché - Apoio na implementacao dos planos de transicao para a vida no trabalho, dos
alunos com NEE e na aplicacdo de medidas correctivas por indisciplina, de cumprimento de
tarefas em favor da comunidade;

OUSAM, Santa Casa — Acompanhamento social e psicolégico através da CPCJ (37 alunos) e
protocolo de Rendimento Social de Insercéo (21 alunos);

Centro de Salide - Apoio e colaboracdo na implementacdo dos programas de saude escolar,
sexualidade, alimentacao e estilos de vida saudavel;

Seguranca Social — Colaboracéo na identificacao de problemas familiares e acompanhamento;

Clube de Natacao e cultura - apoio ao nivel das areas de enriquecimento curricular (AEC ' S).

Instituicdes fora do concelho

Parque Natural Peneda/Gerés — apoio na formacdo em contexto de trabalho (FCT);
Academia de Musica de Viana do Castelo na AEC 'S e Ensino Articulado da Musica no 4.° ano e

2.° e 3.° ciclo.

120



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

4. Andlise e interpretacdo dos dados

4.1. Analise contelido

A leitura das actas permite inferir que a ordem de trabalhos nao sofre mudancas
significativas com a alteracao juridica operada pelo decreto-lei n°75/2008. Ha uma alteracao
verbal que importa assinalar, em vez do verbo aprovar aparece com alguma regularidade, a
partir de 2009, o verbo propor ou parecer quando se refere a actividades, ao plano de
actividades ou ao projecto educativo, talvez por a sua aprovacdo ser uma competéncia do
conselho geral. Da analise das convocatérias constata-se que, apesar das alteracdes juridicas
impostas a sua composicao (artigo 32°), nomeadamente, a um maximo de quinze membros a
“participacao dos coordenadores dos departamentos curriculares; participacdo das demais
estruturas de coordenacao e supervisao pedagogica e de orientacao educativa, assegurando
uma representacao pluridisciplinar e das diferentes ofertas formativas e, ainda, a representacao
dos pais e encarregados de educacao e dos alunos do ensino secundario nos termos do n°2 do
artigo 34°”, nao se registam alteracdes nos seus intervenientes, quer no numero de elementos,
quer na representatividade, conforme se pode ver pelos quadros (copias de convocatoria) que se
seguem:

Quadro IV - Composicdo do Conselho Pedagogico em 2007 (DL 115-A/1998)

Intervenientes

Coordenador do Departamento de Lingua Portuguesa, Latim e Linguas Estrangeiras

Coordenador do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas

Coordenador do Departamento de Ciéncias Fisicas e Naturais e Matematica

Coordenador do Departamento de Educacéo Artistica e Tecnoldgica

Coordenador dos Directores de Turma do 2° Ciclo

Coordenador dos Directores de Turma do 3° Ciclo

Coordenador dos Directores de Turma do Ensino Secundario

Coordenador do Conselho de Docentes do 1° Ciclo

Coordenador de Conselho de Docentes do 1° Ciclo Titulares de Turma

Coordenador do Conselho de Docentes do Pré-escolar

Coordenador da Biblioteca Escolar

Coordenador dos Cursos do Ensino Recorrente

Representante dos Apoios Educativos

Representante da Associacao de Pais e Encarregados de Educacao
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Representante do Pessoal Nao Docente

Representante da Associacao de Estudantes

Quadro V - Composicao do Conselho Pedagogico em 2011 (DL 75/2008)

Intervenientes

Directora

Coordenador do Departamento de Linguas

Coordenador do Departamento de Ciéncias Sociais € Humanas

Coordenador do Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais

Coordenador do Departamento de Expressdes

Representante do Coordenador dos Directores de Turma

Coordenador do Conselho de Docentes do 1° Ciclo

Coordenador do Conselho de Docentes do Pré-escolar

Coordenador da Educacao Especial

Representante dos Alunos do Ensino Secundario

Representante de Pais e Encarregados de Educacéo

Representante do Pessoal Ndo Docente

Coordenador de Projectos do Agrupamento

Coordenadora da Oferta Formativa

Coordenador das Bibliotecas Escolares

Quadro VI - Quadro comparativo das competéncias do Conselho Pedagégico

Competéncias do conselho pedagdgico DL 115-A/98 -
artigo 26°

Competéncias do conselho pedagogico - DL 75/2008 -
artigo 33°

a) Eleger o respectivo presidente de entre os seus membros
docentes;

b) Elaborar a proposta de projecto educativo da escola;

c) Apresentar propostas para a elaboracao do plano anual de
actividades e pronunciar-se sobre o respectivo projecto;

d) Pronunciar-se sobre a proposta de regulamento interno;

e) Pronunciar-se sobre as propostas de celebracdo de
contratos de autonomia;

f) Elaborar o plano de formacdo e de actualizacdo do
pessoal docente e ndo docente, em articulacdo com o
respectivo centro de formacao de associacdo de escolas, e
acompanhar a respectiva execucao;

g) Definir critérios gerais nos dominios da informacéo e da
orientacdo escolar e vocacional, do acompanhamento
pedagogico e da avaliacdo dos alunos;

h) Propor aos orgdos competentes a criacdo de areas
disciplinares ou disciplinas de contetido regional e local,
bem como as respectivas estruturas programaticas;

i) Definir principios gerais nos dominios da articulacédo e
diversificacdo curricular, dos apoios e complementos
educativos e das modalidades especiais de educacao
escolar;

j)  Adoptar os manuais escolares, ouvidos os departamentos

a) Elaborar a proposta de projecto educativo a submeter pelo
director ao conselho geral;

b) Apresentar propostas para a elaboracdo do regulamento
interno e dos planos anual e plurianual de actividade e emitir
parecer sobre 0s respectivos projectos;

¢ Emitir parecer sobre as propostas de celebracdo de
contratos de autonomia;

a) Apresentar propostas e emitir parecer sobre a elaboracéo
do plano de formacao e de actualizacdo do pessoal docente e
néo docente;

& Definir critérios gerais nos dominios da informacao e da
orientagdo escolar e vocacional, do acompanhamento
pedagogico e da avaliacdo dos alunos;

A Propor aos orgdos competentes a criacdo de areas
disciplinares ou disciplinas de conteudo regional e local, bem
como as respectivas estruturas programaticas;

g Definir principios gerais nos dominios da articulacdo e
diversificacdo curricular, dos apoios e complementos
educativos e das modalidades especiais de educacéo escolar;
h) Adoptar os manuais escolares, ouvidos os departamentos
curriculares;

) Propor o desenvolvimento de experiéncias de inovagao
pedagdgica e de formacdo, no ambito do agrupamento de
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curriculares e os conselhos de docentes;

I)  Propor o desenvolvimento de experiéncias de inovagao
pedagogica e de formacado, no ambito da escola e em
articulacdo com instituicbes ou estabelecimentos do
ensino superior vocacionados para a formagdo e a
investigacao;

m) Incentivar e apoiar iniciativas de indole formativa e
cultural;

n) Definir os critérios gerais a que deve obedecer a
elaboragao dos horarios;

o) Definir os requisitos para a contratacdo de pessoal
docente e nao docente, de acordo com o disposto na

escolas ou escola ndo agrupada e em articulacdo com
instituicbes ou  estabelecimentos do ensino  superior
vocacionados para a formacao e a investigacao;

J) Promover e apoiar iniciativas de natureza formativa e
cultural;

)} Definir os critérios gerais a que deve obedecer a elaboracao
dos horarios;

m) Definir os requisitos para a contratacéo de pessoal docente
e nao docente, de acordo com o disposto na legislacao
aplicavel;

n) Proceder ao acompanhamento e avaliacdo da execucdo das
suas deliberacdes e recomendacdes.

legislacao aplicavel;

p) Intervir, nos termos da lei, no processo de avaliagdo do
desempenho dos docentes;

q) Proceder ao acompanhamento e avaliagdo da execucéo
das suas deliberacdes e recomendacoes.

0 conteldo das actas permite ainda inferir que, pelo menos na ordem de trabalhos, nédo
aparecem expressas algumas das suas competéncias (artigo 33°), a saber, “propor aos 6rgdos
competentes a criacao de areas disciplinares ou disciplinas de conteudo regional e local, bem
como as respectivas estruturas programaticas; adoptar os manuais escolares, ouvidos os
departamentos curriculares; propor o desenvolvimento de experiéncias de inovacao pedagogica e
de formacdo, no ambito do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e em articulacdo
com instituicdes ou estabelecimentos do ensino superior vocacionados para a formacdo e a
investigacdo; definir os critérios gerais a que deve obedecer a elaboracdo dos horarios; proceder
ao acompanhamento e avaliacdo da execucao das suas deliberacdes e recomendacdes.”
Algumas destas competéncias aparecem tratadas lateralmente em “outros assuntos”,
omnipresente na ordem de trabalhos. Por exemplo, na adopcdo de manuais indica-se a
legislacao, os critérios e delega-se esta competéncia aos departamentos e grupos disciplinares. A
possibilidade de propor areas disciplinares ou disciplinas de conteudo regional e local com
programas proprios esbarra no curriculo formal regulado pelo Ministério da Educacao e, ainda,
nas indicacoes programaticas relativas a conteudos, competéncias, carga horaria, avaliacao e
metodologia, apresentadas pelo Gabinete de Avaliacdo Educacional do Ministério da Educacéo
(GAVE) e que constitui um entrave oficial a autonomia no dominio do curriculo.

Em relacdo as propostas, da leitura das actas conclui-se que sao, predominantemente,
aprovadas por unanimidade o que pressupde uma participacao convergente dos seus actores.
Por vezes, os assuntos aparecem como aprovados sem mais informacao, por exemplo, “Foram

aprovados os Programas Educativos Individuais dos alunos que beneficiam da Educacéo

Especial” (Acta n°3 de 12-11-2008). Aparecem recorrentemente nas actas as expressoes ficou
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decidido ou foi aprovado sem informacOes adicionais sobre propostas ou discussbes mas,
curiosamente, esta tendéncia repete-se desde 2006/2007 até ao presente, 0 que sugere, entre
outras coisas, que, apesar das alteracOes juridicas e de gestdo concretizadas no decreto-lei
n°75/2008 relativas ao tipo de lideranca, parece nao condicionar ou alterar os procedimentos
no plano da accao forma/informal o que também indicia uma cultura organizacional integradora,
de estabilidade e consisténcia mais de acordo com uma visao funcionalista e monorracional das
organizacdes. A ordem de trabalhos das convocatdrias nao revela alteracdes determinadas pela
alteracédo legislativa concretizada com o Decreto-Lei n° 75/2008, ou seja, 0s assuntos em
“discussao” sdo 0s mesmos, indiciam uma dimensao formal e administrativa deste 6rgao o que
implica perda objectiva de poder de decisdo na logica de accao estratégica do agrupamento (ver
quadro VII). As reunides destinam-se, em grande parte, ao mero cumprimento e
operacionalizacdo de rotinas, de uma agenda de trabalhos (padronizada) com cercania da
ideologia tayloriana, racionalista, caracteristica da “administracao cientifica”, a optimizacao entre
meios e fins, ou seja,” the one best way”, numa logica estandardizada.

Com recurso as actas nao se detectam discussdes ou conflitos relativamente a propostas
ou assuntos levados a votacdo, o seu conteudo revela muito formalismo e mecanicismo
burocratico e, até, alguma impessoalidade nas propostas e procedimentos. Nao ha registo de
discussdes ou votacdes significativas, ha tendéncia para a estandardizacdo formal guiada ou
subordinada ao plano das orientacdes. Nas reunides, no plano da accédo, os actores, de uma
maneira geral, centram-se no cumprimento da ordem de trabalhos sem descricdes especificas
que podem ficar a dever-se a tendéncia para a seleccdo da informacdo nas actas ou a
preparacao prévia dos assuntos levados a discussao ou andlise, conforme revela a directora na
entrevista, ao afirmar,

“No CP, eu estou como presidente sem direito a voto, no entanto, sou eu que levo todas as
propostas e que faco a gestdo, depois, das opinides, e que acabo por, mediante varias
opinides, chegar a um ponto que considero ser a solucdo para determinadas decisoes.
Faco essa espécie de ponte. [...]. O facto de ser eu a levar as propostas ja acaba por ser
uma forma de as enquadrar e dar resposta na escola, o que acaba por me dar o poder de
dizer se é possivel ou ndo a sua concretizacao’,

ou, como refere a representante dos alunos,

“O CP tem poder de decisdo em assuntos que ndo sdo finais porque, muitas vezes, 0S
assuntos véo para o CP mas ja estdo decididos antes, so sdo ali apresentados para,
formalmente, serem aprovados e essas aprovacoes sdo relativas a coisas de pouca
importancia.”
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Estes testemunhos evidenciam na pratica organizacional e pedagdgica o poder unipessoal
do director diminuidor da participacao, do jogo estratégico ou da negociacao caracteristica da
faceta politica dos ser humano e, portanto, da democratizacdo ou de uma lideranca
democratica, diminuindo o sentimento de pertenca, a auto-estima e, por vezes, a qualidade das
préprias decisdes. O modelo democratico e colegial, mais normativo, menospreza os conflitos
em detrimento de consensos, por vezes, aparentes. Por outro lado, parece-nos que a
colegialidade, a democraticidade, ao partilhar o poder e permitir a existéncia de grupos e
perspectivas ‘desarticuladas’ do sistema, atenua a capacidade do lider de controlar os 6rgaos e
0s actores da estrutura organizativa. Sera mais dificil controlar uma estrutura desarticulada,
ambigua ou de organizacdo anarquica onde impera o inesperado, o indeterminado, a
flexibilidade ou imprevisibilidade que pode decorrer, inclusive, do que Michel Crozier (1977)
denominou de “zonas de incerteza” capazes de romper com o racionalismo a priori que
caracterizou a administracdo cientifica e a burocracia racional/formal, a favor de uma
racionalidade delimitada, de negociacao e estratégia onde a accao e as decisdes dos actores nao
sao controlaveis.

O texto das actas cria limites heuristicos, disponibiliza pouca informacédo relevante a
investigacao e a redaccao &, por vezes, deficitaria e incoerente. As limitacdes oriundas da analise
de conteudo das actas ja tinham sido identificadas noutros estudos, nomeadamente, Lima
(1998). De uma maneira geral, as actas nao traduzem a “estoria” das reunides, sdo selectivas
na informacdo, descrevem sinteticamente os procedimentos num registo do ‘formalmente
correcto’, revelam pouco rigor na informacdo e nem sempre patenteiam a concretizacdo das

competéncias legais do Conselho Pedagogico.

Quadro VIl - quadro comparativo da ordem de trabalhos das reunides do CP (2007-2010)

Assuntos tratados/ordem de trabalhos das convocatdrias

2007/2008

Critérios Gerais de Avaliacao;

Constituicao de Grupos;

Plano de Actividades;

Aprovacéo de propostas de actividades;

Aprovacao final dos critérios de avaliacao;

Informacdes: Aplicacdo do projecto de testes intermédios, alteracdes ao Despacho N° 21008/06, Portaria N°
1322/07,

Aprovacao do calendario das reunides intercalares do 1° Periodo;
Aprovacéo das propostas de actividades para o ano lectivo 2007/2008;
Aprovacao do calendario das reunides intercalares do segundo periodo;
Analise dos resultados das avaliacdes do primeiro periodo;

Analise do Decreto Regulamentar nimero 2/ 2008;

125



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

Analise da Lei nimero 3/ 2008, de dezoito de Janeiro — Estatuto do Aluno dos Ensino Basico e Secundario;
Aprovacao do calendario de realizacdo do processo de avaliacdo do Pessoal Docente para este ano lectivo;
Designacéo dos Avaliadores e dos Avaliados — os Departamentos sofrem alteracdes so para efeitos de Avaliacao, de
acordo com o Despacho n.° 7465/08 de 13 de Marco;

Aprovacao dos indicadores de medida dos resultados dos alunos a acrescentar ao Projecto Educativo;

Analise das vantagens e desvantagens da implementacao da observacéo de aulas dos Avaliados;

Ratificacdo das retencdes repetidas;

Analise dos resultados dos alunos no ano lectivo de dois mil e sete dois mil e oito;

Critérios para a elaboracéo de horarios;

Disciplinas de opc¢ao nos quintos, sextos, nonos, décimos e décimos segundos anos;

Revisado da matriz curricular e de enriquecimento curricular no primeiro Ciclo;

Aprovacédo do Calendério Escolar para dois mil e oito dois mil e nove;

Avaliacdo das medidas implementadas no ano lectivo dois mil e sete dois mil e oito: Plano de Accdo da
Matematica, Ciéncias Experimentais no Ensino Pré-Escolar e primeiro Ciclo, Actividades de Enriquecimento
Curricular, Plano Nacional de Leitura (Conto/Estudo Acompanhado/Rede de Bibliotecas Escolares), Actividade
Fisica e Desportiva no Ensino Pré-Escolar e Unidade de Intervencéo Especializada, Area Projecto e o Conhecimento
do Mundo, atendimento aos Encarregados de Educacao, desporto Escolar, plena ocupacdo dos tempos lectivos na
EB2,3/S (salas de estudo, biblioteca, actividade interna, outros), Clubes de Meteorologia/Fotografia; Tecnologias
de informacao e Comunicacéo nos terceiros e quartos anos e Unidade de Intervencédo Especializada;

Avaliacao do Funcionamento da Educacao Especial e medidas a implementar;

Aprovacdo de medidas a implementar em dois mil e oito dois mil e nove;

Calendario da entrega dos relatorios de cargos.

2008/2009

Medidas a implementar na Avaliacdo de Desempenho dos Docentes;

Proposta dos testes intermédios para o Terceiro Ciclo e Secundario;

Proposta dos testes intermédios para o Terceiro Ciclo e Secundario;

Propostas de actividades;

Aprovacédo da Proposta de Alteracdo da Avaliacdo da Disciplina de TIC no Segundo Ciclo;

Aprovacdo dos Parametros de Avaliacao da Prova de Aptidao Profissional;

Aprovacdo de Propostas de Actividades;

Avaliacao de Desempenho dos Docentes;

Aprovacéo das Propostas de Formacao do Pessoal Docente e Nao Docente;

Propostas para aprovacao de Cursos EFA, Profissionais e CEF;

Plano Anual de Actividades;

Exames do Ensino Basico e Secundario;

Informacdes sobre a adopcao de manuais escolares;

Aprovacédo das matrizes de exames;

Retencoes repetidas;

Analise dos resultados do 3.° periodo;

Avaliacao das medidas implementadas em 2008/09;

Disciplinas de opc¢ao para o ano lectivo 2009/2010.

