GESTAO, ACAO ORGANIZACIONAL E RESULTADOS ESCOLARES

Discursos de diretores da escola publica

Arlindo Antunes de Sousa

UMinho|2012

Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Arlindo Antunes de Sousa

GESTAO, ACAO ORGANIZACIONAL E
RESULTADOS ESCOLARES
Discursos de diretores da escola publica

Outubro de 2012



Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Arlindo Antunes de Sousa

GESTAO, ACAO ORGANIZACIONAL E
RESULTADOS ESCOLARES
Discursos de diretores da escola publica

Dissertacao de Mestrado
Mestrado em Ciéncias da Educacao
Area de Especializacao em Administracao Educacional

Trabalho realizado sob orientacao do
Professor Doutor Almerindo Janela Afonso

Outubro de 2012



DECLARAGAO
Nome: Arlindo Antunes de Sousa
Enderec¢o Eletrdnico: arlindo.sousa@gmail.com
Numero do Cartao de Cidaddo: 09067259 3 776

Titulo da Dissertacao:

Gestao, Acao Organizacional e Resultados Escolares: Discursos de diretores da escola publica

Orientador: Professor Doutor Almerindo Janela Afonso
Ano de Conclusao: 2012
Designacao do Mestrado:

Mestrado em Ciéncias da Educacéo, Area de Especializacdo em Administracao Educacional

E AUTORIZADA A REPRODUGCAO PARCIAL DESTA DISSERTACAO, APENAS PARA EFEITOS DE
INVESTIGACAO, MEDIANTE DECLARACAQ ESCRITA DO INTERESSADO, QUE A TAL SE COMPROMETE.

Universidade do Minho, / /

Assinatura:




AGRADECIMENTOS

Sendo resultado de um percurso de formacao pessoal, a construcdo e consolidacdao do presente
trabalho nado seria possivel sem o contributo especial de algumas pessoas a quem presto o devido
reconhecimento e profunda gratidao.

Um agradecimento ao Professor Doutor Almerindo Janela Afonso que pela pertinéncia das
observacdes, recomendacdes e sugestdes constituiu a orientacdo académica e cientifica fundamental
para a realizacao do trabalho.

Agradeco a todos os professores do mestrado pela disponibilidade manifestada e pelos saberes e
competéncias que em mim desenvolveram, guardando apreco especial pelo o Professor Doutor Licinio
Lima.

Um apreco particular para os colegas de mestrado pelo espirito de cooperacao, convivéncia e de
amizade desenvolvido e que em muito contribuiram para levar a cabo uma contenda que a todos parecia
impossivel de alcancar. Saudoso das tertulias de sexta-feira, e sem pretensao de omitir ou desvalorizar os
demais colegas, uma palavra para o Luis, o Alexandre e o Ledo, colegas de grupo de trabalho e
verdadeiros mosqueteiros do meu percurso no primeiro ano.

Um agradecimento aos diretores, que embora condicionados por agendas muito preenchidas, se
disponibilizaram para as entrevistas realizadas.

A familia, aos amigos e colegas de trabalho agradeco também o apoio, a compreens&o, o incentivo
e a paciéncia para alguém que se apresentava com motivacao para falar sempre do mesmo. Ressalvo
uma palavra para a colega Odete que, pelas obras disponibilizadas, me permitiu o conforto de aceder a
extensa bibliografia sem sair de casa.

Por fim, um agradecimento muito especial a Paula, ao Jodo e a Sara, companheiros inseparaveis e,
gue nao obstante a impaciéncia e os humores de marido e pai, constituiram “porto seguro” e estimulo

essencial para a realizacao de um trabalho que também ¢é deles.






Gestao, Acao Organizacional e Resultados Escolares: Discursos de diretores da escola
publica