2009/2010

Aprovacéo do calendario de reunides intercalares;

Aprovacao dos critérios de avaliacao;

Parecer pedagdgico sobre o Plano de Actividades;

Aprovacédo da implementacao de testes intermédios;

Parecer sobre o Plano Anual de Actividades;

Necessidades do plano formal de formacao para o ano de dois mil e dez;

Parametros de avaliacao das provas de aptiddo profissional;

Analise dos resultados escolares do primeiro periodo;

Calendarizacdo das reunides intercalares;

Aprovacéo dos Programas Educativos Individuais dos alunos;

Aprovacéo do calendario do segundo periodo;

Cursos CEF’S e Profissionais para o proximo ano lectivo;

Processo de Avaliacao;

Organizacao do processo de elaboracdo de matrizes e provas de Exame de Equivaléncia & Frequéncia;

Constituicao da Comissao de Coordenacédo da Avaliacdo de Desempenho Docente;

Aprovacdo da Ficha de Auto-avaliacdo dos alunos de acordo com o estipulado na alinea f) do nimero 13 do
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Despacho Normativo n°6/2010 de 19 de Fevereiro;

Aprovacéo de nao realizacdo de provas de afericdo e exames Nacionais dos alunos com NEE e informacéo sobre os
alunos que realizam exames com condicdes especiais de realizacao e correccao;

Aprovacao da proposta de antecipacao do término das aulas do 5° ao 8° e 10° anos para 15 de Junho de 2010;
Aprovacao de matrizes;

Analise dos resultados do 2° periodo;

Aprovacao do calendario das reunides de avaliacdo do nono ano, décimo primeiro ano e décimo segundo ano;
Parecer sobre a constituicdo do Secretariado de Exames;

Aprovacéo da ficha de auto-avaliacdo dos alunos;

Linhas orientadoras para a reformulacdo do Projecto Educativo (ldentificacdo de problemas, objectivos e
prioridades, plano de accéo);

Constituicao do grupo de trabalho para a elaboracdo de relatério de avaliacdo dos Planos de Recuperacdo e
Acompanhamento de acordo com o ponto 4 do art.° 6.° do Despacho-Normativo n.° 50/2005 de 9 de Novembro;
Modelo de relatério resumo da analise de resultados escolares por Departamento e relatdrio final do Conselho
Pedagdgico;

Aprovacao do calendario das reunides de avaliacdo do nono ano, décimo primeiro ano e décimo segundo ano;
Linhas orientadoras para a reformulacdo do Projecto Educativo (Identificacdo de problemas, objectivos e
prioridades, plano de accao);

Constituicao do grupo de trabalho para a elaboracdo de relatério de avaliacdo dos Planos de Recuperacdo e
Acompanhamento de acordo com o ponto 4 do art.® 6.° do Despacho-Normativo n.° 50/2005 de 9 de Novembro;
Modelo de relatorio resumo da analise de resultados escolares por Departamento e relatdrio final do Conselho
Pedagdgico;

Retencdes repetidas no 9° ano de escolaridade.

4.2. Analise e interpretacdo das entrevistas

Privilegiamos a entrevista como instrumento ou técnica de aquisicao de dados empiricos
pela proximidade com o entrevistado e pela quantidade sempre infindavel e indeterminavel de
informacédo que disponibiliza a uma investigacdo qualitativa que radica nas experiéncias e
percepcdes dos sujeitos em contextos ambiguos e complexos. Como referem Erasmie e Lima
(1989: 85), a entrevista ¢ “uma conversa cuidadosamente planeada que visa obter informacdes
sobre crencas, opinides, atitudes, comportamentos, conhecimentos, etc. do entrevistado
relativamente a certas questdes ou matérias”, ou seja, parece-nos a técnica mais eficiente para
concretizar os objectivos deste estudo e responder a questdo de partida, uma vez que permite a
articulacdo e a triangulacdo de conceitos como experiéncias, percepcdes, atitudes,
conhecimentos e comportamentos dos elementos de um “6rgao de coordenacédo e supervisao
pedagogica e orientacao educativa do agrupamento de escolas ou escola nao agrupada,
nomeadamente nos dominios pedagogico-didactico, da orientacdo e acompanhamento dos
alunos e da formacao inicial e continua do pessoal docente e ndo docente” (artigo 31°). Se
‘olharmos’ para as outras questdes orientadoras apresentadas assim como para 0s objectivos

deste estudo, verificamos a presenca explicita ou implicita destes conceitos.
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4.3. Legislacdo e accdo

Os elementos do conselho pedagogico nao atribuem grande relevo a legislacao ou as
alteracoes legislativas a nao ser aquela que lhes diga directamente ou pessoalmente respeito. A
sua postura critica ndo se direcciona para as orientacdes juridico-formais no sentido do seu
conhecimento e cumprimento, revelam antes algum desconhecimento e uma postura critica
relativamente ao excesso de legislacdo. Por exemplo, o coordenador do departamento curricular
de Expressoes refere:

“Néo posso responder porque ndo tenho bem presente esse decreto-lel. (...) Por aquifo

que me apercebi, as alteracoes referem-se a nomeacao dos elementos do CP pela direccao”.
E ainda, sobre as nomeacdes dos membros do conselho pedagogico, de que falaremos mais a
frente, relativamente as alteracdes legislativas, a coordenadora do departamento curricular de
Linguas partilha um sentimento genuino e significativo de uma certa cultura organizacional
integradora ao afirmar:

“Penso, até, que os membros quase ndo se aperceberam que algo mudou.”

A coordenadora do primeiro ciclo diz mesmo:

“Eu acho que nada mudou, apenas temos, agora, em vez do presidente do conselho
executivo o director. No funcionamento do agrupamento, penso que ndo se nota nenhuma
diferenca, mas também nao posso responder com muita certeza, porque ndo conheco muito
bem o decreto-lei 75/2008 e, para além disso, sou nova neste agrupamento”.

As questdes sobre a legislacdo, as respostas indiciam algum desconhecimento e
desinteresse. Também nao sao visiveis alteracées comportamentais objectivas e conscientes que
decorram de alteracdes legislativas. A ‘participacao praticada’, portanto, ao nivel da accao
organizacional, nao € uma consequéncia imediata de alteracbes no plano das orientacdes
juridico-formais ou da ‘participacdo consagrada ou decretada’. As accdes humanas, as relacoes
sociais, 0 que acontece de facto com os actores concretos ndo se decreta, simplesmente
acontece ainda que condicionada por elementos formais, estruturais, culturais e politicos. A
accao manifesta dos actores parece transcender a esfera do normativismo caracteristico do
nosso sistema educativo. Percebe-se, entdo a necessidade de convocar outros modelos de
analise uma vez que o modelo burocratico privilegia as normas e a estrutura ou como refere
Lima (1998: 73), “o consenso e o caracter preditivo das accdes organizacionais.”

A torrente legislativa vai caracterizando o quotidiano das nossas escolas e causando

obstaculos e perturbacdes ao seu funcionamento. Para além de causar dificuldades de eficiéncia
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de gestao, coloca as direccdes sob a regulacao dos 6rgaos desconcentrados mas centralizadores
uma vez que se apresentam como assessores juridicos das escolas. Sabemos como a
interpretacao das leis é uma actividade nobre do jurista, mas perniciosa. Ao interpretar ou emitir
notas de esclarecimento estara a controlar a accao organizacional. A interpretacdo sera em
funcao das politicas governativas e ndo na escola concreta. Por fim, admite-se a “infidelidade
normativa” por falta de formacao juridica e de verdadeira assessoria ou ainda porque, por vezes,
ndo € possivel concretizar as orientacdes do Ministério da Educacdo, como refere a directora
sobre a possibilidade e a importancia de existirem assessorias juridicas:

“Sim, muito importante. A DREN presta auxilio juridico, reponde as questoes dessa
natureza que lhe colocamos, mas nem sempre. Agora nos nao podemos, por qualquer
problema, a estar a recorrer ao apoio juridico da DREN. Em primeiro lugar, as leis deveriam ser
mais claras e em menor quantidade. E muito dificil para quem néo domina a drea do Direito ler
e Interpretar algumas leis. Muitas leis resumem-se a remeter para outras, e sao tantas que
temos que recuar varias vezes para ficarmos devidamente contextualizados e informados sobre
muitas outras lefs para as quais remetem outras tantas. Na auséncia de formacdo juridica isto
forna-se complicado. Assim, para chegarmos a conclusoes, varios elementos procedem a leitura
dessas lefs e, depois, conversamos e tentamos chegar a conclusoes.”

A “infidelidade normativa” também pode ocorrer ora imputavel a accdo organizacional
por desconhecimento, deficiente interpretacdo etc., ora porque as alteracdées sdo demasiadas e

nem sempre em tempo oportuno. Como refere a directora,

“A informacado em termos legisiativos surge em maior quantidade quando muda o Governo. Esta
situacdo causa muifo incomodo a escola porque temos de estar sempre informados. £ ha muita
legislacdo, talvez a maioria, que ndo é de cariz pedagogico, € mais de natureza administrativa e
organizacional com a agravante de a legislacdo mudar ao meio do ano lectivo. O anterior governo
(eoverno Socrates) era perito em mudar as regras a meio do jogo. Em Janeifro entravam em vigor
leis que nds ndo conseguiamos implementar. E, assim, concluimos que o que hoje é legal
amanha é ilegal. Aconteceu isso, por exemplo, com a lef da ‘educacdo para a sexualidade’ que
salu em Janeiro para se aplicar nas escolas num momento em que as escolas estavam
organizadas ja desde Setembro.”

De uma maneira geral, os elementos do conselho pedagogico nao dao importancia aos
normativos nem os seus comportamentos informais se alteram, determinados pelas orientacbes

formais.
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4.4, A composicao do conselho pedagogico e a presenca de pais e alunos

De uma forma geral, todos os entrevistados, elementos do conselho pedagogico,
concordam com a sua composicdo e com a presenca dos pais e alunos uma vez que
consideram que, deste modo, “estdo representados neste drgdo os elementos principais da
escola”. A directora reforca afirmando:

“Eu penso que esta bem assim, que estdo representados todos os grupos e todas as
organizacoes. 0Os quinze elementos acabam por representar fodas as dareas, todos o0s
professores, pais, alunos e funcionarios.”

Sobre esta tematica, o presidente do conselho geral tem uma opinido contraria ao
afirmar:

“Ndo, ndo concordo de maneira nenhuma. O CP é um conselho técnico, ndo faz
qualquer sentido estar presente um elemento dessa natureza. (...) Acho, portanto, que o CP deve
estar entregue a professores do agrupamento”.

A coordenadora do primeiro ciclo tem uma opinido curiosa ao defender uma espécie de
presenca intercalar ou em funcao dos assuntos a tratar, ao referir:

“Sim, concordo com a presenca da associacdo de pais, mas nem Sempre, como ja
referi, ela deveria ocorrer de trés em trés meses, por exemplo. Hd muitos assuntos no CP qgue o0s
pais ndo dominam. Em relacdo aos alunos, eu acho que poderiam estar presentes quando
houvesse algum assunto a resolver, algum problema para debater e que Ihes dissesse respeito”.

A directora, para além de concordar com a presenca dos pais e dos alunos, embora
reconheca um défice de participacdo e representatividade a estes elementos, infere-se das suas
palavras que a presenca destes elementos é importante para o ministério da educacéo, uma vez
gue a participacao dos pais na escola € um parametro relevante na avaliacao externa da escola:

“Os alunos e os pais fazem falta na medida em que nos dao a sua opinido e a sua visdo
propria sobre algumas propostas que surgem. Podem trazer propostas para acrescentar ao PAA
e no PE também podem dar um contributo. Agora, o que acontece € que o0s pais e 0s alunos nao
representam os seus pares. Este facto ja foi identificado como um ponto fraco e a escola é que
tem que criar mecanismos para que 0S alunos se encontrem, reunam € para que o Seu
representante no CP faca uma representacdo diferente, que leve informacdes sobre a opinido
dos alunos”.

Faz ainda uma critica a natureza e relevancia da participacédo dos pais uma vez que

considera que

“A posicdo dos pais é representativa da posicdo dos seus filhos e ndo dos alunos em
geral. A participacao dos pais é passiva, pronunciam-se quando se lhes pede opinido e, as vezes,
nem sequer tém uma opinido formada. O que acontece também é que ha assuntos que eles ndo
conhecem previamente, de outro modo, poderiam reunir e debater alguns assuntos, preparando

130



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

as suas intervencoes no CP. Os pais deveriam estar um pouco mars dentro da organizacdo, mais
Informados sobre as competéncias do CP, reunirem e prepararem as suas proprias propostas”.
A representante dos pais pensa que o0s pais estao diminuidos na representatividade e no

poder uma vez que so tém um elemento e um so voto:

“Concordo e considero que deveria ter mais elementos representantes da associacdo de
pais. Seria benéfico para fomar certas decisoes do seu inferesse. Com a representacdo actual
ndo tem poder, apenas tem um voto. (...) Uma representacdo mais alargada dos pais setia
benéfica para a resolucdo de certos assuntos e melhorava a relacdo pais-escola-comunidade”.

Admite também que as questdes de natureza pedagogica transcendem a esfera dos pais
e vai mais longe ao considerar que, “Na parte pedagdgica, os pais ndao deveriam ter voto mas
noutras questoes sim”. Aceita a limitacao de poderes e a intervencao nas questdes pedagogicas,
mas reivindica o voto que €, em democracia, um simbolo de poder.

As entrevistas também demonstram que ha um assentimento, por parte dos elementos
do conselho pedagogico, de que nao tém um estatuto diferenciado no interior da comunidade
escolar.

Relativamente a presenca dos pais e alunos, a critica incide na sua falta de participacao
nas questdes estratégicas do agrupamento, contudo, a nao ser o presidente do conselho geral,
ninguém se opde a sua presenca. Pensamos que a falta efectiva e pertinente de participacéo
podera dever-se a incompatibilidade ou “incomensurabilidade” entre a formacdo dos
representantes dos pais e alunos e a natureza juridica deste o6rgao, ou seja, o conselho
pedagdgico & um “orgao de coordenacdo e supervisao pedagogica e orientacao educativa do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada” (artigo 31°) que reivindica competéncia
técnica, pedagdgica e cientifica aos seus elementos e reclama proximidade a vida diaria da

escola e da comunidade local.

4.5. O conselho pedagagico, o conselho geral e o papel do director

Os elementos do conselho pedagdgico reclamam mais poder de decisdo nas
competéncias do que a lei Ihes confere e, sobretudo, quando confrontados com as competéncias
e poderes do conselho geral.

A coordenadora do departamento curricular de Linguas afirma sem reservas:

“Nao concordo com esse processo de competéncias, uma vez que é o CP que elabora e
qgue tem o trabalho e, portanto, deveria ser ele também a aprovar. Na escola, o CP tem mais
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peso do que o CG. Eu penso que o CP é o drgdo que estda mais proximo dos problemas da
escola e do seu funcionamento. Alids, muitos dos elementos do CG ndo conhecem sequer o
funcionamento da escola/agrupamento”.

Os entrevistados consideram que o conselho pedagogico aparece um pouco fragilizado
nas suas competéncias em relacdo ao conselho geral. E o caso da coordenadora do primeiro

ciclo:

“Penso que esta um pouco fragilizado, pois se 0s documentos séo elaborados no CP e é
/4 que se tomam as decisoes mais importantes para a escola, porque é que tudo tem, depois,
que passar pelo CG? Isso s6 mostra que o CP nao tem poder para aprovar, por exemplo”.

A coordenadora do departamento curricular de Linguas ndo tem duvidas de que o
conselho pedagodgico deveria ter mais poder de deliberacao/decisao pelas razbes ja enunciadas

e também porque:

“o CG reune uma vez de trés em trés meses, muitas pessoas que o compoem nao
conhecem sequer a realidade da escola e vdo aprovar documentos tdo importantes. Eu
questiono-me se eles conhecem o0s documentos emanados do CP. Eu penso que essas
competéncias deveriam pertencer ao CP”,

Relativamente a importancia do conselho pedagoégico e do conselho geral, ha uma certa
unanimidade de que o conselho pedagogico é mais importante e determinante para a

concretizacao da accao educativa do que o conselho geral. A esta questao, a directora responde:

“F claro que é o CP, sem duvida nenhuma. Mas seja no CG ou de outra forma é preciso que a
escola esteja atenta a comunidade. Para uma boa organizacdo e um bom servico educativo, o
CP é mais importante, mas a escola nao pode fechar-se a comunidade. Tem que vir informagcdo
de fora que devera chegar através do CG. Contudo, julgo que o CG ndo deveria ser um orgéo
detentor de tanfo poder. Deveria ser um 0rgdo que colaborasse com a escola, trazendo-he
informacao, pedindo colaboracdo, mas sem tomar decisoes sobre questoes pedagdgicas’”.

Na pratica organizacional, os actores reconhecem a importancia e a centralidade do
conselho pedagogico numa perspectiva oposta a dos normativos. Percepcionam o conselho geral
como um orgao quase de assessoria, apesar do seu caracter politico e “desarticulado” nos seus
elementos, ou seja, na sua composicdo sistémica. O presidente do conselho geral encara o
conselho pedagogico como o 6rgao mais importante da escola, reconhece mérito e competéncia
aos seus elementos, no entanto, nao discorda do processo de competéncias previsto na lei.

Numa perspectiva mais politica, admite, até, alguma submissao de procedimentos contra-

normativa do conselho geral:

“julgo que o CP tem que se basear nas linhas orientadoras do CG. O CG representa toda a
comunidade, é um orgdo mais de cariz politico no que diz respeifo as orientacoes que a escola
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deve seguir. Todas as actividades propostas pelo CP devem estar adequadas a comunidade e
cabe ao CG articular todas as vertentes e considerar também os programas’”.

E acrescenta que,

“A legislacdo ndo é muito clara e cada um de nos faz, talvez, a sua propria interpretacdo. O CG
escolheu uma direccdo, escolheu um projecto e aprovou um projecto educativo, agora tem que
supervisionar a sua execucdo e chegar ao fim dos quatro anos e avaliar se o trabalho realizado
foi de encontro quer ao projecto apresentado, quer ao projecto educativo, ao projecto inicial de
candidatura que era o profecto educativo. O CP é o drgdo principal da escola que gere
praticamente a escola, que a faz funcionar”. (...) “o CG ndo coloca problemas ao CP nem pde em
duvida qualquer actividade proposta pelo CP. Ha um reconhecimento do seu trabalho e hd uma
confianca consistente no CP. Estes drgdos tém competéncias diferentes, sdo orgéos distintos”.

A directora corrobora a opinido de que os elementos do conselho geral “rednem com
pouca frequéncia e os seus elementos ndo comunicam entre Si para prepararem as reunioes”.

0 conselho pedagogico emerge como 6rgdo estratégico proximo do 6rgdo de gestdo,
dotado de vastas competéncias técnico-pedagogicas com representatividade dos professores e
das diversas areas, com uma representacao alargada e democratica na sua organizacao e
funcionamento apesar da rigidez juridico-formal de tipo burocratico.

E perceptivel a importancia do conselho pedagdgico na escola concreta contextualmente
situada apesar de nao ser este o sentimento que fica da analise do conteido normativo, como
ficou claro nas entrevistas realizadas. No entanto, nao sdo visiveis procedimentos ou mencdes a
necessidade de atribuir mais poder a este orgdo de gestao intermédia o que revela alguma
incoeréncia. Paira a ideia de uma certa burocracia racional que se vai impondo verticalmente de
forma natural e sem negociacdo. A centralizacao efectiva e o centralismo do Estado ndo esbarra
nos actores, ndo ha uma cultura de resisténcia ou inconformismo. Ha inaccdo e conformismo,
uma cultura de convergéncia em que as representacdes sociais e os padrbes culturais pré-
estabelecidos nas organizacées impdem e criam condicdes enddégenas a uma accao tipificada.
Nao ha um espaco critico de reflexdo e reivindicacdo conjunto de actores superiormente
qualificados para analisar e problematizar todo um campo dual ou dicotdmico entre os planos
das orientacdes juridico-formais e o plano da accao das relacbes sociais e subjectivas e a
realidade escolar. Hd uma postura e uma tendéncia para um certo normativismo burocratico
centralizador com origem concentrada na maquina gigantesca do Ministério da Educacao com
propensao para a formula fordista fundada na rotina de procedimentos, caracteristica manifesta
de uma cultura organizacional integradora. Ha um predominio, uma sobreposicao da norma, da

estabilidade e consenso congénito de uma mono-racionalidade, por parte dos actores que é

133



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

manifesta na tolerancia das regras, na participacao tendencialmente convergente ou nao-
participacdo e, ainda, pelo sentimento e discurso conformista e indutivo de que se as coisas
funcionam bem assim por que nao continuar, para qué mudar?

A directora ndo pensa que o conselho pedagogico esteja fragilizado nas suas
competéncias por ndo aprovar os referentes internos, os documentos estratégicos do
agrupamento. Defende um processo diferente em que o conselho geral, por ser representativo
de toda a comunidade e ser um orgao mais politico, poderia dar orientacdes estratégicas,
enunciar problemas e solucdes, mas caberia ao conselho pedagogico, dada a natureza técnica e
a formacdo pedagdgica e cientifica dos seus elementos, elaborar e aprovar os documentos
estratégicos que deveriam ser simbolos de autonomia da escola. Defende que:

“F bom que seja o CP a elaborar o PE, porque é de natureza pedagogica, por isso, é bom que
nao sefa o director a decidir sobre isso sozinho, porque uma pessoa sozinha nao tem a mesma
capacidade de andlise que tem um grupo de pessoas e, se calhar, também é bom que seja
outro orgdo a analisa-lo, a aprova-lo, porque tem outros actores. O CG pode ser uma mais-valia
se der sugestoes vdlidas. A direccdo ao estar presente no CG, mesmo sem voto, acaba por ser
sempre a mediadora de tudo o que vai aparecendo. Contudo, em relacdo ao poder gue o CG
tem para decidir é que ja ndo concordo muito. Que dé linhas orientadores, sim, agora que
decida e aprove é que eu jd ndo sel se concordo. Eu acho que deveria ser ao contrario, o CG
dava as orientacoes gerals, porque tem outras preocupacoes ao nivel do concelho, as suas
caréncias, necessidades e dreas de emprego, e o CP é que propunha o documento com as
estratégias do agrupamento para responder aquelas necessidades. O documento depois de
construido iria ao CG para dar um parecer, para verificar se realmente esta de acordo com as
tals linhas orfentadoras e o CP aprovava. Por isso, o processo deveria ser todo no sentido
inverso, isto é, do CG para o CP com a presenca da direccdo”.

Importa, ainda, ressaltar que a presenca da direccao no conselho geral, mesmo sem
direito a voto, ¢ uma forma de poder, assumida pela directora, que considera a sua prestacédo no

conselho geral essencial para o seu funcionamento. Afirma, mesmo, que:

“O elemento central das reunides do CG é o director, porque é ele que explica tudo no CG, é
quem leva para a discussdo as propostas e vai explicando se podem ou ndo concretizar-se. O
director acaba por ser o centro quer do CP quer do CG.”

Isto significa que, afinal, o CP pode ter poder sobre o CG. E o presidente do CP que
‘conduz’ as reunides de um 6rgao a que deveria estar subordinado e, portanto, mais do que uma
accao pedagogica, ha um poder politico assumido sobre um o6rgao politico que passa de
fiscalizador, pelo menos, a orientado e dirigido. O poder de uma lideranca carismatica pode, na
escola, dominar e controlar o poder de autoridade legal. Emerge, assim, a possibilidade de um
poder paralelo, clandestino e ‘infiel" a norma, que escapa ao poder central uma vez que ha
disfuncao na hierarquia de poderes ‘pensada’ na legislacdo, ou seja, o segundo poder
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fiscalizador da gestao do director acaba por ser determinado pelo 6rgao por si eleito. Temos aqui
uma nova forma de divisao de poderes ou de democratizacao encoberta pelo poder unipessoal.
Na terminologia de Max Weber, neste caso, e ao contrario da burocracia racional/formal e do
poder legal, prevalece o poder técnico.

O CP ‘ocupa’ um espaco pouco definido ou circunscrito na pratica organizacional
pressionado pelo director que ‘cria’ a sua composicdo e o conselho geral com quem nao
comunica mas de que depende legalmente, uma vez que o seu trabalho mais visivel, a
elaboracdo dos instrumentos de autonomia da escola, conforme sdo denominados na legislacao,
dependem da aprovacao do CG, apesar de, implicitamente, se reconhecer capacidade ao CP
para os produzir, fica na dependéncia de actores externos de competéncia e interesses, nem
sempre claros e fidveis. A directora fala numa relacao de conflito entre o CP e o CG, ao afirmar
que:

“o CP até vé o CG como um inimigo, como um fiscal. O CP vé o CG um pouco como um
inspector do trabalho. Sendo assim, na hierarquia, o CG tem mais poder, porque é ele que
aprova os grandes documentos do agrupamento que, curiosamente, nao foram pensados por
ele, foram pensados por outros”,

0 clima de conflito ou a desconfianca entre estes dois érgaos parece claro nas palavras

incisivas do coordenador do departamento curricular de Expressdes que afirma:

“O CP estd a perder poder. E composto por docentes nomeados pelo director e elabora
documentos que, mais tarde, tém de ser aprovados pelo CG, que ndo estd minimamente
informado sobre o que é a realidade da escola e de como tudo funciona. E, entdo, tem o poder
de refeitar e, muitas vezes, pressionados por questoes politicas e ndo orientados por questoes
pedagogicas, ou preocupados com o bem-estar da escola”.

Ha aqui uma encruzilhada de poderes e pseudopoderes pouco clara que pode radicar e
depender da natureza da cultura organizacional, do tipo de lideranca do director ou da dimensao
politica que os actores externos, politicos (autarquia) ou ndo politicos, empresas e outras
instituicbes possam manobrar estrategicamente. O modelo politico, que se caracteriza pela
estratégia, pelo jogo intencional, pela negociacdo dos actores e pelos conflitos, pode captar
ambiguidades potenciais, ou seja, ocupa, na interpretacao das organizacbes educativas, o
terreno dos modelos de ambiguidade ou da ‘anarquia organizada’. Ha novos poderes na
realidade concreta que em cada escola podem emergir, poderes ocultos que os normativos, a

autoridade racional-legal, a ideologia politica nao antecipam, nao prevéem nem os actores

parecem ter consciéncia ou controlo. Representam uma forma de poder ‘descontrolado’ apesar
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de ter origem na pratica organizacional, fruto de uma certa accdo anarquicamente organizada
em ‘redor’, orbitando os normativos.

Neste contexto de submissao ao director e ao CG, pelo menos no plano das orientacoes,
no plano juridico, convém analisar como se comporta o CP. Parece natural perder centralidade e
estatuto no interior da organizacdo, como referem os entrevistados, com grande possibilidade de
implicacbes nas organizacoes educativas, nomeadamente na area de coordenacédo pedagogica.
O CP aparece mais como um entreposto de comunicacéo, por exemplo, com os departamentos,
grupos disciplinares ou directores de turma do que um orgao de gestao intermédia capaz de
concretizar a sua denominacao juridica, ou seja, como orgao de coordenacao e supervisao
pedagbgica e orientacdo educativa. Na pratica, pode ndao coordenar, ndo supervisionar nem
orientar a dimensao pedagogica e educativa, essenciais nas organizacoes escolares. Apesar de
nao ser este o espirito do director deste agrupamento, em abstracto, pelos dados deste estudo, o
CP caminha para um estatuto e uma pratica hibrida com desencontros consistentes entre a
intencdo normativo-politica e a pratica organizacional e, ainda, entre a autoridade legal, a
autoridade carismatica e a cultura organizacional, ambiente ou clima vivencial. Caminhamos
para uma perda da ‘legitimidade democratica’ expressa na maxima de cariz politico “falta-lhe o
poder das bases”, ou seja, dos docentes ou da microrepresentatividade e da representatividade
do coordenador que, com défice de autonomia, fica sem iniciativa para concretizar a articulacao
e a gestado curricular que devem caracterizar a accdo dos departamentos curriculares (artigo.
43°) e ainda a coordenacao e supervisdo pedagdgica e a orientacdo educativa (artigo 31°), no
papel de elemento do CP.

Ainda sobre a centralidade ou o estatuto deste orgdo na co-gestdo da escola, é
significativo o facto de este 6rgdo nao ser ouvido, ndo fazer parte do painel de entrevistas a
realizar pela equipa de avaliacao externa deste agrupamento

Relativamente a importancia do conselho pedagoégico e do conselho geral, ha uma certa
unanimidade de que o conselho pedagogico é mais importante e determinante para a
concretizacao da accao educativa do que o conselho geral. A esta questao, a directora responde:

“F claro que é o CP, sem duvida nenhuma. Mas seja no CG ou de outra forma é preciso que a
escola esteja atenta a comunidade. Para uma boa organizacdo e um bom servico educativo, o
CP é mais importante, mas a escola ndo pode fechar-se a comunidade. Tem que vir informagcdo
de fora que devera chegar através do CG. Contudo, julgo que o CG ndo deveria ser um orgéo
detentor de tanto poder. Deveria ser um orgdo que colaborasse com a escola, trazendo-lhe
Informacao, pedindo colaboracdo, mas sem tomar decisoes sobre questoes pedagogicas’”.
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Destas entrevistas também se percebe que ndo ha relacdo ou comunicacao entre dois
orgaos nucleares no agrupamento. As propostas do conselho pedagogico nao sao rejeitadas ou
alteradas, mas nao ha um feedback do trabalho realizado no conselho geral. Desconhece-se que
tipo de analise foi feita, se ha divergéncias de opinido, desconhecimento, incompeténcia na
analise, desinteresse ou passividade, convergéncia ou nao participacdo dos seus elementos.
Deste modo, na pratica, a complementaridade defendida pelo presidente do conselho geral ndo
se tem verificado. Sobre esta relacdo entre dois 6rgdos nucleares, a coordenadora do
departamento de Linguas faz uma sintese do que pensam outros elementos ao afirmar:

“que eu saiba as propostas do CP ndo tém sido rejeitadas ou contrariadas pelo CG. Mas é
compreensivel que ndo saibamos porque ndo ha ‘feedback’ para o CP do que se passa nas
reunides do CG. E era importante sabermos, até porque o CG sabe o que acontece no CF,
recebe documentos, informacoes...criados pelos seus membros. No entanto, nada nos chega
aas reunioes do CG”.

Alias, sobre o conselho geral, o seu presidente admite que ha obstaculos politicos e
cientifico-pedagdgicos quando denuncia que se nota,

“por vezes, a impreparacdo de algumas pessoas, de alguns agentes, principalmente
dos elementos que vém de fora da escola. Ha muita gente a fazer uma representacdo
institucional e hd os que ddo apenas um contributo formal, isto é, estdo presentes, votam e nada
mais. Depois, aqui, coloca-se um problema que sdo as posicoes politicas que se fizeram sentir
aquando da eleicdo. Mas a questao politica coloca-se mais ao nivel do CG e ndo do CP”,

Constata-se, portanto, uma desarticulacdo e uma descoordenacdo entre os dois érgaos
mais importantes do agrupamento. Esta falta de comunicacdo podera ter uma causa politica de
operacionalidade, falta de conhecimento, de competéncia, de interesse ou, até, mera opcéo
estratégica. Aqui fica um role de questdes/hipdteses pertinentes para futuras investigacoes.

E evidente, também, uma certa tensdo/desarticulacio e fragmentacdo formal e cultural nas
relacdes entre o conselho pedagdgico e o conselho geral. E perceptivel uma certa ambiguidade e
um divorcio em que um orgao tem uma natureza e uma matriz mais politica e outro uma
esséncia mais técnica e pedagogica e, naturalmente, mais proxima dos docentes e da sua
actividade. As organizacdes educativas também se constituem como sistemas debilmente
articulados ou Loosely Coupled Systems (Weick 1976) o que pode significar mais autonomia dos
seus membros ou grupos ou maior autodeterminacéo ou indeterminacéo em que as relacdes de
interdependéncia traduzem logicas diferenciadas com aspectos positivos e negativos, funcionais

ou disfuncionais. No entanto, da ambiguidade ou da débil articulacdo pode emergir vitalidade e
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inovacao num contexto de complexidade e indeterminismo que caracteriza as organizacbes
educativas com ambientes incertos e diversificados.

Nao admira, pois, o consenso em torno da importancia e centralidade do conselho
pedagdgico actualizado na escola concreta embora limitado ou amputado de capacidade
deliberativa conferida ao conselho geral, o que também n&o é nada de novo relativamente as
suas competéncias. Na verdade, ndo ha alteracdes significativas entre o Decreto-Lei n.° 115-
A/98 e o Decreto-lei n°® 75/2008, todavia, os actores parecem menos confiantes neste o6rgéo
que elege o director e tem uma natureza mais politica e ideologica potenciadora de gerar mais
conflitos e regular-se por interesses nem sempre endogenos e legitimos, que a escola no seu

funcionamento interno e quotidiano dispensa.

4.6. A autonomia

Sobre a eterna problematica da autonomia, as opinides convergem no mesmo sentido:
nao ha autonomia. Mesmo desconhecendo ou desvalorizando a legislacdo, todos reconhecem
gue a escola nao é autonoma. O presidente do conselho geral considera que ndo ha autonomia,
os professores nao estdo preparados para ela, causaria conflitos e o “caos” nas escolas. Faz
ainda referéncia a dimens&o cultural que envolve a atitude e o comportamento auténomo que a

lei por si s6 nao consegue alterar, ou seja, concorda que a “autonomia nao pode ser decretada”:

“Néo, o que nds temos ndo é autonomia, o que tivemos foi a transferéncia de algumas
competéncias. Fala-se de autonomia pelo facto de ser o CG a escolher o director. No entanto,
depois disso, toda a documentacdo, tudo o que foi utilizado na seleccdo do director foi entregue
na Direccdo Regional para ser aprovado e so depois € que pudemos dar posse ao director.
Portanto, ndao podemos chamar a isto autonomia. Alids, se a escola quiser assinar qualquer
contrato, tem que ser feita uma consulta. Houve uma descentralizacdo de algumas
competéncias, mas o corddo umbilical do ME nunca foi cortado ou perdido. No fundamental, em
termos de matriz curricular, mantém-se a centralizacdo. E também me questiono sobre se 0s
professores estariam preparados para essa autonomia, porque a autonomia traz
responsabilidade. NOs até temos aqui o exemplo, no agrupamento, dos professores de
Matematica que, com a implementacdo dos novos programas, Sem manuais, se sentiram um
pouco perdidos. A autonomia também se aprende, ndo se decreta, trabalha-se diariamente. E
um concefto muito vasto que nao cabe num decreto-lel, para além de também intervir aqui a
questao cultural. Penso que, se decidissem dar autonomia e deixassem todas as decisoes nas
maos das escolas/professores, também setia um caos. Os primeiros anos seriam muito dificers,
com muitos confiitos, porque as pessoas, hoje, aproveitam, muitas vezes, 0s cargos para subir
de estatuto social e para usar o seu poder”.

A directora considera, também, que nao ha autonomia, apenas mais burocracia,
trabalho e responsabilidade. Refere que a implementacao do decreto-lei n.° 75/2008
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“nao aumentou a autonomia da escola, aumentou, sim, as responsabilidades da escola, muitas
delas problematicas, pois o director passa a ter competéncias que podem levar a consequéncias
graves, até de cardcter juridico, sem ter mais autonomia. A autonomia é muito falada mas
continua a ser ficcdo. A autonomia de que se fala tem a ver com as competéncias que foram
atribuidas ao director, mas que, no fim de contas, sdo apenas uma carga de trabalhos. Sao
competéncias burocradticas e que nao trazem, em termos pedagogicos nenhuma mais-valia para
a escola. O director continua muito dependente dos servicos centrais nas decisdes importantes,
porque o que ndo era importante e que era trabalhoso passou para o director. O director tem
competéncias que nao fazem sentido nenhum. Sao meras responsabilidades burocrdticas mas
que, para a escola como funcdo educativa, ndo trazem vantagem nenhuma. A questdo da
atribuicdo de subsidios, a accdo social escolar, 0os exames dos alunos do 9° ano, que fazem
exames em condicoes especiais, sdo da responsabilidade do director. Nestas questoes terd
alguma vantagem, apenas nessas’”.