RESUMO

Com a publicacao regular dos rankings, os resultados escolares granjearam nova importancia, na
medida em que sao assumidos social e politicamente como indicadores fiaveis do desempenho das
escolas dos ensinos basico e secundario. Ao nivel organizacional, procura-se na reconfiguracao das
condutas e rituais a resposta para o incremento ou manutencao da performance. Os constrangimentos e
condicionalismos inerentes constituiram designio fundador do presente trabalho. Neste contexto, sendo a
tomada de decisdo representada como momento fulcral da conduta organizacional, foi no diretor, pelo
papel legal e socialmente imputado, que vislumbramos o ator e testemunho privilegiados para perscrutar
a acdo. Para o trabalho, encontramos nos recursos teodricos da sociologia das organizacbes, as
perspetivas neo-institucionais que, consubstanciadas numa abordagem qualitativa, nos permitiram
selecionar, no discurso de diretores da escola publica, fragmentos de relevancia simbdlica para as
reflexdes e consideracdes finais. No estudo realizado, constatamos que, ndo obstante a existéncia de
trabalho desenvolvido intencionalmente em favor de incremento da performance, os fatores de natureza
contextual sobrepdem-se a qualquer estratégia racionalmente pré-estabelecida. A escola publica imputa-se
comunitariamente um conjunto de padrdes e normas que nao se reveem plenamente no valor substantivo
que os indicadores de eficacia fornecem. A legitimacéo do trabalho depende igualmente da capacidade de

invocar e gerir todo o sistema de valores em seu favor.






Management, Organizational Action and School Results: Speeches of public school
principals

ABSTRACT

With the regular publication of the rankings, school results garnered new importance, as it is
assumed socially and politically as reliable indicators of basic and secondary school performance. At the
organizational level, seeks the reconfiguration of conduct and rituals as response to increasing or
maintaining performance. The inherent constraints set up the main purpose of this work. In this context,
decision making being represented as pivotal moment of organizational behavior, was the school principal
for legal and socially ascribed role, that we found the actor and privileged witness to scrutinize the action.
For this work, we find in the theoretical resources of sociology of organizations, neo-institutional
perspectives that embodied with a qualitative approach, allowed us to select the in speech of public school
principals, fragments of symbolic relevance to the discussions and closing remarks. In the study, we found
that, notwithstanding the existence of work done intentionally in favor of increased performance, The
nature of contextual factors overlaps any pre-established strategy rationally. The public school is
communally allocated a set of standards and rules that are not fully envision in the substantive value of
effectiveness indicators. Legitimacy of work also depends on the ability to invoke and manage the entire

value system in their behalf
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INTRODUGAO

A ordenacdo das escolas pela média das classificacdes em avaliacdes externas tem sido
apresentada como indicador fiavel da qualidade e da eficacia das escolas. Todavia isso introduziu um
conjunto de varidveis suscitadoras de polémicas, especulacdes, mas também reflexdes nos diversos
meios de comunicacdo social, na opinido publica, ao nivel das estruturas sindicais e nos
estabelecimentos de ensino.

Nesse ambito, o jornal diario “O Publico” dedicou, desde finais da década de 90, grande destaque
na defesa da necessidade de se “avaliar devidamente a qualidade do ensino proporcionada” (Melo, 2009,
p.205), nomeadamente na voz de alguns dos produtores de opinido deste mesmo jornal, como foi 0 caso
do proprio diretor, promovendo ndo s6 a publicacao dos resultados dos exames e o estabelecimento dos
rankings, como também estabelecendo relacdes entre estes e os “maus resultados dos alunos
portugueses em areas disciplinares consideradas como essenciais - Matematica e Ciéncias -
comparativamente com os resultados dos alunos de outros paises” (Melo, 2009, p. 205).

Numa perspetiva pessoal, existe uma sincronia entre esta realidade, que foi adquirindo
configuracdes tipicas de uma forma de “controlo pela administracdo central da aprendizagem dos alunos”
(Formosinho & Machado, 2005, p. 140), e o desempenho dos cargos de coordenador de diretores de
turma, coordenador de departamento, vice-presidente do conselho executivo e adjunto do diretor de um
Agrupamento de Escolas. Daqui emergiu a motivacdo para a realizar um estudo que potenciasse uma
visdo articulada entre a acao organizacional e as pressoes decorrentes dos resultados escolares.

Nos ultimos anos, os resultados constituiram mais uma variavel para as preocupacdes, reflexdes e
mesmo insegurancas e inquietudes decorrentes da responsabilidade de quem tem a cargo a gestdo das
escolas. Nesse ambito tem sido inquietacao primordial, a intencdo de encontrar racionalmente uma
solucdo dtima que permita o compromisso positivo entre os resultados esperados e o trabalho
desenvolvido, e que envolve a constituicdo de turmas, a gestdao do servico docente e a elaboracao de
horarios.