O CP assenta 0 seu poder mais na capacidade de producdo e assessoria do que na
aprovacdo de documentos ou instrumentos de gestdo estratégica das escolas. Se atentarmos
objectivamente naquelas que sdo as suas competéncias legais, faz-nos pensar e estranhar que
0S seus actores nao reivindiquem autonomia, capacidade deliberativa e decisoria, numa palavra,
poder. Mas, se interpretarmos o espirito inerente a producdo do decreto-lei n® 75/2008, é facil
inferir que o poder central atribui mais poder ao director como érgao unipessoal (presidente por
ineréncia do conselho pedagogico e nomeacdo dos seus membros) em detrimento da autonomia
dos seus membros e da democratizacao de um drgdo de articulacao e gestdo curricular,
sustentado na falacia da producdo quimeérica de liderancas fortes. Unipessoal significa numa so
pessoa, no desenho de um rosto como matriz e entreposto da escola e o ministério, facilita o
didlogo, inviabiliza a predisposicdo para ndo identificar rostos na base das decisdes e, por isso,
oferece mais do que sentido de responsabilidade, consagra um bode expiatorio com rosto
identificavel. S6 aparentemente, como se pode ver, ha mais poder nas escolas uma vez que o
poder mais visivel e objectivo assenta na capacidade de controlo singular ou de regulacao
normativa. A autonomia, autogestdo ou autodeterminacéo parece uma retorica a dois, um dueto
em que uma parte anuncia a sua delegacdo sem descentralizar e a outra reivindica sem vontade
de posse por demissao de responsabilidade ou co-responsabilidade e por défice de preparacao.
A autonomia ndo se anuncia ou reivindica, exerce-se por delegacdo o autogoverno, a autogestao,
tornamo-nos verdadeiramente legisladores. A coordenadora do departamento de linguas faz a
sintese deste modo: “Na pratica ndo, a autonomia nao é real”.

Apesar de os membros do CP serem nomeados pelo director, os entrevistados nao

estabelecem uma relacédo de causa-efeito nomeacao défice de autonomia, o coordenador de

expressoes sustenta:
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“Tendo em consideracdo a minha experiéncia enguanto membro do CP, ndo tenho sentido
Inibicoes por parte dos seus membros para expressarem as suas ideias, quer sejam favoravels
ou ndo em relacdo as ideias da directora e, muitas vezes, ha até vozes que se levantam num
tom acima do que seria considerado normal. Pela minha parte, pronuncio-me acerca dos varios
assuntos e nunca me senti minimamente fragilizado por ter sido nomeado”.

A natureza e o tipo de relacdo que decorre desta orientacao juridica podera depender dos
actores subjectivamente considerados, da personalidade do director e do tipo de lideranca. Na
pratica docente ha, agora, uma dupla regulacdo, a do ministério ou dos servicos
desconcentrados, a nivel macro e a regulacao do director a nivel meso e micro com a

omnipresenca da administracdo central. Fica em aberto uma possibilidade de bicefalizacdo de

dominio sobre a actividade docente nas escolas.

4.7. A nomeacgao

Em relacao as nomeacdes dos elementos do conselho pedagogico, as opinides dividem-
se. Se nao vejamos:

A coordenadora do primeiro ciclo defende um processo de eleicdo uma vez que a
autonomia limita a independéncia dos seus membros face ao director de quem depende
legalmente

“Eu ndo tenho uma opinido bem formada em relacdo a isso. No primeiro ciclo, o
coordenador dos docentes é nomeado e, automaticamente, faz parte do CP. Eu ndo concordo
com essa nomeacao, deveria haver uma eleicdo, porque a nomeacdo pode fornar-se na
Imposicao do cargo”.

E acrescenta:

“Julgo que somos, por essa razdo, menos autonomos. A nomeacdo inibe-nos para

contrariar as decisoes da direccdo. Por isso temos menos autonomia’.

A coordenadora do departamento de Linguas relativiza a questdo e admite a nomeacao

como forma de poder e controlo:

“Aqui na escola tem funcionado bem, por isso concordo. Noutras escolas nao sei, talvez
por haver conflifos internos, ai sera, talvez uma forma de controlo, em que a direccao usa o
poder que lhe é conferido para controlar foda a escola”.

O coordenador de Expressdes defende que a nomeacdo é mais vantajosa para a eficacia

e bom funcionamento dos o6rgaos de gestédo intermédia e impede o conflito e as movimentacdes
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politicas inerentes a qualquer acto eleitoral. Faz apologia de um projecto e de um lider que deve
escolher a sua equipa para concretizar o projecto numa postura mais determinista e monolitica
ou burocratica em detrimento de um processo mais politico e democratico potenciador de
negociacao, estratégia ou conflito:

“A outra forma possivel é a eleicdo no departamento. Mas o director, quando nomeia,
escolhe os seus colaboradores no CP atendendo as suas capacidades de cumptir e conseguir
que os departamentos alcancem os objectivos no final do ano lectivo sem conflitos, remando
todos no mesmo sentido. Se seguirmos o processo de eleicdo no departamento, muitas vezes o
que acontece é que ha movimentacoes internas e elege-se quem ndo reune o pertfil adequado
ou, entao, até se chega ao extremo de se fazer uma eleicao por vinganca. Assim, penso que se o
director puder fazer a sua escolha, nunca nomeara um elemento que sabe que, a partida, néo
vai colaborar e que ndo desempenhara cabalmente as suas funcoes”.

A tensao politica, o conflito, a estratégia deliberada, a dimensdo diferenciadora da
cultura organizacional que impde uma certa interpretacao, reinterpretacao e, portanto uma visao
e uma dinamica mais heterogéneas, sé percepcionadas positivamente na posicao da associacao
de pais que pretende mais poder e protagonismo no conselho pedagogico e critica a nomeacao
dos seus membros por ser menos democratica e aniquilar a autonomia deste d6rgdo com
implicacdes na actuacao e decisao.

A directora coloca a problematica da dualidade nomeacao-autonomia na personalidade
ou no tipo de lideranca, mas prefere a eleicao, ao afirmar:

“depende do director. Na minha opinido, deviam ser eleitos e ndo nomeados o que
também pode ter desvantagens”.

E acrescenta que os critérios de nomeacao dos membros do conselho pedagogico

previstos na lei tornam a nomeacdo num paradoxo uma vez que na sua escola

“quase obriga, ndo ha outra possibilidade, isto é nédo se pode escolher porque so temos uma
pessoa em cada departamento que reune as condicoes exigiadas pela lei. Portanto, na pratica,
nao ha verdadeiramente uma nomeacdo o que chega a constituir uma contradicdo porque o
director tem o poder de nomear mas, quando tenta fazé-lo, tem que cumprir a lei e apercebe-se
que, afinal, a lel prevaleceu e ndo chegou a poder nomear”.

Este exemplo ¢ paradigmatico relativamente ao pendor centralista da legislacdo. Concede, em

multiplas areas, pseudo-delegacdes de poder ou autonomia uma vez que recorrentemente

termina com expressoes “nos termos previstos na lei ou de acordo com os seguintes principios,
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A representante da associacao de pais nao tem duvidas de que a nomeacao dos
membros do conselho pedagdgica lhes retira autonomia e capacidade critica e reivindicativa.
Defende um modelo mais democratico e colegial ao defender que os seus membros:

“Nao deveriam ser nomeados pelo director. Deveriam ser eleitos pelo departamento,
pelos professores. Desta forma, o director tem poder sobre eles. Quem ndo depende do director
estd mais independente. (...) A eleicdo seria mais democratica. No CG é mais democratico. O
presidente do CP deveria também ser eleito. Os elementos do CP setriam mais autonomos”.

Sobre esta tematica da nomeacdo e da autonomia dos membros do conselho
pedagogico face a direccdo, também a representante dos alunos tem uma opinido formada e

categorica no mesmo sentido:

“Ndo, ndo concordo, acho que deveria haver outra forma, até poderia ser com a
intervencdo ou participacdo da direccdo, mas deviam intervir também outros elementos. Néo faz
muito sentido ser um orgdo dirigido pela direccdo e ser esta a nomear, pois, a partida, serdo
elementos que nao vao contrariar as suas decisoes. Por isso, julgo que ndo é muito correcto.
Acho que had alguma perda de aufonomia dos membros do CP que, na minha opinido, deveriam
ser eleitos pelos colegas do departamento”.

Esta questdo apresenta-se, também, pouco consensual e passivel de diversas
interpretacdes relativamente aos seus fundamentos. O conformismo e o pendor acomodaticio,
ligados a uma cultura organizacional mais convergente, alicercada em padroes culturais mais
rigidos e de pendor normativo que caracteriza a vida das escolas, por um lado, e o
inconformismo, o pensamento mais critico e autonomo de alguns agentes, por outro, pode

explicar esta divergéncia de opinides relativamente a uma tematica sempre sensivel e ambigua

inerente a actividade educativa.
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Conclusdes

O conselho pedagogico é percepcionado, tanto exteriormente como no interior da escola,
pelos seus agentes como um orgado intermédio central na gestdo estratégica das organizacoes
educativas, nas opcOes e na politica educativa locais. Posiciona-se na pratica ou na accao
organizacional como um microssistema com ligacdes complexas enddégenas e exdgenas. Os
contextos educativos e as organizacdes escolares ndo escapam a esta relacao de subordinacao
da micropolitica das organizacdes ao contexto macropolitico (Bacharach & Mundell, 1999). A
accdo e a politica organizacionais encerram um certo jogo de interesses, nem sempre definido
ou ambiguo, entre actores internos e externos em que as légicas de accao que se posicionam
nem sempre evidenciam racionalidade.

0 conselho pedagbgico é, por natureza juridica, um 6rgdo de gestdo intermédia (meso)
com funcdes de “coordenacao e supervisdo pedagdgica e orientacdo educativa do agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada”, pelo que, o exercicio efectivo destas funcdes pressupde,
logicamente, algum grau de autonomia, de outro modo, esta designacao nao passa de uma
falacia ou ‘peticdo de principio’.

Pela analise que se foi desvelando a partir da analise de contetido dos normativos e das
entrevistas, & perceptivel e inequivoco que ha, pelo menos, um défice de autonomia das escolas
e, especificamente, deste 6rgdo que reprime o exercicio das suas competéncias a nivel meso-
organizacional. As razbes sao vastas, deambulam entre a accao do ministério ou dos servicos
desconcentrados mas centralizadores até a legislacdo mais especifica, decreto-lei n°75/2008,
ou as logicas de accdo dos actores e a cultura e ambiente organizacionais. Semanticamente,
actor deveria ir de encontro a sua etimologia, cujo significado vai no sentido de agir, conduzir, ou
seja, desempenhar um certo papel, ser activo, capaz de se distinguir e executar autonomamente
a sua funcao.

A nossa questado de partida, De que modo se concretizam as alteracdoes normativas no
funcionamento do Conselho Pedagdgico e como sdo perspectivadas e experienciadas pelos
professores membros? vai no sentido das experiéncias, expectativas e percepcdes dos membros
do conselho pedagogico, ouvir /7 /oco os actores reais no sentido de compreender
sociologicamente o seu papel e o seu estatuto no interior do sistema educativo e no
agrupamento onde se realiza esta investigacao, isto €, numa escola em contexto social, politico

€ economico concreto.
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Apds o esclarecimento da problematica em analise, passamos, no capitulo |, a reflectir
sobre a emergéncia da analise sociolégica, das ciéncias sociais e da sociologia das organizacdes
educativas. Conscientes da importancia da analise socioldgica, dos fendmenos sociais,
nomeadamente, o ‘lugar’ do individuo e da implicacdo e significacdo das relacoes
intersubjectivas, individuais ou grupais como fendmenos ndo naturais para o observador,
procedemos, no capitulo I, & apresentacao de alguns modelos e conceitos que podem sustentar
e orientar a nossa investigacao sempre conscientes das limitacbes conceptuais, temporais e
epistémicas. Para atenuar as restricdes teoricas inerentes a conceitos mediadores da observacao
e analise empirica, optamos por um modo diptico de andlise investigativa potenciador de
evidenciar o caracter complementar e de interseccao sinergética dos modelos burocratico-
racional, politico e cultural de analise organizacional. A analise do conteido das entrevistas
obrigou a convocacao do modelo da ambiguidade, Educational Organizations as Loosely Systems
de Karl WeicK (1976) para enquadrar as desarticulacdes detectadas nas logicas de accéo entre
o conselho pedagogico e o conselho geral caracterizadas por identidade propria, separacao e
falta de comunicacdo, preservando independéncia e racionalidades.

As organizacbes escolares e o sistema educativo em Portugal estdo ancoradas neste
dilema dicotébmico que ndo é uma criacao virtual ou transcendental, que da titulo a esta
investigacao, dos normativos a accdo, ou seja, do “plano das orientacdes ao plano da accao
organizacional” (Lima 2001). Neste dominio, sera essencial encontrar pontos de encontro
favoraveis a actividade politica e educativa para a democratizacao e eficacia da escola publica.
Definida a estratégia ou uma politica comum e concertada, é necessario dar voz aos actores, aos
verdadeiros e reais intérpretes. Da expressao dos normativos a accdo emerge um percurso de
analise que justifica a opcdo pelo modelo burocratico de natureza juridico-formal, que se
caracteriza pela racionalidade em relacao ao alcance dos objectivos da organizacéo, pela rapidez
nas decisdes, pela univocidade de interpretacdo, pela uniformidade de rotinas e procedimentos.
Este modelo da-nos uma compreensdo mais ligada a estrutura e ao seu funcionamento
implicando os actores. Este modelo de analise sociologica de Max Weber, “construcdo do tipo
ideal”, coloca a problematica da dominacao racional-legal como forma legitima de autoridade, o
poder do cargo estratificado numa hierarquia organizacional definida e impessoal: “A autoridade
burocratica é exercida em sua forma mais pura ali onde for claramente dominada pelo principio
da nomeacao. Uma hierarquia de funcionarios eleitos nao tem o mesmo sentido de uma

hierarquia de funcionarios nomeados. No que se refere a primeira, a eleicao torna impossivel
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submeté-la a uma disciplina rigorosa, mesmo quando se aproxime do tipo baseado na
nomeacao” (Weber 1971: 22).

Além desta autoridade, tivemos oportunidade de reconhecer neste estudo, relativamente
a directora, por exemplo, no que concerne as nomeacbes dos membros do conselho
pedagogico, o que Weber chama de dominacao carismatica do lider que “exerce a sua influéncia
em virtude das suas qualidades pessoais. A legitimidade esta fundamentada na fé que o liderado
deposita no lider” (Morgan, 1996: 283).

O principio da centralizacdo da estrutura de autoridade de comando aplica-se a todo tipo
de organizacoes e, portanto, também a escola e representa uma forma de dominacéo legitima
porque o poder decorre do cargo e ndo da pessoa (impessoalidade). Nesta perspectiva, as
organizacdes burocraticas tém superioridade técnica, eficiéncia e eficacia porque ndo dependem
das accoes intersubjectivas autoreguladas, antes se sobrepde a elas, por isso, eliminam o
conflito ou os espacos potenciais de conflito, as relacdes subjectivas ndo regulamentadas onde
poderiam emergir interesses pessoais, jogos estratégicos e projectos individuais ou grupais. Ha
um predominio da estrutura. Neste estudo, esse predominio é visivel nas macropoliticas e nas
percepcdes dos actores relativamente ao processo de nomeacao e, até, ao stafus guo instituido
por uma cultura integradora que caracteriza o clima ou et/0s organizacional.

0 modelo politico ‘olha’ a organizacdo sob o dominio da accdo, da negociacdo, da
estratégia e do conflito em detrimento da estrutura. Possibilita a interpretacdo e a compreensao
da accdo social, situa o foco de andlise na dindmica organizacional em que o conflito é
perspectivado como natural e benéfico na constituicdo de légicas de accao grupais com origem
fora ou dentro das organizacdes. Captamos a dimensdo politica das decisdes e dos decisores e a
relacao entre opcoes e objectivos. A escola € um espaco de iniciativa e liberdade individual e
grupal que, neste estudo, nao ficou claro pelas respostas dos entrevistados. A dimensao politica
fica refém da desarticulacdo conselho geral/conselho pedagogico e do inconformismo
manifestado pela associacdo de pais relativamente ao poder e representatividade no conselho
pedagodgico, o lugar e o poder da presidente sobre o conselho geral contrario a lei e ao espirito
do legislador e, numa concepc¢ao mais ampla, na politica educativa manifestamente normativa e
reguladora de eventuais espacos de conflito, de iniciativa ou autonomia. Consideramos, contudo,
que a conflitualidade, o inconformismo e a participacao se tornam num mobil de transformacao
sociocultural que implica as organizacdes e a sociedade em geral pelo efeito socializador da

escola.
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Com defende Bachelard (1990; 1996)), em ciéncia nada ¢ dado tudo é construido.
Também na analise sociologica nada € natural, por isso, importa compreender a percepcao e as
expectativas dos actores com consciéncia critica e postura de impessoalidade, ou seja, com
posicdes assumidas sobre 0s micro, meso e macrossistemas.

O ser humano é politico e cultural, envolve-se com 0s outros num processo de
socializacéo reciproco, formador e transformador. A cultura organizacional € um complemento
importante ao modelo burocratico e ao politico na capacidade que potencia de analisar o peso
das politicas oficiais, dos normativos e dos poderes da escola, nomeadamente do director nas
relacdes sociais que se produzem e reproduzem no espaco escolar. Em complementaridade, o
modelo cultural permite compreender a accao intersubjectiva entre estrutura e accao, incidindo
nos rituais, nas atitudes, nos papéis e interesses e comportamentos dos individuos e dos grupos
(Gomez, 1998). Deste modo, apreende-se as expectativas e percepcdes e interpreta-se alguns
comportamentos consensuais e conformistas dos entrevistados que tendem a traduzir. Contudo,
como afirmamos anteriormente, a interpretacdo, as inferéncias ou as generalizacées que se
venham a efectuar serdo sempre acompanhadas de prudéncia dado o caracter ‘ubiquo’(Schein,
1990); Sainsaulieu, 1987; Erickson, 1987; Morgan, 1996) do conceito de cultura e, por
extensao, da nocao de cultura organizacional que envolve simbolismo, valores, crencas e rituais
(elementos culturais ndo materiais) nem sempre definiveis ou observaveis que se podem
constituir como “obstaculos epistemologicos” (Bachelard, 1990). Encontrar a padronizacao
cultural ou o que Shein (1985) chama de “padrdo de assuncdes basicas”, que tém um efeito
normativo e normalizador do pensar e do agir no interior das organizacdes. As respostas dos
entrevistados podem ser interpretadas em algumas matérias como evidenciadoras deste “padrao
de assuncoes basicas”, nomeadamente em relacdo a nomeacdo dos elementos do conselho
pedagdgico, aos poderes do director e a composicao do conselho pedagdgico. Possibilitou a
compreensdo de alguma partilha e consenso de significados e interpretacdes dos actores
relativamente a accao organizativa e as relacées com as liderancas.