Se a experiéncia profissional permitiu adquirir um background que consideramos ser consideravel
em termos de experiéncia profissional, técnica e operacional, o estudo interpretativo de outras realidades,
resultante da realizacao de um trabalho de investigacdo devidamente alicercado no conhecimento
produzido em administracao educacional e no @mbito da sociologia das organizacoes educativas, desde
logo se nos apresentou como oportunidade de aprofundamento e desenvolvimento da nossa capacidade
reflexiva.
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Em trabalho de Maria Benedita Melo (2009) demonstra-se empiricamente a aplicacéo, nas escolas,
de um elenco de medidas estratégicas e previstas quer nos normativos legais, quer nos documentos
referentes a outras medidas, como o Plano da Matematica. Destacam-se a este respeito as “aulas de
apoio pedagogico” e a “proposta de apoios curriculares aos alunos com mais dificuldade”. Ainda no
mesmo trabalho faz-se referéncia a praticas, como as “alteracdes na distribuicdo de servico dos
professores que lecionam o 12° ano e dos cuidados particulares que sdo tidos com os horarios das
disciplinas que constam nos rankings” (p. 422), indiciadoras de uma certa pluralidade de légicas e
racionalidades inerentes a tomada de decisao.

Na mesma linha, Virginio Sa e Fatima Antunes (2010a) pdem igualmente em evidéncia a existéncia
de estratégias e practicas consequentes, provenientes nao s6 dos docentes, mas envolvendo toda a
comunidade educativa (como os alunos e as familias). Embora a primeira vista toda a comunidade
aparente estar focalizada num objetivo comum, que sdo os melhores resultados, este aparece
comprometido pelas tensdes e confrontos resultantes da intensdo de maximizacdo das expectativas,
objetivos e metas individuais. Por consequéncia, reconhece-se a existéncia de uma diversidade de
objetivos, sentidos e representacdes, admitidos como focos de constrangimento, resisténcia e tensédo da
acao e da decisao que lhe esta subjacente.

Com base nestes pressupostos, construiu-se um problema de investigacdo que, concentrado na
questdao de saber quais as consequéncias e constrangimentos da necessidade de se trabalhar

predominantemente para os resultados académicos se configurou em torno dos seguintes termos:

a. Por um lado, temos uma escola que aparenta necessitar de trabalhar em funcdo de determinado
objetivo, que sao os resultados escolares, com especial atencao para aqueles que correspondem a
face visivel e sujeita a julgamento publico, como é o caso dos resultados dos exames nacionais;

b. Face a uniformizacdo curricular e financeira, a prestacdo de contas do diretor apenas se podera
fundamentar na competéncia técnica e operacional para gerir os recursos disponibilizados.

c. No terreno, a aplicacdo das medidas resultantes do processo de decisdo estd dependente de
interesses, logicas, objetivos e concecdes axiologicas que se intercruzam e regulam o constructo

social que constitui a organizacao.

Os estudos prévios acrescentaram as inquietacdes, motivacées e problematica formulada, um
aporte cognitivo que se capitalizou nas opcdes intrinsecas a realizacao do trabalho, nomeadamente nos
temas e conceitos a estudar, paradigma de analise e opcbes metodoldgica, onde se recorreu

privilegiadamente a abordagem socioldgica. Consequentemente, e tentando-se evitar a pluralidade de
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paradigmas, modelos e metaforas organizacionais optou-se pela perspetiva neo-institucional como a mais
ajustada para o0 nosso estudo.

Estando perante uma abordagem tedrica pouco conhecida e pouco utilizada, considerada por
muitos criticos como pouco consolidada, procuramos alicercar o trabalho em autores fundacionais como
John Meyer, Brian Rowen, Richard Scott, Walter Powell, Paul DiMaggio, James March. De entre os autores
portugueses, recorremos preferencialmente a Virginio Sa.

Do diretor da escola publica de quem se espera um papel estratégico na gestao e na tomada de
decisao espera-se a capacidade para articular negociacoes, debates e interacbes com o0 meio e com 0s
atores educativos. Por estas razdes decidimos perscrutar a acao organizacional através do discurso deste
ator previligiado. Para tal recorremos a um estudo qualitativo em que os dados se obtiveram com a
realizacao de entrevistas semi-estruturadas.

Organizamos o trabalho em duas partes. A primeira &€ composta por trés capitulos onde se expde a
discussao dos pressupostos teoricos e conceptuais. A segunda é composta por um unico capitulo que

corresponde ao trabalho empirico.
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1° PARTE
ENQUADRAMENTO TEORICO E CONCETUAL: ESTUDOS PREVIOS







CAPITULO |
A PERFORMATIVIDADE NAS POLITICAS EDUCATIVAS DO ESTADO







1. BREVE ABORDAGEM EM TORNO DO MANDATO ENDEREGADO AO “ESTADO-EDUCADOR”

O arquétipo fundacional da Escola moderna! baseia-se na aceitacdo generalizada de uma

instituicao integrada no aparelho de Estado? e incumbida da acao pedagdgica® assumidamente centrada
nas dimensdes socializadora e formadora. Para este modelo o conhecimento é assumido “como meio
privilegiado por intermédio do qual os individuos se reencontram consigo préprios” (Stoer & Magalhaes,
2005, p. 44) emancipando-se como cidadaos conscientes do seu papel num Estado que se construiu
tendo por base os idearios politicos do liberalismo.

O paradigma em que se sustentou esta escola da modernidade consolidou-se no periodo que
decorre desde o final da 2% guerra mundial e os anos 70 do século XX. Neste periodo, coincidente com o
desenvolvimento em alguns paises do designado Estado-Providéncia, solidifica-se o papel do Estado como
remetente do mandato educacional, na medida em que se constituiu referéncia natura” na “definicdo da
accao educativa, definindo-lhe as pertinéncias, as temporalidades e as fronteiras” (Correia, 2001, p. 23).

Roger Dale refere-se ao mandato, ou mandatos, para o sistema educativo, como sendo
“constituidos por concecdes do que é desejavel e legitimo para o sistema educativo tentar fazer” (1989,
p. 67) num determinado contexto politico ideologico. Tais concecdes deverdo dar prioridade a trés
categorias de intencdes (ou tarefas), ainda que, com prioridades diferentes, e que se podem resumir ao
seguinte: desenvolvimento individual; formacao de cidad&dos e preparacao para o trabalho. A formacao de
cidadaos e o desenvolvimento individual aportam-nos para um mandato socializador, encarado “como a
integracdo dos individuos numa ordem social que lhes é dada” (Correia, 2001, p. 24), e que pretendera a

promocdo de “valores civicos e comportamentais” (Moore, 2009, p. 39), assentes em ideais

1 Considerando o “Estado-nacdo” como um dos vetores determinantes “na configuracdo das politicas educativas”, Afonso
refere que “O projeto da modernidade, em grande medida construido em torno do estado enquanto produto histérico da
conquista e afirmacao do monopdlio da violéncia fisica legitima, pdde contar mais tarde com a escola publica, tornada também
uma das instituicdes centrais do exercicio da vio/éncia simbdlica, para submeter todas as identidades dispersas, fragmentadas
e plurais, em torno de um ideario politico e cultural a que se haveria de chamar nacdo” (Afonso, 2001a, p. 35)

2 Com a modernidade, nasce a ideia de escola como “produto do cruzamento do projeto do lluminismo com o do estado
nacédo e de ambos com o capitalismo enquanto forma de organizacdo da producédo” (Stoer & Magalhaes, 2002, p. 35). Por sua
via, “o0 estado constitui a ‘referéncia natural’ da definicdo da accéo educativa, definindo-lhe as pertinéncias, as temporalidades
e as fronteiras. A accdo educativa reduz-se, por isso, a accdo escolar e esta é encarada como uma emanacdo de uma
intervencdo do Estado no campo educativo, fomentando a estruturacdo de espacos relacionais funcionalmente congruentes
com as exigéncias do desenvolvimento dos individuos” (Correia, 2001, p. 23).

3 Na sociologia, a “accdo pedagdgica”, é conceptualizada como uma forma de imposicdo simbolica, ou mesmo como forma
de violéncia, embora entendida, como instrumento inevitavel, para o desenvolvimento de capacidades individuais, preparacao
para 0 mundo do trabalho, e construcdo de uma consciéncia civica. Stoer refere-se ainda a “violéncia simbdlica”, como forma
de imposicdo de um “arbitrario cultural das classes dominantes” (2008a, p. 86). Nesta medida “a accdo pedagogica
(institucionalizada) da escola reproduz a cultura dominantes e, através desta, a estrutura de ‘relacdes de forca’ dentro de uma
formacé&o social, possuindo o sistema educativo dominante o monopélio da violéncia simbdlica legitima.” (idem).
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democraticos e de forte teor liberal, como a igualdade de oportunidades, o respeito por leis e regras de
conduta, estabelecidas no ambito do Estado de direito democratico, como o respeito pela diferenca
étnico-cultural e pela igualdade de género, para nao falar da assuncdo de principios éticos de justica.