0 conselho pedagogico ¢ indispensavel em matérias fundamentais para o servico e para
o funcionamento do sistema educativo e, sobretudo, para a vida do quotidiano das escolas. E da
responsabilidade e da competéncia dos departamentos e, por ineréncia, dos coordenadores, a
“articulacao curricular” cuja representatividade no conselho geral é essencial e torna-se voz e elo

de ligacao com os grupos e as areas disciplinares que constituem os curriculos formal, informal

146



O Conselho Pedagogico. dos normativos a accao | 2012

e oculto, mais dependentes do corpo docente e da cultura organizacional que implica cultura
docente.

A nocao de cultura, ou cultura docente engloba valores, crencas e normas que 0s
professores consideram nuclear na sua actividade. Pérez Gomez (2001) considera trés niveis
complementares de compreensdo da cultura docente: fransracional, refere-se a crencas, valores
e principios éticos; racional, apoiam-se na “justificacdo colectiva”, ou seja, tém como fonte e
fundamentacado as normas, as expectativas e a natureza social e sub-racional, dominado por
valores justificados por preferéncias pessoais e emocionais subjectivas e, sobretudo, “amorais
ou associais”. Portanto, a cultura docente pode ser importante na analise organizacional uma
vez que se caracteriza,

“pelos métodos usados na classe, pela qualidade, pela orientacédo <;ias inter-relacdes, pelos

desempenhos diversificados, pela gestdo, pelo campo decisional. E, assim, uma estrutura

de poder, de equilibrio préprio marcado por periodos mais ou menos longos e por

tendéncias mais ou menos plasmadas, ideologicamente significativas mas determinadas ou

condicionadas pela especificidade das interaccdes concretas contextuais” (Oliveira, 2009:

34).

Por estas razbes e outras anteriormente apontadas, pareceu-nos oportuno convocar
algumas categorias de analise do modelo cultural. Pensamos que, pelo conteudo das
entrevistas, se desenrola no interior da escola um metabolismo cultural de acomodacao, de
passividade ou de regulacdo sem ‘controlo remoto’. Apesar dos limites das generalizacdes, tendo
em conta as caracteristicas enunciadas ao longo deste estudo, ndo deve desconsiderar-se o
poder da cultura no interior dos grupos e organizacdes. A dimensao cultural de analise empurra
o0 investigador e a investigacdo para uma dimensao profunda e intima das relacdes. A teoria das
relacdes humanas de Elton Mayo e a experiéncia de Hawtorne na Western Electric Company
testemunhou a importancia das relacdes informais, psicossociais e motivacionais que podem
condicionar as relacdes estruturais e a organizacdo na sua dindmica e eficiéncia, impulsionadas
por um ambiente cultural emergente.

Esta concepcao, aplicada a analise do conselho pedagogico, remete-nos para uma
compreensao e interpretacao de significados e procedimentos numa dimensao formal e informal,
a interaccao espontanea do quotidiano, a reproducéo e influéncia sociais que acontece no ‘devir’
intraorganizacional. Entre outras coisas, permitiu-nos percepcionar as rotinas, as crencas e 0s
valores que sb a entrevista proporciona e que representam ou configuram as relagcdes Conselho
Pedagdgico/director, conselho pedagogico/conselho geral e conselho pedagdgico/associacao de

pais.
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No capitulo Ill tivemos oportunidade de abordar alguma legislacao relativa a autonomia,
administracdo e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario. Nesta pesquisa interessou-nos, além da unidade de analise, o Conselho
Pedagogico, as grandes questdes que dinamizam a area da educacdo, a democratizacédo, a
descentralizacdo, a autonomia e alguns principios axiolégicos indissociaveis dos sistemas
educativos e politicos verdadeiramente democraticos, a justica, a participacao e a igualdade de
oportunidades.

Em relacao a autonomia, tema tratado abundantemente continuamos sob o dominio de
uma intencéo retdrica disfarcada de forma sistematica e recorrente na letra dos sucessivos
normativos, a partir do Decreto-Lei n°® 43/89, de 3 de Fevereiro. Este diploma faz depender a
autonomia do projecto educativo e sem uma efectiva descentralizacdo do sistema educativo.
Esta matriz estende-se, como ficou claro, ao Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de Maio e ao Decreto-
Lei n°75/2008, de 22 de Abril, ou seja, “o problema de fundo, porém, mantém-se nao obstante
o discurso descentralizador e autondmico” (Lima, 2007: 51). Continuamos com a ficcdo, com a
ilusdo de que a autonomia se cria por decreto. Ansiamos pela ‘terra prometida’, que so por
demagogia ou ma fé continua na ordem dos discursos politicos, mas parece confirmar-se que
“um dos maiores obstaculos a construcao do principio democratico da autonomia das escolas
reside no governo heterénomo destas, levado a cabo por uma direccdo escolar atopica, isto €,
deslocada, ou fora do lugar, que seria normalmente cada organizacdo escolar concreta, e nao
um complexo aparelho politico-administrtivo supraorganizacionalmente situado” (/bidenr. 65).
Mudam-se os tempos, mas nao se mudam as vontades.

No capitulo IV, fundamentamos as opcdes metodoldgicas e as técnicas de
operacionalizacdo que consideramos mais eficazes para esta investigacdo e apresentamos as
conclusdes. Na analise dos dados ambicionamos captar, interpretar e compreender a realidade
empirica e experiencial em articulacado com os modelos convocados num modus operandi
diptico e complementar de analise que resultou num conjunto de inferéncias relevantes da
realidade organizacional e das relacdes sociais que se estabelecem entre a estrutura formal e a
accao social dos sujeitos e dos grupos.

Deste estudo pode inferir-se, também, que a questao do poder e as eventuais lutas nao
se verificam no interior do Conselho Pedagogico. A “magia do poder” (André, 1987), ou seja, o
efeito que o poder produz no ser humano, pela consciéncia do poder através do seu exercicio,

pela atraccao e fascinio que levam a sua procura desmesurada ou, ainda, pela sua absolutizacao
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- 0 poder que o proprio poder exerce sobre o sujeito, nao caracteriza as relacées entre os
membros do conselho pedagdgico ou entre os seus membros e o presidente, que é por
ineréncia, por forca da lei, o director. Esta relacao ‘pouco genuina’ no Conselho Pedagdgico tera
relevancia sociologica a ser considerada em estudos futuros assim como a problematica da
participacdo, da democratizacdo e da tipologia das relacdes com o conselho geral e com os
departamentos e grupos disciplinares. O conselho pedagogico esta bloqueado na sua matriz de
coordenacao pedagogica pela perda de competéncias deliberativas e decisorias e, ainda, pela
ampliacdo, com poderes invasivos e reguladores, por parte do director. Assim, perde estatuto e
vé diminuido o seu papel e o0 seu poder no interior as organizacoes educativas.

O espirito democratico, a critica e a reivindicacdo dos actores ou estd ausente ou ndo é
perceptivel o que conduz a uma cultura conformista, de convergéncia, pouco critica e humanista
em vez da postura inconformista caracteristica das sociedades modernas desenvolvidas e
emancipadas com democracias mais proximas do ideal participativo. Neste estudo percebe-se
uma certa predisposicao dos actores, com algumas excepcdes de pouco relevo como € o caso
da representante dos encarregados de educacao, para um tipo de participacao convergente ou
de nao participacdo ainda que admitamos possa ser estratégica. E perceptivel uma tensao entre
a burocracia e o formalismo juridico, a politica e os padrdes culturais que diminuem a
intencionalidade, a subjectividade e a liberdade de accdo e intervencao dos actores que
continuam agrilhoados a uma certa tradicao politico-cultural e ainda a fenémenos sociais como o
poder do estatuto, da hierarquia estrutural e da legislacao.

0 Conselho Pedagdgico emerge como um érgao espalmado entre a autoridade do director
(6rgao unipessoal), que nomeia a quase totalidade dos seus membros, e o poder politico e
deliberativo do conselho geral, 6rgao colegial com poder de aprovar os instrumentos de
autonomia (artigo 9°). O conselho geral, apesar de reunir ordinariamente uma vez por trimestre
(artigo 17.°), e da débil ou ausente ligacdo e desconhecimento, por parte dos seus membros, do
quotidiano do agrupamento, conforme ficou claro nas entrevistas, constitui-se, legalmente, como
um orgdo com o poder de aprovar as regras fundamentais do agrupamento (regulamento
Interno), as decisoes estratégicas e de planeamento (projecto educativo, plano de actividades) e
0 acompanhamento da sua concretizacao (relatorio anual de actividades). Além disso, confia -se
a esle drgdo a capacidade de eleger e destituir o director que, por conseguinte, lhe tem de

prestar contas (preambulo).
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0 Conselho Pedagogico, apesar de os interlocutores fazerem apologia da sua importancia,
esta, desde ha uns anos a esta parte, em perda de autonomia e capacidade de decisao
estratégica. Parece subordinado a uma légica burocratica e normativista predominantemente de
natureza tecnocrata, apesar da presenca do representante dos pais e, sobretudo, preparador e
produtor de trabalho marcado por uma pedagogia cientifica e racionalizadora em detrimento de
uma pedagogia critica, humanizadora e emancipatéria. O Conselho Pedagdgico emerge nos
moldes da administracdo cientifica como uma divisdo social e técnica de trabalho no interior da
organizacao, regulado e fiscalizado directa ou indirectamente pelo ordenamento juridico, a nivel
macro, pelo director e pelo conselho geral, a nivel meso e ainda por um exossistema, ou seja,
pelos contextos mais amplos que, indirectamente ou a distancia, condicionam e influenciam a
accado deste 6rgdo, nomeadamente, as organizacdes e/ou politicas locais. O director, que parece
forte na configuracdo juridica actual, na realidade esta potencialmente fragilizado face ao
conselho geral, de quem depende, ainda que democraticamente, e “extremamente fraco,
especialmente perante a tutela, representando do ponto de vista desta o escaldo ultimo de uma
administracao radicalmente desconcentrada, com capacidade para penetrar ja no interior das
escolas e de ai encontrar o seu primeiro representante, embora democraticamente legitimado a
nivel escolar” (Lima 2009: 247).

O Conselho Pedagdgico vive numa encruzilhada de poderes, com perda de autonomia,
democraticidade, representatividade e estatuto. Apresenta-se mais como um o6rgao consultivo
proximo do director e em desarticulacao ou tensao com o conselho geral. A natureza juridica
deste 6rgdo assim como o seu /modus operanditem conduzido a uma postura mais conformista
dos seus actores com tendéncia para um pensamento convergente com representacoes sociais
solidas e cristalizadas culturalmente. Deste modo, estamos a assistir, de certa forma, a
possibilidade de a escola se tornar vector de reproducdo social, de continuidade e
estandardizacdo da accdo social em detrimento da transformacdo social geradora de
descontinuidade e mudanca. Como defende John Dewey (2005: 31), “A falta de um
relacionamento livre e justo, fruto de uma variedade de interesses partilhados, desequilibra o
estimulo intelectual. A diversidade de estimulos promove a inovacao e a inovagao implica um
desafio ao pensamento”. Lancamos aqui o desafio para despertar para uma pedagogia critica e
emancipatoria dos actores tornando-se verdadeiros intérpretes da mudanca e da implementacao
da democratizacao das escolas. Um pensamento autonomo, critico e livre constituir-se-a uma

oportunidade intelectual desafiador de uma socializacdo de tendéncia normalizadora.
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Apéndices
Apéndices | — Guides das entrevistas

Guido da entrevista aos membros do CP

1. Que alteracdes considera que provocou neste agrupamento a implementacdo do decreto-lei n.° 75/2008,
nomeadamente no que se refere as relacdes entre o CP e a Direccdo e o CP e 0 CG?

2. Concorda com a composicéo do CP? Porqué?

3. Tratando-se de um 6rgédo de coordenacao e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa, concorda com
a presenca da associacao de pais? E com a presenca dos alunos?

4. Que balanco faz da participacédo dos outros actores educativos para além dos professores (pais e alunos)
no CP?

5. A elaboracdo do PE compete ao conselho pedagbgico e a sua aprovacdo ao CG. Concorda com este
processo de competéncias?

6. Para além das reunides, ha alguma colaboracao entre o CP e a direccdo? Em que areas (exemplos)?

7. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA, Oferta
formativa...) do agrupamento?

8. A implementacéo do decreto-lei n.° 75/2008 contribuiu para aumentar a autonomia da escola? Em que
areas?

9. Concorda com as competéncias do CP? Nao estara fragilizado face ao CG?

10. Considerando que os membros do CP sdo nomeados pelo director, como perspectiva a autonomia do CP
e dos seus membros relativamente ao Director?

11. Tem a percepcdo que a participagdo nas reunides do CP dos seus membros se alterou a partir do
Decreto-Lei n° 75/2008? Em que sentido?

12. Que avaliacdo faz da funcdo e da importancia do CP na gestdo pedagogica e na estratégia do
agrupamento?

13. Qual momento mais tenso e/ou significativo em que participou enquanto membro do CP?

14. Indigue aquelas que considera serem as trés mais importantes competéncias do CP e justifique.

15. Qual a sua percepcao sobre o papel do CP na escola?

16. Considera que os membros do CP tém um estatuto diferenciado na comunidade escolar?

17. Considera que o CP tem poder de decisdo ou é mais um 6rgao de assessoria? Seria dispensavel?

18. Concorda com o sistema de nomeacéo dos seus membros? Porqué?

19. Lembra-se de alguma proposta elaborada pelo CP no exercicio das suas competéncias que tenha sido
recusada pelo CG?
Guido da entrevista ao representante da associacao de pais

1. Tratando-se de um érgao de coordenacao e supervisao pedagdgica e orientacdo educativa, concorda com
a presenca da associacao de pais? E com a presenca dos alunos?

2. A associacdo de pais, pela leitura das actas, nao tem intervencoes regulares nem propostas. Como
explica esta participacao passiva?

3. A elaboracdo do PE compete ao CP e a sua aprovacdo ao CG. Concorda com este processo de
competéncias? Porqué?

4. Concorda com as competéncias do conselho pedagogico? Nao estara fragilizado face ao CG?

5. Considerando que os membros do CP sdo nomeados pelo director, como perspectiva a autonomia do CP
e dos seus membros relativamente ao Director?

6. Que avaliacao faz da funcdo e da importancia do CP na gestdo pedagogica e na estratégia do
agrupamento?

7. Qual momento mais tenso e/ou significativo em que participou enquanto membro do CP?

8. Considera que o CP tem poder de decisao ou é mais um orgao de assessoria? Seria dispensavel?

9. Concorda com o sistema de nomeacéao pelo director dos membros do CP? Porqué?
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Guido da entrevista ao presidente do CG

1. Que avaliacdo faz das propostas do CP que chegam ao CG para aprovacdo? Revelam
competéncia técnica / autonomia, estratégia...?

2. Lembra-se de alguma proposta elaborada pelo CP no exercicio das suas competéncias que tenha
sido recusada pelo CG?

3. Que avaliacdo faz da funcdo e da importancia do CP na gestdo pedagogica e estratégica do
agrupamento? E do CG? Qual destes orgaos considera mais determinante para o funcionamento
do agrupamento?

4. Tem havido dificuldades em gerir o CG, ao nivel técnico e pedagogico dada a diversidade de
actores que o compde?

5. Tratando-se de um o6rgdo de coordenacdo e supervisao pedagogica e orientacao educativa,
concorda com a presenca da associacao de pais no conselho pedagdgico? E com a presenca dos
alunos?

6. O CP e o CG sdo dérgaos complementares ou ha algum mais determinante para o funcionamento
e estratégia do agrupamento?

7. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA, Oferta
formativa...) do agrupamento?

8. A implementacdo do decreto-lei n.® 75/2008 contribuiu para aumentar a autonomia da escola?
Em que areas?

9. Concorda com as competéncias do CP? Estara fragilizado face ao CG?

10. A elaboracédo do PE compete ao CP e a sua aprovacado ao CG. Concorda com este processo de
competéncias? Porqué?

11. Concorda com o processo de nomeacéo pelo Director, dos membros do CP? Porqué?

Guido da entrevista ao representante dos alunos

—_

Concorda com a composicdo do CP? Porqué?

Tratando-se de um 6rgao de coordenacao e supervisao pedagogica e orientacao educativa,

concorda com a presenca da associacdo de pais e dos alunos?

Costuma preparar com os restantes alunos as reunides do CP?

Como procede para transmitir as informacées do CP?

Como vé a falta de presenca e participacdo dos alunos nas reunides do CP?

Que balanco faz da participacdo dos outros actores educativos para além dos professores (pais e

alunos) no CP?

7. Que avaliacdo faz da funcdo e da importancia do CP na gestao pedagdgica e na estratégia do
agrupamento?

8. Considera que o CP tem poder de decisdo ou é mais um orgao de assessoria? Seria dispensavel?

9. Considera que os membros do CP tém um estatuto diferenciado na comunidade escolar?

10. Concorda com o sistema de nomeacéao pelo director dos membros do CP? Porqué?

N

ook w
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Guido da entrevista a directora

1. Enqguanto presidente do CP, como caracteriza o seu poder nesse 6rgao e nas decisoes?
Concorda com a composicao do CP? Porqué?

3. Tratando-se de um o6rgao de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientacdo educativa, concorda
com a presenca da associacao de pais? E com a presenca dos alunos?

4, Como ¢ preparada a ordem de trabalhos das reunides do CP? Sdo consideradas as suas
competéncias legais ou é sobretudo a agenda e assuntos do momento?

5. Da analise das actas infere-se que as votacdes sdo quase sempre por unanimidade. Porqué?

6. No cargo de director sente-se subordinado ao CP? Em que areas?

7. A elaboracdo do PE compete ao conselho pedagdgico e a sua aprovacdo ao CG. Concorda com este
processo de competéncias? A direccdo nao fica fragilizada na definicdo da gestdo pedagogica e nas
linhas orientadores da escola?

8. Como caracteriza a participacdo do director no CG?

9. Do seu ponto de vista, que vantagens e/ou desvantagens trouxe para a escola a implementacéo
decreto-lei n.75/2008?

10. Para além das reunides, ha alguma colaboracao entre o CP e a direccdo? Em que areas (exemplos)?

11. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA, Oferta
formativa...) do agrupamento?

12. A implementacao do decreto-lei n.° 75/2008 contribuiu para aumentar a autonomia da escola? Em
que areas?

13. Que avaliacdo faz da funcdo e da importancia do CP na gestdo pedagogica e estratégica do
agrupamento? E do CG? Qual destes dérgaos considera mais determinante para o funcionamento do
agrupamento?