Para autores como Roger Dale (1989) e Rob Moore (2009), a emergéncia dos modernos sistemas
de educacao, construidos em torno ao objetivo da massificacao e generalizacao da escolaridade a todos e
para todos, além do ja referido contributo civilizador (“civilizing influence”), tende a ser assumida, social e
politicamente, como instrumento de formacdo de mao-de-obra qualificada e disciplinada, que se ira
traduzir em desenvolvimento econémico para o Estado-Nacdo pelo que devera ser “encarada como um
investimento ao invés de consumo individual” (Moore, 2009, p.35)*

Subjacente a esta perspetiva, desenvolve-se a teoria de capital humano, originaria da ideia de
"capital educacional" de Theodor Schultz (1950), e estando na origem, por exemplo de acbes de
encorajamento, por parte de organismos mundiais como a OCDE ou o FMI, para a realizacdo de
investimentos substanciais no alargamento da escolaridade obrigatdria, em igualdade de condicdes de
acesso e para todos®. Esta teoria considera a existéncia, de uma ligacao casual entre o nivel de riqueza de
um Estado, e o nivel de instrucdo da populacdo, perspetivando a educacdo como uma forma de
patriménio, que embora acumulado individualmente se ira traduzir no desenvolvimento industrial e
economico do pais. Por esta razdo justifica-se a importancia atribuida ao investimento na escolaridade,
nomeadamente, no desenvolvimento de um sistema educativo obrigatério e em igualdade de
circunstancias para todos.

Para Boaventura Sousa Santos (1991, p.151), a partir do final dos anos 70 do século passado, o
“processo historico de desenvolvimento da cidadania social” sofre profundas modificacdes na sua matriz

cultural, econémica e politica que se traduzem por exemplo, na reconfiguracdo dos processos de

4 Mediadas pela “produtividade do trabalho” defende-se a relacdo direta entre educacao e a competividade econémica dai que
“investir na educacdo como capital humano é a melhor maneira de melhorar o desempenho economico” (Moore, 2009, p.
35). Apontando como exemplo, o caso da Inglaterra, Moore (2009, p.39) refere que esta relacdo de “causa - efeito” entre
educacao e economia, nao se revela tdo clara como aparenta, invertendo mesmo a logica das premissas que compdem esta
proposicao, ao colocar a questdo de saber se nao sera o desenvolvimento da economia que permite a emergéncia de sistemas
educativos desenvolvidos. No entanto, o que tendencialmente se aceita como realidade é que a evolucéo do mundo industrial e
economico é consequéncia direta do investimento feito no sistema educativo. Esta concecdo em que a educacéo é encarada
como instrumento universal de mudanca social, solidifica-se, no periodo pds segunda guerra mundial, e prevalece até ao final
da década de 60 do século XX, em que se concebe o desenvolvimento e implantacdo do industrialismo, repercutidos nas
performances econdémicas de um ‘estado - nacdo’, como estando dependentes do sistema educativo, na medida em que lhe
caberd a funcdo de produzir, desenvolver, disponibilizar e selecionar talento, ou “capital humano necessario ao
desenvolvimento de uma economia, baseada numa evolucdo continua dos ja elevados conhecimentos cientificos” (Moore,
2009, p. 39) e tecnologicos.

5 Para Dubet, “essa massificacdo baseia-se também na conviccdo de que o desenvolvimento da oferta escolar ¢ um fator de
igualdade de oportunidade e de justica, ja que se descortina um sistema que abole as discriminacdes sociais no ingresso.”
(Dubet, 2003, p. 32)
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regulacdo, que no caso do mandato educacional se revelaram na emergéncia de logicas promotoras da
exceléncia académica. Subordinado as necessidades da economia¢, ao Estado exige-se um mandato
educacional que nao se concretize unicamente nos principios de igualdade, mas que permita, em
resposta as necessidades da sociedade e “as suas légicas desenvolvimentais” (Moore, 2009, p. 39), o

aperfeicoamento de mecanismos de validacao da performance, e de reconhecimento do mérito.

Da mediacao entre os principios duma Escola Democratica’ que “projectava concretizar-se através
da escola para todos, baseada no principio de igualdade” (Stoer, 2008b, p. 151) e da £scola
Meritocrdtica que emerge, a escola aparenta deixar de ser a instituicao socializadora central que as
narrativas educacionais legitimadoras da missdo quase salvadora (a formacdo do Aomem-novo, do
individuo-cidaddo) que o projeto da modernidade |he atribuia (cf. Stoer & Magalhdes, 2002, pp. 37-38).
Anuncia-se nomeadamente a partir da década de 80 do século XX8, “em geografias sécio-politicas muitos
diversas”, uma transfiguracdo dos seus mandatos que fruto de uma “agenda avaliativa e [de] (...)
pressdes performativas, nas suas diferentes configuracdes e dominios de incidéncia, tem vindo a
configurar-se como um dos pilares estruturantes dos discursos, das propostas e das medidas de politica

educativa” (Sa, 2009, p. 3795).

1.1- A emergéncia do “Estado Avaliador” e a reconfiguracdo do mandato educacional

E recorrendo a textos de Afonso (1994) e Lima (1997) que encontramos fundamento para iniciar a
compreensao do contexto social e politico em 0s “novos processos de avaliacado” se assumem no nosso

pais, como elementos de “centralidade inédita” e de grande “visibilidade social” a partir dos anos noventa

6 “Quando a modernidade se combina com o capitalismo, o mandato dirigido ao sistema escolar complexifica-se e a
socializacdo escolar assume a funcédo algo ambigua entre o conduzir as ‘luzes’ e a emancipacao do individuos e o transformar
o cidadao num trabalhador disciplinado” (Stoer & Magalhaes, 2005, p. 45).

7 Em Portugal, de Veiga Siméao, pelo menos no plano legal, seja equacionada a problematica da igualdade de acesso a escola
Sé durante os anos 1970-1980, no periodo pds 25 de abril, “com a mobilizacdo social e cultural desenvolvida” (Stoer, 2008b,
p. 155), é que se convoca o reaparecimento da “Escolas democratica” em Portugal, colocando em primeiro plano o objetivo de
tentar democratizar o sucesso, invertendo a tendéncia de reproducéo das reproducao das desigualdades que se associava a
escola.

8 Segundo Moore, desde o final da década de 60 do séc. XX se antevé um volte face, entre o otimismo patente nas perspetivas
liberais, e um clima de pessimismo, ou seja “from euphoria to disenchantement” (2009, p. 58), que se comeca a afirmar no
campo da educacdo, indiciando uma reconfiguracdo dum mandato, que permitia desvelar tensées e mesmo incongruéncias,
entre 0 que se esperava e 0 que na realidade vinha a ocorrer. Os “principios burgueses de liberdade justica, etc.” (Stoer,
2008a, p. 86) revelavam-se como sendo apenas ideoldgicos, uma vez que toda a acdo pedagogica, pelo poder simbolico que
Ihe é investido, se impunha como uma forma de dominacéo, que legitimada socialmente, se assumia como um mecanismo de
reproducao do “arbitrario cultural das classes dominantes ou dominadas” (Stoer, 2008a, p. 86).
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do século XX. Em clima de reforma educativa® desde logo, com a introducao de testes estandardizados

nos “diferentes processos de avaliacdo do sistema educativo portugués”, se antevé o desenvolvimento de

incongruéncias entre os principios fundacionais da LBSE e as alteracbes que se preconizam?®,
nomeadamente ao nivel da profissdo docente e da autonomia dos estabelecimentos de ensino.

O protagonismo que os processos de avaliacdo detém a partir da referida década de noventa
aparecem interpretados na literatura como parte de um modelo educativo que a eles recorre para obter
indicadores de regulacdo do “desempenho da escolas dos ensinos basicos e secundarios €, a um nivel
mais abrangente, do proprio sistema educativo” (Afonso, 1994, p.7). Lima chama também a atencéo
para a emergéncia de um conjunto de légicas administrativas regulatorias que se vao fundando em torno
de uma clara “obsessao pela eficacia e pela eficiéncia”'* que progressivamente se conformam como
arquétipo educacional que se veio a edificar em torno da valorizacdo das “dimensdes mensuraveis,
comparativas e avaliativas da educacdo” e aparece “fundamentado por um discurso omnipresente da

qualidade da avaliacdo, dos resultados, do rigor” (Lima, 1997, p. 55).