14. Considera que o CP tem poder de decisdo ou é mais um orgao de assessoria? Seria dispensavel?

15. Concorda com o sistema de nomeacao dos seus membros? Porqué?

16. Existem critérios de nomeacdo dos seus membros: as previstas na lei ou outras, por exemplo,
formacéo profissional, docentes do departamento..., dada a natureza pedagodgica deste érgao?

17. Como caracteriza a relacdo da direccdo com o CP e com o CG? E do CP com o CG?

18. Uma vez que ha muita legislacdo a sair permanentemente, teria sentido ou seria importante ter
assessoria juridica?

19. Por fim, pergunto se quer acrescentar alguma ideia acerca do CP ou do CG?
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APENDICE Il - ENTREVISTAS

Entrevista 1 — Coordenador de Departamento Curricular de Expressoes

1. Que alteracdes considera que provocou neste agrupamento a implementacdo do decreto-lei
n.° 75/2008, nomeadamente no que se refere as relacdes entre o CP e a Direccdoe 0 CP e o
CGa?

R. Nao posso responder porque nao tenho bem presente esse decreto-lei.

2. Concorda com a composicdo do CP? Porqué?
R: Sim, concordo porque estio representados todos os niveis de ensino, e todas as vertentes do

dia-a-dia da escola.

3. Tratando-se de um o6rgdo de coordenacdo e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa,
concorda com a presenca da associacao de pais? E com a presenca dos alunos?

R: Sim, concordo, e nunca me questionei sobre se deveriam estar ou ndo presentes.

4. A elaboracdo do PE compete ao CP e a sua aprovacao ao CG. Concorda com este processo
de competéncias?

R: Em parte ndo, porque se uns elaboram, deveria partir-se do principio de que fizeram um
trabalho bem feifo, portanto o processo terminaria ai. Penso que, se uma equipa elabora, a outra
nao devera fter interferéncias. Assim, julgo que o CP, uma vez que é o 0rgéo ao qual cabe a

elaboracdo deste projecto, também devera ter competéncia para a sua aprovacao.

5. Para além das reunides, ha alguma colaboracdo entre o CP e a direccdo? Em que areas? Dé
exemplos.
R: Penso que so se for informalmente, normalmente decide-se no CP e, se houver pormenores,

em vez de reunir o CP falam directamente com as pessoas que o integram.

6. Que balanco faz da participacdo dos outros actores educativos, para além dos professores,
(pais e alunos) no CP?

R: Quanto aos alunos, a maioria das vezes nem se apresentam as reunioes do CP, portanto, e
segundo a sua propria opinidao, a sua presenca nao é importante.
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Em relacdo aos pais, é caricato porque ha alternéncia de duas associacoes de pais o que é
incompreensivel. Quanto a particijpacdo da associacdo de pais no CP, hd uma delas que tenta
colaborar, apesar de isso ndo significar que apresente sempre propostas. A outra apresenta uma
postura menos construtiva e, até, agressiva e acusatoria, ndo demonstrando uma atitude
colaborativa. Em geral, as propostas apresentadas pela associacdo de pais sdo, normalmente,
actividades a desenvolver pela comunidade educativa, mas as suas intervencoes sao pouco

frequentes.

7. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA,
Oferta formativa ...) do agrupamento?

R: O CP aprova e sugere para futuras candidaturas a possivels cursos que possam funcionar na
escola, tendo em conta a realidade dos alunos e do meio e também tem um peso muito grande
no PAA, porque vai, depois, filtrar as actividades que vém dos departamentos, que surgem em
excesso, e é no CP que sdo colocadas algumas condicionantes para a sua concretizacdo. Para o

PE, acho que o CP também da indicacdes para a sua elaboracao.

8. Concorda com as competéncias do CP? Nao estara fragilizado face ao CG?

R: O CP estd a perder poder. E composto por docentes nomeados pelo director e elabora
documentos que, mais tarde, tém de ser aprovados pelo CG, que ndo estd minimamente
informado sobre o que é a realidade da escola e de como tudo funciona. E, entdo, tem o poder
de rejeitar e, muitas vezes, pressionados por questoes politicas e nao orientados por questoes

pedagogicas, ou preocupados com o bem-estar da escola.

9. Considerando que os membros do CP sdo nomeados pelo director, como perspectiva a
autonomia do CP e dos seus membros relativamente ao director?

R: T7endo em consideracdo a minha experiéncia enquanto membro do CP, ndo tenho sentido
inibicoes por parte dos seus membros para expressarem as suas fdeias, quer sejam favoraveis
ou ndo em relacao as ideias da directora e, muitas vezes, ha até vozes que se levantam num
fom acima do que seria considerado normal. Pela minha parte, pronuncio-me acerca dos varios

assuntos e nunca me senti minimamente fragilizado por ter sido nomeado.
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10. Que avaliacao faz da funcdo e da importancia do CP na gestao pedagdgica e na estratégia do
agrupamento?

R: O CP é importante porque faz o balanco, a filtragem de informacdo dos varios niveis de ensino
que permite termos uma perspectiva do que se passa no agrupamento. Deste modo, é possivel

uma articulacao entre todos os niveis de ensino, do pré-escolar ao secundario.

11. Qual momento mais tenso e/ou significativo em que participou enquanto membro do CP?
R: De repente, ndo me lembro de nenhum. Jd ocorreram Sifuacoes em que 0s &nimos se

exaltaram, mas de momento ndo me recordo de nenhuma Situacao concreta.

12. Indique aquelas que considera serem as trés mais importantes competéncias do CP e
justifique.

R: A elaboracdo do PE, do PAA e a oferta formativa da escola.

13. Considera que os membros do CP tém um estatuto diferenciado na comunidade escolar?
R: No que me diz respeito, ndo. Acho que sou a mesma pessoa. E quanto aos meus colegas

também néo senty diferenca.

14. Considera que o CP tem poder de decisdo ou ¢ mais um orgdo de assessoria? Seria
dispensavel?

R: Eu penso que sucedem os dois casos: as vezes tem poder de decisdo em algumas questoes,
mas noutras é mesmo um 0rgdo de assessoria. Por exemplo, elaborar um calendadrio de
reunides de avaliacdo é uma tarefa tdo simples que julgo ser uma perda de tempo atribuir ao CP
esta funcdo. Outras decisoes que se relacionam com questoes de natureza pedagdgica, como
projectos relacionados com as turmas....ai sim, sdo assuntos que devem ser discutidos e
ponderados no CP. E um drgéo onde os professores tém a possibilidade de ser ouvidos e isso é
muito positivo.

Se o CP seria dispensavel e se a escola funcionava sem este drgdo, penso que funcionava,
contudo, ndo sei se funcionaria convenientemente. Se ele ndo existisse, teria de ser criado outro
mecanismo para que os professores se fizessem ouvit, pois, neste momento, é através do CP

que o fazem. Por isso, acho que o melhor é manter tudo como esta.
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15. Concorda com o sistema de nomeacao dos seus membros? Porqué?

R: A outra forma possivel é a eleicdo no departamento. Mas o director, quando nomeia, escolhe
0S seus colaboradores no CP atendendo as suas capacidades de cumprir e conseguir gue 0S
departamentos alcancem os objectivos no final do ano lectivo sem confiitos, remando todos no
mesmo sentido. Se seguirmos o processo de eleicdo no departamento, muitas vezes o que
acontece é que ha movimentacoes internas e elege-se quem nao reune o perfil adequado ou,
entdo, até se chega ao extremo de se fazer uma eleicdo por vinganca. Assim, penso que se o
director puder fazer a sua escolha, nunca nomeard um elemento que sabe que, a partida, néo

vai colaborar e que ndo desempenhara cabalmente as suas funcoes.

16. Conhece os membros do CG?

R: Sdo doze pessoas, mas eu s conheco trés ou quatro. A lista de candidatura esteve afixada
cumprindo todo o processo legal. Na verdade, eu vi essa lista, mas nao me lembro ja de alguns
nomes. O que mantenho presente é que os professores que integravam a lista sdo considerados,
cd na escola, como bons profissionais. Os outros elementos que ndo Ssdo professores,
representantes da autarquia e outros, ndo me dizem nada porque ndo estou familiarizado com o

meio politico da zona e ndo conheco as pessoas.

17. Lembra-se de alguma proposta elaborada pelo CP, no exercicio das suas competéncias, que
tenha sido recusada pelo CG?

R: Que eu me lembre, néo.

Entrevista 2 - Coordenadora do Departamento Curricular de Linguas

1. Que alteracdes considera que provocou, neste agrupamento, a implementacédo do decreto-lei
n.° 75/2008, nomeadamente no que se refere as relacdes entre o CP e a direccdoe o CP e o
C&?

R: Por aquilo que me apercebi, as alteracdes referem-se a nomeacdo dos elementos do CP pela

direccdo. O CP limita-se a deliberar e quem aprova as deliberacdes tomadas pelo CP é o CG.

2. Concorda com a composicdo do CP? Porqué?

R: Concordo, estdo representados neste orgéo os elementos principals da escola.
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3. Tratando-se de um orgao de coordenacado e supervisao pedagogica e orientacdo educativa,
concorda com a presenca da associacao de pais? E com a presenca dos alunos?

4. Que balanco faz da participacdo dos outros actores educativos para além dos professores
(pais e alunos) no CP?

(respondeu as duas questdes em simultaneo)

R: Concordo, mas esperaria que eles tivessem uma presenca mais activa. Limitam-se a vir,
quando Vém, porque nem sempre aparecem e nao fazem propostas, ou sugestoes, raramente
participam nas discussoes, e algumas sao muito pertinentes, tém a ver, por exemplo, com a
analise de resultados e outros assuntos.

Ha duas associacoes de pais e ndo existe comunicacao entre elas, o que é péssimo e limitam-se,
portanto, a marcar presenca e nem sempre. Penso que o representante da associacdo de pais
deveria ter uma participacdo mars activa, nao tém propostas pura e simplesmente.

Em relacdo a presenca dos alunos, concordo porque eles fazem parte da escola e nos estamos
aqui gracas a eles, mas também ndo tém uma participacdo muito activa. Este ano, a
representante dos alunos raramente veio as reunioes e, quando vem, nao participa.

O balanco é entdo, uma participacdo passiva e muito negativa.

5. A elaboracdo do PE compete ao conselho pedagdgico e a sua aprovacdo ao CG. Concorda
com este processo de competéncias?

R: Ndo concordo com esse processo de competéncias, uma vez que é o CP que elabora e que
tem o trabalho e, portanto, deveria ser ele também a aprova-lo. Na escola, o CP tem mais peso
do que o CG. Eu penso que o CP é o 0rgdo que estd mais proximo dos problemas da escola e do
seu funcionamento. Alids, muitos dos elementos do CG ndo conhecem sequer o funcionamento

da escola/agrupamento.

6. Conhece os elementos do CG? (Questao adicional)

R: Conheco mal, sei que a autarquia faz parte, que ha um membro do centro de saide e
presumo que haja um representante de uma associacdo para o desenvolvimento, ha professores
da escola que foram eleitos e ha elementos da associacao de pais e alunos. Penso que, tal como
eu, a maloria das pessoas nao sabe quem compode o CG. Sabe identificar o CP mas ndo o drgédo

que toma decisbes tdo importantes para a escola e aprova documentos decisivos como o CG.
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Em relacdo as reunioes e a sua calendarizacdo, também nunca se sabe quando acontecem pols
a convocatoria é entregue aos seus membros pessoalmente, ao contrario do CP, cujas reunioes

sS40 afixadas.

7. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA,
Oferta formativa ...) do agrupamento?

R: Os membros do CP tém sido ouvidos nestas matérias e ha grupos de trabalho dentro do CP.
Temos um papel activo na elaboracdo do PE, do PAA e nas decisdes sobre a oferta formativa da

escola.

8. A implementacdo do decreto-lei n.° 75/2008 contribuiu para aumentar a autonomia da
escola? Em que areas?

R: Na prética ndo, a autonomia néo é real. E disso exemplo o facto de a escola ter um crédito de
horas, mas que é muito limitado e nao pode ir para além dele nem utilizar tempos lectivos para

esse efeito.

9. Concorda com as competéncias do CP? Nao estara fragilizado face ao CG?

R: Sim, porque o CP delibera apenas e o CG é que decide e eu ndo concordo, pois o CG reune
uma vez de trés em trés meses, muitas pessoas que o compdem nao conhecem sequer a
realidade da escola e vdo aprovar documentos tdo importantes. Eu questiono-me se eles
conhecem os documentos emanados do CP. Eu penso que essas competéncias deveriam

pertencer ao CP.

10. Considerando que os membros do CP sdo nomeados pelo director, como perspectiva a
autonomia do CP e dos seus membros relativamente ao director?

R: Nesta escola ndo se verifica essa situacdo, até porqgue os elementos do CP sdo os mesmos de
antes porque sdo da confianca da direccdo e estavam a fazer um bom trabalho. Tudo tem
decorrido normalmente, expomos as nossas ideias e julgo que nao perdemos autonomia. Penso,

até, que os membros quase ndo se aperceberam de que algo mudou.

11. Que avaliacao faz da funcédo e da importancia do CP na gestao pedagdgica e na estratégia do

agrupamento?
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R: Eu acho que é muito importante. E aqui que se vai deliberar como é que a escola é gerida. E
claro que ha sugestoes que sao feitas pela direccdo, mas todos nds temos uma contribuicao

positiva a dar e deixamos a nossa marca no PE e no PAA.

12. Qual o momento mais tenso e/ou significativo em que participou enquanto membro do CP?
R: Néo tém ocorrido momentos de muita tensdo...talvez quando se discute a andlise de
resultados, que nem sempre sao bons, e pode haver uma ou outra situacao pontual que suscite

uma discussao mais acesa, mas nada de dramatico, acho eu.

13. Indique aquelas que considera serem as trés mais importantes competéncias do CP e
justifique.
R: Eu penso que é a elaboracdo dos documentos, o PE e o PAA, a discussdo e a criacdo da

oferta formativa do agrupamento, a criacdo de projectos e a discussio desses projectos.

14. Considera que os membros do CP tém um estatuto diferenciado na comunidade escolar?

R. Néo, penso que nao.

15. Considera que o CP tem poder de decisdo ou é mais um orgdo de assessoria? Seria
dispensavel?

R: Nem sei. O CP, neste momento, ndo decide nada, na realidade muitas decisbes ja vém
tomadas da direccdo, isto € muitas delas é o CG que as aprova. Quanto a ser dispensavel, eu ja
me questionel sobre isso diversas vezes. Frequentemente sinto que ndo estamos ali a fazer
nada. Mas, ao mesmo tempo, nao seria tdo democrético, € importante ouvir as pessoas, as suas

opinides e sugestoes ainda que ndo se revelem, no fim, produtivas.

16. Lembra-se de alguma proposta elaborada pelo CP no exercicio das suas competéncias que
tenha sido recusada pelo CG?

R: Ndo, que eu saiba as propostas do CP ndo tém sido rejeitadas ou contrariadas pelo CG. Mas
é compreensivel que ndo saibamos porque ndo ha feedback para o CP do que se passa nas
reunides do CG. E era importante sabermos, até porque o CG sabe o que acontece no CP,
recebe documentos, informacoes...criados pelos seus membros. No entanto, nada nos chega

aas reunioes do CG.
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17. Concorda com o sistema de nomeacao dos seus membros? Porqué?
R: Agui na escola tem funcionado bem, por isso concordo. Noutras escolas nao sei, talvez por
haver conffitos internos, ai serd, talvez uma forma de controlo, em que a direccdo usa o poder

que lhe é conferido para controlar toda a escola.

Entrevista 3 — Coordenadora do Primeiro Ciclo

1.Que alteracdes considera que provocou neste agrupamento a implementacao do decreto-lei n.°
75/2008, nomeadamente no que se refere as relacdes entre o CP e a direccdo e o CP e 0 CG?

R: Eu acho que nada mudou, apenas temos, agora, em vez do presidente do conselho executivo
o director. No funcionamento do agrupamento, penso qgue ndo se nota nenhuma diferenca, mas
também nao posso responder com muita certeza, porque ndo conheco muito bem o decreto-lei

75/2008 e, para além disso, sou nova neste agrupamento.

2. Concorda com a composicdo do CP? Porqué?
R: Penso que os representantes dos pais e dos alunos ndo deveriam ter a obrigatoriedade de
marcar presenca em todas as reunioes. Penso que também deveria estar presente um elemento

da autarquia e do centro de saude, mas nem sempre, talvez uma vez de trés em trés meses.

3. Tratando-se de um 6rgdo de coordenacdo e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa,
concorda com a presenca da associacao de pais? E com a presenca dos alunos?

R: Sim, concordo com a presenca da associacdo de pais, mas nem sempre, como ja refeti, ela
deveria ocorrer de trés em trés meses, por exemplo. Ha muifos assuntos no CP que os pals ndo
dominam. Em relacdo aos alunos, eu acho que poderiam estar presentes quando houvesse

algum assunto a resolver, algum problema para debater e que lhes diga respeito.

4. Que balanco faz da participacdo dos outros actores educativos para além dos professores
(pais e alunos) no CP?
R: Quase ndo se manifestam, porque ndo estao preparados para debater certas questoes. Trata-

se de uma obrigacao para a qual ndo tém preparacao.
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5. A elaboracao do PE compete ao CP e a sua aprovacdo ao CG. Concorda com este processo
de competéncias?

R: Nao concordo. Acho que o CP, se elabora o PE, também devia participar na sua aprovacao.

6. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA,
Oferta formativa...) do agrupamento?

R: O balanco é positivo, o CP faz um trabalho importante.

7. A implementacdo do decreto-lei n.° 75/2008 contribuiu para aumentar a autonomia da
escola? Em que areas?

R: Eu ndo conheco bem o decreto-lei 75/2008, mas acho que sim.

8. Concorda com as competéncias do CP? Nao estara fragilizado face ao CG?
R: Penso que esta um pouco fragilizado, pois se os documentos sdo elaborados no CP e é I3 que
se fomam as decisoes mais imporiantes para a escola, porque é que tudo tem, depois, que

passar pelo CG? Isso s6 mostra que o CP ndo tem poder para aprovar, por exemplo.

9. Considerando que os membros do CP sdo nomeados pelo director, como perspectiva a
autonomia do CP e dos seus membros relativamente ao director?
R: Julgo que somos, por essa razdo, menos autonomos. A nomeacao inibe-nos para contrariar as

decisbes da direccao. Por [sso temos menos autonomia.