9 Pela utilidade no entendimento do “processo de construcdo institucional do nosso sistema educativo, apds o 25 de abril de
1974, decidimos recorrer a texto de Barroso (2003c) em que “dinadmica social dos processos de mudanca e do /effmotif das
politicas educativas que lhe estiveram subjacentes:”(p.66) aparece organizada em quatro grandes “ciclos de mudanca politica”
(p.65): revolugcdo, normalizacdo, reforma e descontentamento. O primeiro ciclo correspondendo ao periodo da revolucéo
decorre de 24 de abril de 1974 a 1976. O periodo da normalizacdo inicia-se com a aprovacao da constituicdo e a “realizacao
das primeiras eleicoes legislativas e decorre até 1896" com a “aprovacdo da Lei de Bases do sistema Educativo” e coincide
com a entrada de Portugal na entdo designada Comunidade Europeia. O periodo de reforma tem como protagonistas os
ministros Roberto Carneiro (1987-1991) e Marcal Grilo (1996-200). O ciclo de descontentamento marca o “inicio do século
XXI" aparecendo conotado com o aparecimento de manifestacdes de “descontentamento quanto a situacdo em que se
encontra a educacédo em Portugal” construindo-se em “diferentes sectores socias e por diferentes razdes a “percepcao de que
a educacao é ‘um sector em crise’”.

10 A data Afonso refere como exemplo para “uma dessas tensdes, ao nivel do ensino basico e no que diz respeito ao novo
sistema de avaliacdo dos alunos” o “facto de, por um lado, se acentuar a importancia da avaliacdo formativa e, por outro, de
se introduzir a avaliacédo aferida exterior as escolas e fora do controlo profissional”(1994, p.10). O autor esmiuca o exemplo
referindo que “se a avaliacdo formativa, enquanto modalidade de avaliacdo muito dependente da pratica pedagdgica e da
relacdo professor-aluno, parece congruente com o sentido de uma crescente autonomia profissional dos professores e dos
estabelecimentos de ensino (tdo vincadamente presente, alias, na retorica reformadora), a mesma congruéncia ja nao aparece
apresentar a avaliacdo aferida uma vez que, sendo uma modalidade de avaliacdo exterior a escola e a actividade do professor,
tendera, muito provavelmente, a transformar num novo factor condicionador das suas opcdes pedagogicas e profissionais”
(idem).

11 Lima designa por “emergéncia do paradigma da educacédo contabil”, o conjunto de “tendéncias em termos de politicas
sociais e de educacao” caraterizado por uma “constelacao de elementos diversos, tais como a privatizacéo e a desregulacao, o
mercado educacional e as politicas de livre escolha, a avaliagcdo institucional, o controle de qualidade e a afericdo da eficacia e
da eficiéncia nas organizacoes educativas” (1997, p.43) e que se infunde a partir dos paises centrais desde o inicio da década
de 80 do século XX. Para o autor tais elementos induzem uma situacéo de crise institucional caraterizada pelo aporte para as
organizacdes educativas, de orientacdes de “tipo produtivo e funcional” inspiradas no setor empresarial privado. Embora a data
do artigo a referencia se fizesse insidir especificamente no setor do ensino superior, 0 paradigma dissemina-se a todo o
sistema educativo, sendo que se impde as organizacdes escolares o modelo gerencial moderno patente na necessidade de
apresentar indicadores de eficiéncia e eficacia, expressos nos resultados académicos dos seus alunos. Em suma, o autor
refere-se a este tema como o aporte para as organizacdes educativas de uma “obsessao tipicamente tayloriana, presente por
diversas formas na teoria da burocracia, na escola das relacdes humanas, nas perspetivas sistémicas e contigenciais, etc.”
(Lima, 2002a, p. 26).
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Descortinando-se intersecao entre as mudancas “promovidas pela Nova Direita em paises como 0s
EUA e a Inglaterra”, durante os anos oitenta, que se encontra referencia privilegiada, pese embora as
“especificidades portuguesas”, em torno do processo que institui a promocao da avaliacdo como “um dos
eixos estruturantes das politicas publicas, em geral, e das politicas educacionais, em particular” (Afonso,
2001b, p. 27). Nos autores referenciados destaca-se o facto de a ideologia da Nova Direifa, aparecer
associada “intencionalmente ou ndao” ao desenvolvimento de politicas provenientes de agendas de cariz
neoliberal promotoras da “ideia da educacao ser comprada e vendida no mercado” embora na pratica
esta ideia se configure articulada (ainda que em aparente contradicdo) com mecanismos de reforco do
“controlo dos sistemas educativos estatais” (Dale, 1994, p. 111). Esta ambiguidade constitui um designio
analitico privilegiado para a compreensado daquilo que Stephen Ball classifica como a “nova cultura da
performatividade competitiva” (2002, p. 8) que dai decorre.