10. Tem a percepcdo que a participacado nas reunides do CP dos seus membros se alterou a
partir do decreto-lei n° 75/2008? Em que sentido?

R: Nao tenho a experiéncia anterior, portanto ndao posso estabelecer essa comparacao.

11. Que avaliacao faz da funcdo e da importancia do CP na gestao pedagdgica e na estratégia do
agrupamento?
R: £ o0 drgdo supremo da escola. Todas as decisdes passam pelo CP. E o drgdo mais importante

da escola.

12. Qual o momento mais tenso e/ou significativo em que participou enquanto membro do CP?
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R: Néo houve momentos tensos. Eu so tenho este ano lectivo como experiéncia nesta escola e

correu tudo bem.

13. Indique aquelas que considera serem as trés mais importantes competéncias do CP e
justifique.

R: £ talvez, a elaboracdo do PAA, do PE e R,

14. Considera que os membros do CP tém um estatuto diferenciado na comunidade escolar?

R: 7ém, até porque ha colegas que, em conversa, referindo-se a um problema de resolucdo mais
complexa, imediatamente tentam colocar a questao a um membro do CP, no sentido de apurar
a sua opinido e, até, pedir que, por seu intermédio, o problema chegue ao CP. Parte-se do
principio que quem pertence ao CP estard mais preparado para enfrentar e resolver problemas.

Em relacdo a serem diferenciados no tratamento, penso que ndo acontece.

15. Considera que o CP tem poder de decisdo ou ¢ mais um orgdo de assessoria? Seria
dispensavel?
R: Ndo, ndo se pode dispensar. E um orgdo muito importante para decidir e resolver os

problemas que se colocam a escola.

16. Concorda com o sistema de nomeacao dos seus membros? Porqué?

R: Eu ndo tenho uma opinido bem formada em relacdo a isso. No primeiro ciclo, o coordenador
dos docentes é nomeado e, aufomaticamente faz parte do CP. Eu ndo concordo com essa
nomeacao, deveria haver uma eleicdo, porque a nomeacdo pode tornar-se na imposicao do

cargo.

17. Lembra-se de alguma proposta elaborada pelo CP no exercicio das suas competéncias que
tenha sido recusada pelo CG?
R: Que eu tivesse conhecimento, ndo. Todas as propostas apresentadas pelo CP tém sido

aprovadas pelo CG. O CP funciona bem neste agrupamento.
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Entrevista 4 - Presidente do Conselho Geral

1. Que avaliacdo faz das propostas do CP que chegam ao CG para aprovacdo? Revelam
competéncia técnica/autonomia, estratégia...?

R: Sim, acho que revelam. As propostas que nos chegam sdo elaboradas de acordo com o PE e
com as linhas gerais tracadas pelo CG. Revelam conhecimento da escola. O CP é o drgdo que
melhor conhece a organizacdo da escola. Nos projectos elaborados pelo CP, principalmente o
PAA, o qual revela transversalidade e envolve foda a comunidade escolar, geralmente com
actividades até, a meu ver, em numero excessivo e supérfluas, depois, embatem na necessidade
do cumprimento dos programas. No entanto, se analisarmos com atencdo as propostas
apresentadas pelo CP, neste dmbifo, sdo validas. O CP é o drgdo que funciona como o pulsar do

agrupamento e que marca o seu funcionamento.

2. Lembra-se de alguma proposta elaborada pelo CP no exercicio das suas competéncias que
tenha sido recusada pelo CG?
R: Nao. Pontualmente, talvez sejam pedidos esclarecimentos, mas sem grande significado em

termos de conteudo.

3. Que avaliacdo faz da funcdo e da importancia do CP na gestdo pedagogica e estratégica do
agrupamento? E do CG? Qual destes érgaos considera mais determinante para o funcionamento
do agrupamento?

R: A legislacdo ndo é muito clara e cada um de nos faz, talvez, a sua propria interpretacdo. O CG
escolheu uma direccdo, escolheu um projecto e aprovou um projecto educativo, agora tem que
supervisionar a sua execucdo e chegar ao fim dos quatro anos e avaliar se o trabalho realizado
foi de encontro quer ao projecto apresentado, quer ao projecto educativo, ao projecto inicial de
candidatura que era o projecto educativo. O CP é o drgdo principal da escola que gere

praticamente a escola, que a faz funcionar.

4. Tem havido dificuldades em gerir o CG, ao nivel técnico dada a diversidade de actores que o

compde? (questdo adicional)
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R: Nao. Eu sei que havia dificuldades antes, mas agora néo. Nota-se, por vezes, a impreparacao
de algumas pessoas, de alguns agentes, principalmente dos elementos que vém de fora da
escola. Ha muita gente a fazer uma representacao institucional e ha os que dao apenas um
contributo formal, isto é estdo presentes, votam e nada mais. Depois, aqui coloca-se um
problema que séo as posicoes politicas que se fizeram sentir aquando da eleicdo. Mas a questao

politica coloca-se mais ao nivel do CG e néo do CP.

5. Tratando-se de um o6rgao de coordenacao e supervisao pedagogica e orientacdo educativa,
concorda com a presenca da associacao de pais no CP? E com a presenca dos alunos?

R: Ndo, ndo concordo de maneira nenhuma. O CP é um conselho técnico, ndo faz qualquer
sentido estar presente um elemento dessa natureza. Eu pertenco a um CP na qualidade de pai,
num outro agrupamento, e estou la porque tem que haver essa representacdo, estd no
regulamento, mas recuso-me a dar o meu parecer sobre aspectos puramente técnicos, que
tenham a ver com planos de recuperacdo, por exemplo. Pronuncio-me pontualmente sobre
visitas de estudo, planos de actividades, realizacdo de uma festa....Acho, portanto, que o CP

deve estar entregue a professores do agrupamento.

6. O CP e o CG sdo orgdos complementares ou ha algum mais determinante para o
funcionamento e estratégia do agrupamento?

R: Sim, complementam-se. Em termos de organizacdo, cada qual tem as suas funcoes, mas séo
complementares. Em termos de funcionamento, o CP tem muifo mais visibilidade do que o CG.
O CP faz um trabalho sistemdatico ao fongo do ano lectivo, mesmo em termos de realizacdo de
reunides e é um orgdo que esta acima do director. O CP, apesar de ser um orgdo consultivo,
penso que herdou a carga deliberativa que tinha anteriormente e acaba por ndo ser apenas isso,
porque as suas decisoes ou propostas sao acatadas pelo director que, depois as faz chegar ao

CG. Hoje, quem tem poder de decisdo é o director que ouve o CP.

7. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA,
Oferta formativa...) do agrupamento?
R: Pelo que me é dado a conhecer, todas as propostas que chegam ao CG tém aprovacéo. Os

elementos do CP tém um papel fundamental na elaboracdo das propostas.
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8. A implementacao do decreto-lei n.° 75/2008 contribuiu para aumentar a autonomia da
escola? Em que areas?

R: Ndo, o que nds temos nao é autonomia, o que tivemos foi a transferéncia de algumas
competéncias. Fala-se de autonomia pelo facto de ser o CG a escolher o director. No entanto,
depois disso, toda a documentacéo, tudo o que foi utilizado na seleccdo do director foi entregue
na Direccdo Regional para ser aprovado e SO depois € que pudemos dar posse ao director.
Portanto, ndo podemos chamar a isto autonomia. Alids, se a escola quiser assinar qualquer
contrato, tem que ser feita uma consulta. Houve uma descentralizacdo de algumas
competéncias, mas o corddo umbilical do ME nunca foi cortado ou perdido. No fundamental, em
termos de matriz curricular, mantém-se a centralizacdo. E também me questiono sobre se 0S
professores estariam preparados para essa autonomia, porque a autonomia traz
responsabilidade. NOs até temos aqui o exemplo, no agrupamento, dos professores de
Matemadtica que, com a implementacdo dos novos programas, sem manuais, se sentiram um
pouco perdidos. A autonomia também se aprende, ndo se decreta, trabalha-se diariamente. E
um concefto muito vasto que nao cabe num decreto-lel, para além de também intervir aqui a
questao cultural. Penso que, se decidissem dar autonomia e deixassem fodas as decisoes nas
maos das escolas/professores, também seria um caos. Os primeiros anos seriam muito dlificers,
com muitos confiitos, porgue as pessoas, hoje, aproveitam, muitas vezes, os cargos para subir
de estatuto social e para usar o seu poder. Isso aconteceu no CG. Quem esta ligado aos partidos
aproveita todos estes pequenos poderes para tentar sobressair, o que tem sido absolutamente
claro neste agrupamento. O que se verifica € que as pessoas querem € estar, isto é, fazer parte,
nao pelo seu profecto, pela escola, mas pela insercdo social, para aparecer e porque da estatuto

no meio.

9. Concorda com as competéncias do CP? Estara fragilizado face ao CG?
R: Ndo, acho que ndo. Na minha visdo, o CG ndo coloca problemas ao CP nem pde em duvida
qualquer actividade proposta pelo CP. Ha um reconhecimento do seu trabalho e hd uma

confianca consistente no CP. Estes drgdos tém competéncias diferentes, sdo drgaos distintos.

10. A elaboracdo do PE compete ao CP e a sua aprovacdo ao CG. Concorda com este processo

de competéncias? Porqué?
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R: Néo, julgo que o CP tem que se basear nas linhas orientadoras do CG. O CG representa toda
a comunidade, é um 0rgao mais de cariz politico no que diz respeito as orientacoes que a escola
deve seguir. Todas as actividades propostas pelo CP devem estar adequadas a comunidade e
cabe ao CG articular ftodas as vertentes e considerar também os programas. Eu penso que,
muitas vezes, isso ndo acontece porque no CP ha sempre um ou outro elemento que se

demarca e fenta impor as suas ideias. Contudo, néo é o que acontece neste agrupamento.

Entrevista 5 — Representante dos alunos no Conselho Pedagégico

1. Concorda com a composicdo do CP? Porqué?
R: Sim, concordo porque acho que é importante que pais, alunos e professores de todas dreas

disciplinares se retnam para debater opinioes e, neste orgao, fodos sao ouvido.

2. Tratando-se de um o6rgdo de coordenacdo e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa,
concorda com a presenca da associacao de pais e dos alunos?

R: Sim, concordo porque acho gue os pais tém o direito e o dever de participar e tém um papel
muito importante na educacao dos seus filhos. A educacdo vem a partir de casa e os pais devem
saber a quem entregam os filhos e participar na fomada de decisdes que contribuam para
melhorar a escola, enfrentando e resolvendo problemas. Quanto a presenca dos alunos no CP,
concordo, pois é o nosso futuro que esta em causa e guem vé melhor do que nos o lado de c4,
quem sente os problemas mais do que nds? Por isso estou aqui, para dar as minhas opinioes,

para trazer as opinioes dos meus colegas e apresentar as suas propostas.

3. Costuma preparar com os restantes alunos as reunides do CP?

R: Ndo, mas costumo avisar quando se realiza o CP e perguntar se ha alguma questdo que
quelram ver esclarecida e, quando ha, os alunos falam comigo e decidimos em conjunto as
fdeias que deverdo ser apresentadas ou reivindicadas. Quando ha assuntos que afectam os
alunos e que eles querem ver resolvidos com urgéncia como aconteceu com a problemaética dos
testes intermédios, ai sim, reuno-me com eles e preparamos a minha intervencdo no CP,

decidindo o que ha-de ser difo.

4. Como procede para transmitir as informacdes do CP?
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R: Antes, tinhamos a associacdo de estudantes, mas agora acabou o mandato e, por isso, o que
acontece é que os colegas que me abordaram colocando os problemas, depois procuram-me e
eu faco o mesmo. Encontramo-nos e eu transmito-lhes tudo o que foi difo. Portanto, o processo

é passar a palavra.

5. Como vé a falta de presenca e participacado dos alunos nas reunides do CP?
R: Os alunos ndo estdo organizados, por vezes ndo ha associacdo de estudantes e, por (sso, ndo
estdo representados no CP. Os alunos nem sempre se organizam para defenderem os seus

interesses.

6. Que balanco faz da participacdo dos outros actores educativos para além dos professores
(pais e alunos) no CP?

R: Os alunos, por vezes, tém uma participacdo pertinente, gue ndo acontece sempre porque ha
assuntos no CP que ndo consideramos fundamentais e nem sempre nos dizem respeito.

Em relacdo aos pars, julgo que ha um atrito porque ha duas associacoes de pais entre as quals
ha falta de comunicacdo e nem sempre os problemas que eles trazem tém a ver com o CP, mas

sim com os confiitos entre as duas associacoes.

7. Que avaliacao faz da funcdo e da importancia do CP na gestdo pedagdgica e na estratégia do
agrupamento?

R: Julgo que o CP ndo tem um papel determinante na escola, no entanto, é um drgdo bastante
Importante porque, para além de ser um drgdo que tem o papel de conferéncia e de
comunicacdo entre os varios actores escolares, é ltambém no CP que se fomam decisées

importantes.

8. Considera que o CP tem poder de decisdo ou é mais um orgdo de assessoria? Seria
dispensavel?

R: O CP tem poder de decisdo em assuntos que ndo sdo finais porque, muitas vezes, os
assuntos vdo para o CP mas ja estdo decididos antes, so sdo ali apresentados para,
formalmente, serem aprovados e essas aprovacoes sao relativas a colsas de pouca importancia.
As decisoes que requerem mais ponderacao véo para o CG e sdo sujeitas a mais discusséo. E o

exemplo do PE que é elaborado pelo CP e so é aprovado no CG.
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Quanto a ser dispensavel, penso que ndo, apesar de ndo se decidirem no CP coisas
fundamentais, é com pequenas decisoes que se chega a grandes feitos, por isso, nao considero

que deva desaparecer.

9. Considera que os membros do CP tém um estatuto diferenciado na comunidade escolar?
R: Antigamente talvez, pois 0os seus elementos eram vistos com outros olhos e tinham mais
poder de decisdo na comunidade escolar. No entanto, penso que isso mudou, agora Sao

encarados como tendo um estatuto [gual a todos os outros.

10.Concorda com o sistema de nomeacdo pelo director dos membros do CP? Porqué?

R: Ndo, ndo concordo, acho que deveria haver outra forma, até poderia ser com a intervencdo ou
participacdo da direccdo, mas deviam intervir também outros elementos. Nao faz muifo sentido
ser um orgao dirigido pela direccdo e ser esta a nomear, pois, a partida, seréo elementos que
nao vao contrariar as suas decisoes. Por [sso, julgo que ndo é muito correcto. Acho que hd
alguma perda de autonomia dos membros do CP que, na minha opinido, deveriam ser eleitos

pelos colegas do departamento.

Entrevista 6 - Directora do Agrupamento

1.Enquanto presidente do CP, como caracteriza o seu poder nesse 6rgao e nas decisdes?

R: Mo CP, eu estou como presidente sem direito a voto, no entanto, sou eu que levo todas as
propostas e que faco a gestdo, depois, das opinides, e que acabo por, mediante varias opinioes,
chegar a um ponto que considero ser a solucio para determinadas decisoes. Faco essa espécie

de ponte.

2. Uma vez que ndo tem voto, considera que isso seja uma fragilidade? (questao adicional)

R: Penso que ndo. O meu voto seria mais um, que so em questoes de empate é que poderia ter
algum peso. O facto de ser eu a levar as propostas ja acaba por ser uma forma de as enquaadrar
e dar resposta na escola, o que acaba por me dar o poder de dizer se é possivel ou ndo a sua
concretizacdo. Ora, em termos de votacdo, setia apenas mais um voto de qualidade e, uma vez
que sou eu a apresentar as propostas e a sua avaliacao, a partida, o meu voto é sempre a favor.

S0 em relacdo a propostas de outros membros é que o meu voto poderia ter alguma influéncia.
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3. Concorda com a composicao do CP? Porqué?
R: Eu penso que estd bem assim, que estdo representados fodos os grupos e fodas as
organizacoes. 0Os quinze elementos acabam por representar fodas as areas, todos o0s

professores, pais, alunos e funcionarios.

4. Tratando-se de um o6rgdo de coordenacao e supervisdo pedagdgica e orientacdo educativa,
concorda com a presenca da associacdo de pais? E com a presenca dos alunos?

R: Os alunos e os pais fazem falta na medida em que nos dédo a sua opinido e a sua Visdo
propria sobre algumas propostas que surgem. Podem trazer propostas para acrescentar ao PAA
e no PE também podem dar um contributo. Agora, o que acontece € que o0s pais e 0s alunos néo
representam os seus pares. Este facto ja foi identificado como um ponto fraco e a escola é que
tem que criar mecanismos para que o0s alunos se encontrem, reunam e para que 0 Seu
representante no CP faca uma representacdo diferente, que leve informacdes sobre a opinido
aos alunos.

Quanto aos pais, as associacées ndo funcionam porque ndo tém associados em numero
suficiente que seja representativo dos parls. A posicdo dos pais é representativa da posicdo dos
seus filhos e ndo dos alunos em geral. A participacdo dos pais é passiva, pronunciam-se quandao
se lhes pede opinido e, as vezes, nem sequer tém uma opinido formada. O que acontece
também é que ha assuntos que eles nido conhecem previamente, de outro modo, poderiam
reunir e debater alguns assuntos, preparando as suas intervencoes no CP. Os pais devetiam
estar um pouco mais dentro da organizacdo, mais informados sobre as competéncias do CP,

reunirem e prepararem as suas proprias propostas.

5. Como é preparada a ordem de trabalhos das reunides do CP? Sao consideradas as suas
competéncias legais ou €, sobretudo, a agenda e assuntos do momento?

R: Normalmente, ha um calendario de situacoes que é preciso cumptir. Uma vez por més ha
assuntos que é necessario aprovar naquelas datas. Portanto, ha a agenda para cumprir. Outras
vezes aproveita-se a realizacdo desses CP’s para aprovar actividades e propostas que vao
surgindo. Mas, quando surgem coisas novas, normalmente convocam-se os departamentos para
tratar estes assuntos, colocando-os na ordem de trabalhos para que sejam discutidos e, depois,

serem tratados em CP.
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6. Da analise das actas infere-se que as votacdes sao quase sempre por unanimidade. Porqué?
R: Normalmente porque ha uma proposta que nao estd fechada e essa proposta é discutida e,
havendo vérias opinides, ela é rectificada e alterada, portanto, quando é votada, ja vai com o

acordo de todos. Dar a frequente unanimidade.

7. No cargo de directora, sente-se subordinada ao CP? Se sim em que areas?

R: Por exemplo, na questdo da organizacao curricular, ai ndo é a minha opiniao que vale, é a
opinido do CP. Na matriz curricular, quando tem que se atribuir uma carga horaria a uma
disciplina ou outra, é o CP que decide, embora a proposta possa vir da direccdo. Em relacdo aos
critérios de avaliacdo também, eu ndo posso decidir sobre as questoes pedagogicas que
envolvam quer a matriz curricular, a avaliacdo dos alunos, quer as proprias actividades. Nessas
decisoes sinto-me vinculada ao CP, mas isso ndo me faz perder o poder, acho que é apenas o
cumprimento de um formalismo legal e necessario, até porque traduz alguma autonomia dos
departamentos e sdo questoes ligadas as disciplinas. Eu sou de uma disciplina, ndo posso falar
nem decidir sobre as outras disciplinas. Portanto, penso que até é uma ajuda para eu poder

organizar a escola, o agrupamento. De outra forma, poderia, até cometer erros graves.

8. A elaboracdo do PE compete ao CP e a sua aprovacao ao CG. Concorda com este processo
de competéncias? A direccao nao fica fragilizada na definicdo da gestdo pedagdgica e nas linhas
orientadores da escola?

R: Eu penso que ndo fica fragilizada, acho é que fica mais segura, porque as opinioes das
pessoas que estdo, e que estdo com oS alunos, e sentem os problemas séo em maior
quantidade, hd mais gente a intervir. E bom que seja o CP a elaborar o PE, porque é de natureza
pedagogica, por isso, é bom que ndo seja o director a decidir sobre isso sozinho, porque uma
pessoa sozinha nao tem a mesma capacidade de analise que tem um grupo de pessoas e, se
calhar, também é bom que seja outro drgdo a analisa-lo, a aprova-lo, porque tem outros actores.
O CG pode ser uma mais-valia se der sugestoes validas. A direccdo ao estar presente no CG,
mesmo sem voto, acaba por ser sempre a mediadora de tudo o que vai aparecendo. Contudo,
em relacdo ao poder que o CG tem para decidir é que ja ndo concordo muito. Que dé linhas
orientadores, sim, agora que decida e aprove é que eu ja nao sei se concordo. Eu acho que

deveria ser ao conltrario, o0 CG dava as orfentacdes gerals, porque tem outras preocupacoes ao
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nivel do concelho, as suas caréncias, necessidades e areas de emprego, e o CP é que propunha
0 documento com as estratégias do agrupamento para responder aquelas necessidades. O
documento depois de construido iria ao CG para dar um parecer, para verificar se realmente
estd de acordo com as tais linhas orientadoras e o CP aprovava. Por iSso, 0 processo devetia ser
todo no sentido inverso, isto é, do CG para o CP com a presenca da direccao.

Outra questao é o facto de os elementos do CG reunirem com pouca frequéncia e os Seus
elementos ndo comunicarem entre si para prepararem as reunioes. Quando revnem, cumprem
apenas uma obrigacdo. Nao vém para dar um contributo. Na ultima reunido debatemos
precisamente essa questdo: é preciso que cada entidade representada traga as suas
necessidades. Ndo podem vir para as reunioes no vazio pois, assim, nao representam
verdadeiramente a comunidade educativa. O papel que exercem é quase de controlar a escola e
essa ndo é a sua funcdo. Eu participo no Conselho Municipal de Educacdo, na Comissdo de
Proteccdo de Menores, no Conselho Local de Accdo Social, portanto, se alguém vem bem
preparado para fazer uma gestio estratégica do agrupamento é a directora porque estd nestes
orgdos todos, fora do agrupamento e acaba por conhecer e trazer essas necessidades para os
orgdos intraescolares. No entanto, ndo tem que ser o director a fazé-lo, deveriam ser essas
entidades.

Em conclusdo, penso que o CG ndo funciona como deveria. Quem criou este orgédo deveria ter
outra ideia. A matriz do CG é muito de cardcter politico e ndo deveria ser. Mas ja que é, a
participacdo da Cémara, por exemplo, deveria ir no sentido de promover o desenvolvimento da
regidgo respondendo as necessidades de desenvolvimento econdmico, cultural e social do

concelho, e ndo para manipulacdo politica, que € o que acontece.

9. Como caracteriza a participacao do director no CG?
R: O elemento central das reunides do CG é o director, porque é ele que explica tudo no CG, é
quem leva para a discussdo as propostas e vai explicando se podem ou ndo concretizar-se. O

director acaba por ser o centro quer do CP quer do CG.

10. Do seu ponto de vista, que vantagens e/ou desvantagens trouxe para a escola a
implementacéo do decreto-lei n°75/2008?
R: Tudo depende do director. Ha desvantagens, porque o director tem poder excessivo sobre as

outras pessoas, de nomeacao e de destituicdo apesar de, no nosso agrupamento, nao haver
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diferencas. Eu, como nao concordo com este poder concentrado no director, ndo tomo certas
atitudes. No nosso agrupamento mantém-se tudo mais ou menos como antes, porque eu sou
adepta de uma gestao democrética e que o0s cargos sejam por eleicdo. Preferia que o director
fosse o Presidente do agrupamento, mas eleito de outra forma, sem ser eleito pelo CG. Preferia
que fosse eleito pela escola.

Em relacdo as vantagens e ao facto de ter poder de nomear, de acumular o cargo com o de
Presidente do CP, elas existem, por exemplo, se é eleifo um coordenador que nao cumpre ou é
confiituoso, o facto de o director ndo poder interferir pode ser prejudicial. Mas a nomeacdo do
director pode também nio ser a melhor solucdo porque pode ser uma pessoa da confianca do
CG, mas pode ndo ser a pessoa ideal para o cargo. O processo mais apropriado, a meu ver, é,

portanto, a eleicao.

11. Para além das reunides, ha alguma colaboracéo entre o CP e a direccdo? Em que areas? Dé
exemplos.

R: H4, informalmente ha sempre, toda a gente traz algo de positivo, com todos se aprende um
pouco. Em termos formais, os coordenadores de depariamento e de outras dreas representadas,
transportam a opinido daquele grupo de pessoas, portanto, colaboram sempre. O director, para
passar a informacdo aos professores, fa-lo através do coordenador, ndo tem que ser no CP, e
pode ser em qualquer momento. Assim, além dos contactos formais, ha frequentemente
contactos informais e, as vezes, até mais ricos e produtivos. A propria correspondéncia que vai
chegando com informacoes, legislacdo, etc., exige que a informacdo va passando e isso é feito
através dos coordenadores. O coordenador é o que representa, é ele o agente que faz chegar a
todos o0s outros colegas todas as informacdes sem necessidade de convocar o CP. Sdo, portanto,

0s elos de ligacao entre a direccdo e na escola.

12. Que balanco faz da participacdo dos membros do CP nas decisdes estratégicas (PE, PAA,
Oferta formativa...) do agrupamento?

R: £ sempre positiva essa participacéo. Alids, eu acho que os CP’s demoram o tempo que
demoram e penso que nao Sao 0s mais longos, mas ninguém se zanga, ninguém fica calado,

toda a gente tem opinido e todos apresentam propostas sobre 0s assuntos que vao surgindo.
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13. A implementacao do decreto-lei n.° 75/2008 contribuiu para aumentar a autonomia da
escola? Em que areas?

R Néo, ndo aumentou a autonomia da escola, aumentou, sim, as responsabilidades da escola,
muitas delas problemdticas, pois o director passa a ter competéncias que podem levar a
consequéncias graves, até de caracter juridico, sem ter mais autonomia. A autonomia é muito
falada mas continua a ser ficcao. A autonomia de que se fala tem a ver com as competéncias
que foram atribuidas ao direcfor, mas que, no fim de contas, sdo apenas uma carga de
trabalhos. Sd0 competéncias burocraticas e que ndo trazem, em termos pedagogicos nenhuma
mais-valia para a escola. O director continua muito dependente dos servicos centrais nas
decisbes importantes, porque o que nao era importante e que era trabalhoso passou para o
director. O director tem competéncias que ndo fazem sentido nenhum. Sdo meras
responsabilidades burocrdticas mas que, para a escola como funcdo educativa, ndo trazem
vantagem nenhuma. A questdo da atribuicdo de subsidios, a accdo social escolar, os exames
dos alunos do 9° ano, que fazem exames em condicoes especials, sdo da responsabilidade do

director. Nestas questoes terd alguma vantagem, apenas nessas.

14. Entre o CP e o CG, qual considera mais determinante para o funcionamento do
agrupamento?

R: £ claro que é o CP, sem duvida nenhuma. Mas seja no CG ou de outra forma é preciso que a
escola esteja atenta a comunidade. Para uma boa organizacdo e um bom servico educativo, o
CP é mais importante, mas a escola nao pode fechar-se a comunidade. Tem que vir informacdo
de fora que devera chegar através do CG. Contudo, julgo que o CG ndo deveria ser um orgédo
detentor de tanfo poder. Deveria ser um 0rgdo que colaborasse com a escola, trazendo-he

Informacao, pedindo colaboracdo, mas sem tomar decisdes sobre questoes pedagogicas.

15. Considera que o CP tem poder de decisdo ou ¢ mais um orgdo de assessoria? Seria
dispensavel?

R: Sim, tem poder de deciséo. E também é um drgéo de assessoria, quando prepara, planifica e
elabora documentos. E faz uma boa assessoria. Mas é um orgéo de decisao e é um odrgao com

muito valor e uma mais-valia para a escola. O CG respeita o CP.
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16. Concorda com o sistema de nomeacao dos seus membros? Porqué?
R: Depende, depende do director. Na minha opinido, deviam ser eleitos e ndo nomeados o que

também pode ter desvantagens.

17. Existem critérios de nomeacdo dos seus membros: as previstas na lei ou outras, por
exemplo, formacao profissional, docentes do departamento..., dada a natureza pedagoégica deste
orgao?

R: No nosso caso, como ndo temos muita gente que se enquadre nos principios da lei, a lei
quase obriga, ndo ha outra possibilidade, isto € nao se pode escolher porque SO temos uma
pessoa em cada departamento que reune as condicoes exigidas pela lei. Portanto, na pratica,
nao ha verdadeiramente uma nomeacao o que chega a constituir uma contradicdo porque o
director tem o poder de nomear mas, quando tenta fazé-lo, tem que cumprir a lei e apercebe-se

que, afinal, a lef prevaleceu e ndo chegou a poder nomear.

18. Com caracteriza a relacdo da direccdo com CP e com o CG? E do CP com o CG?

R: Entre o CP e a direccdo ha uma relacdo de entreajuda, de colaboracdo e de necessidade. A
relacdo é pacifica e positiva. Entre o CP e o CG ndo ha qualquer relacdo. O CP ndo reconhece a
Importancia que deveria ter o CG, caso ele funcionasse e ndo reconhece porque, precisamente,
ele ndo funciona como eu acho que deveria funcionar. De outro modo, acredifo que o CP
respeftaria, ou seja, consideraria as suas decisoes e orientacoes. Neste caso, o CP até vé o CG
como um inimigo, como um fiscal. O CP vé o CG um pouco como um inspector do trabalho.
Sendo assim, na hierarquia, o CG tem mais poder, porque é ele que aprova os grandes
documentos do agrupamento que, curiosamente, ndo foram pensados por ele, foram pensados

pOr outros.

19. Uma vez que ha muita legislacdo a sair permanentemente, teria sentido ou seria importante
ter assessoria juridica?

R: Sim, muito importante. A DREN presta auxilio juridico, reponde as questoes dessa natureza
que lhe colocamos, mas nem sempre. Agora nos nao podemos, por qualquer problema, a estar
a recorrer ao apolo juridico da DREN. Em primeiro lugar, as leis deveriam ser mais claras e em
menor quantidade. E muito dificil para quem néo domina a drea do Direito ler e interpretar

algumas leis. Muitas leis resumem-se a remeter para outras, e sdo tantas que temos que recuar
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varias vezes para ficarmos devidamente contextualizados e informados sobre muitas outras leis
para as quais remetem outras tantas. Na auséncia de formacdo juridica isto torna-se
complicado. Assim, para chegarmos a conclusoes, varios elementos procedem a leitura dessas
leis e, depois, conversamos e tentamos chegar a conclusoes.

A informacdo em termos legislativos surge em maior quantidade quando muda o Governo. Esta
situacdo causa muifo incomodo a escola porque temos de estar sempre informados. E hd muita
legislacdo, talvez a maioria, que nao é de cariz pedagogico, € mais de natureza administrativa e
organizacional com a agravante de a legislacdo mudar ao meio do ano lectivo. O anterior governo
(governo Socrates) era perito em mudar as regras a meio do jogo. Em Janeiro entravam em vigor
leis que nos ndo conseguiamos implementar. E, assim, concluimos que o que hoje é legal
amanha é ilegal. Aconteceu isso, por exemplo, com a lef da ‘educacdo para a sexualidade’ que
salu em Janeiro para se aplicar nas escolas num momento em que as escolas estavam

organizadas ja desde Setembro.

20. Por fim, pergunto se quer acrescentar alguma ideia acerca do CP ou do CG?

R: Héd questoes problematicas como o caso dos pais dos alunos e outras entidades que
participam no CG apenas para cumprr uma obrigacdo, sem qualquer preparacdo prévia,
portanto ndo dao contributos.

E julgo que o CG ndo tem ninguém do CP, a ndo ser o director como presidente do CP, mas
poderia, talvez, ter outro representante do CP, sem direito a voto, mas como representante do
CP, para levar de um para o outro orgdo o ‘feedback’. Mas a lei ndo permite porque, se um

elemento estd no CP, ja ndo pode integrar o CG.

Entrevista 7 - Representante dos Encarregados de Educacéo

1. Tratando-se de um 6rgao de coordenacédo e supervisao pedagogica e orientacao educativa,
concorda com a presenca da associacao de pais? E com a presenca dos alunos?

R: Concordo e considero que deveria ter mais elementos representantes da associacdo de pars.
Seria benéfico para tomar certas decisoes do seu interesse. Com a representacdo actual nao
tem poder, apenas tem um voto.

Uma vez que existem duas associacoes de pais, penso que deveriam estar ambas representadas

e com direffo a voto. Desta maneira, em que estao presentes de forma intercalar, perdem poder
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e, por outro lado, ndo ha comunicacdo entre elas. A outra associacao de pais foi formada por
capricho, por motivacoes politicas. Na outra associacdo ha professores na sua constituicao.

Uma representacdo mais alargada dos pais seria benéfica para a resolucéo de certos assuntos e
melhorava a relacao pais-escola-comunidade. Na parte pedagogica, os pais ndo deveriam ter

voto mas noutras questoes sim.

2. A associacdo de pais, pela leitura das actas, ndo tem intervencdes regulares nem propostas.
Como explica esta participacédo passiva?

R: Por serem duas associacoes e nao haver comunicacao e dialogo entre elas. 1sso impede que
se levem propostas ou nao sao aprovadas porque os pais estdo em minoria. E nem sempre oS

nossos pareceres chegam ao CG como foi 0 caso da ida das criancas a praia.

3. A elaboracdo do PE compete ao CP e a sua aprovacdo ao CG. Concorda com este processo
de competéncias? Porqué?
R: Sim, talvez no CG haja outras pessoas que podem intervir, hd mais pals representados (séo

quatro) e outras entidades. O CG deve aprovar o PE.

4. Concorda com as competéncias do CP? Nao estara fragilizado face ao CG?
R: O CG nao estd a funcionar a 100% na nossa escola. O CP é quase o 0rgdo maximo dada a

Ineficacia do CG.

5. Considerando que os membros do CP sdo nomeados pelo director, como perspectiva a
autonomia do CP e dos seus membros relativamente ao director?

R: Ndo deveriam ser nomeados pelo director. Deveriam ser eleifos pelo departamento, pelos
professores. Desta forma o director tem poder sobre eles. Quem ndo depende do director estd

mais independente.

6. Que avaliacdo faz da funcéo e da importancia do CP na gestdo pedagogica e na estratégia do
agrupamento?

R: £ positiva. O CP debate os problemas e os assuntos e funciona bem.

7. Qual o momento mais tenso e/ou significativo em que participou enquanto membro do CP?
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R: Foi a escolha dos professores avaliadores para o processo de avaliacdo de desempenho e o
cancelamento do corfefo carnavalesco que teve eco na comunicacao social. Criou um confiito
entre os pais, a escola e a comunidade. Envolveu organismos do ME para convencer os
professores a realizarem a actividade para a comunidade. Foi cancelada, apesar de constar no

PAA, como protesto dos professores contra a avaliacao de desempenho docente.

8. Considera que o CP tem poder de decisdo ou é mais um orgdo de assessoria? Seria
dispensavel?

R: Sim, decide em relacdo ao CG uma vez que este drgdo ndo se opbe as suas decisoes. Em
relacdo a direccdo da escola ndo decide porque os seus membros sdo nomeados. Dao
orientacées, mas ndo decidem. A direccdo decide. Alguns assuntfos sdo preparados com

antecedéncia.

9.Concorda com o sistema de nomeacéo pelo director dos membros do CP? Porqué?
R: Ndo concordo com a nomeacdo. A eleicdo seria mais democrética. No CG é mars
democratico. O presidente do CP deveria também ser eleito. Os elementos do CP seriam mars

autonomaos.

10. Ha alguma coisa mais que gostasse de acrescentar ao que foi dito relativamente ao
funcionamento e ao papel do CP neste agrupamento?

R: Pela legislacdo actual ha menos autonomia dos membros do CP. Também considero que 0S
pais deveriam estar mais representados. No CP, 0s pais sdo sempre sactificados, porque estdo
em minoria, sao 0s ‘cristos’. A culpa é sempre dos pais, ou porque ndo vao as reunioes, ou

porque ndo participam, ou ndo controlam os filhos em casa...
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Siglas

AEC 'S - Areas de Enriquecimento Curricular

ASE - Accao Social Escolar

CDS - Centro Democratico Social

CEE - Comunidade Economica Europeia

CEF - Cursos de Educacao e Formacao

CG - Conselho Geral

CP - Conselho Pedagdgico

CPCJ - Comissao de Proteccao de Criancas e Jovens
DREN - Direccao Regional de Educacao do Norte
FCT - Formacdo em Contexto de Trabalho

PE - Projecto Educativo

PAA — Plano Anual de Actividades

Rl — Regulamento Interno

NEE - Necessidades Educativas Especiais

ME - Ministério da Educacao

DREN - Direccao Regional de Educacao do Norte
LBSE - Lei de Bases do Sistema Educativo

OUSAM - Organismo Utilitario Social de Apoio Mutuo
RSI - Rendimento Social de Insercao

EFA - Educacéo e Formacao de Adultos
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