Fazendo referéncia especifica a expressao Nova Direita, convém ressalvar caracter hibrido de que a
expressdo vem imbuida e que se revela no sentido ideolégico que a norteia. Afonso refere que esta nova
ideologia, que emerge a partir dos anos 80, constitui-se como sendo,

“[...] uma espécie de melting pot politico, econdomico e cultural que se traduziu na fusdo (conjuntural) de

valores e interesses contraditorios, de origem (neo)liberal e (neo)conservadora os quais acabaram tendo

expressao concreta em muitas medidas de caracter hibrido e heterogéneo” (Afonso, 2007, p. 13).

Nao obstante as tensbes e contradicdes que por principio possam estar inerentes a este caracter
hibrido da expressdo, esta é utilizada para referenciar os pilares estruturais das transformacdes nas
politicas de educacdo resultantes, como corrobora Afonso ao referir, que:

“Esta articulacdo, tensa e relativamente contraditéria, tinha precisamente uma expressao hibrida porque,
através da avaliacao, pude verificar que era possivel compatibilizar, quer o aumento (neoconservador) do
poder de controlo central do Estado em torno dos curriculos, da gestdo das escolas e do trabalho dos
professores, quer a inducéo e implementacao (neoliberal) de mecanismos de mercado no espacgo publico

estatal e educacional, neste caso, em funcéo das pressdes de alguns sectores sociais mais competitivos e

das proprias familias” (2001b, p.27).

Na literatura, a referéncia a este fenomeno aparece associado a “redefinicdo das relacdes entre o
Estado e a sociedade civil” (Sa, 2002, p. 80) e, a “problematica da reforma e reestruturacao do estado”
(Barroso, 2003a, p. 19) e consequente redefinicdo dos mandatos que lhe sdo enderecados, aparecendo
normalmente associada evidente num “numero crescente de tentativas para reestruturar e desregular a

educacao estatal” (Whitty, Power & Halpin, 1999, p. 15). No campo da educacao transparecem firmadas
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pelo desenvolvimento de logicas de acdo estruturadas em racionalidades gerencialistas importadas da
administracao privada.

Para estes ultimos “a escola estaria a falhar no essencial da sua missao académica”'2 (Chubb &
Moe, 1990, p. 1) constituindo um problema que se evidenciava no declinio da performance académica, e
cuja origem residiria em causas relacionadas com a rigidez burocratica e a excessiva politizacado dos
sistemas publicos de educacao®. Esta problematica configura-se como “tema central do debate politico,
num conjunto alargado de paises, em todos os continentes, e esta na origem de medidas legislativas,
muito diversas, que afectaram a administracdo publica em geral e consequentemente, a educacdo”
(Barroso, 2003a, p.19). Tais medidas, patentes na agenda dos governos neoliberais, “propdem nocoes
de mercados abertos e tratados de livre comércio, reducdo do setor publico e diminuicdo do
intervencionismo estatal na economia e na regulacdo do mercado” (Torres, 1995, p. 114) e apresentam
como “aspecto central (...) a reducao drastica do setor estatal, especialmente mediante a privatizacao das
empresas paraeestatais” (idem), mas sendo por outro lado, fortemente marcadas por um aumento
consideravel de “controlo sobre as escolas (nomeadamente pela introducdo de curriculos e exames
nacionais)” (Afonso, 1998b, p. 115) que indiciam as influéncias de cariz “neoconservador”.

Partindo das dimensdes que Ball identifica como sendo “elementos chave do ‘pacote’ da reforma

da educacao” (2002, p. 4), casos do “mercado, a capacidade de gestdo e a performatividade” (idem),
catalogados como uma tecnologia (tecnologia politica) que tem sustentado as mudancas e as reformas*
na educacdo, focamos o contetido analitico e reflexivo resultante de estudos comparados que envolveram
0s paises® referenciados como sendo pioneiros na promocao das politicas educativas que conduziram as

remodelacdes dos respetivos sistemas educativos nacionais.

12 Traducdo de “the schools are failing in their core academic mission”. Os autores referindo-se as escolas dos EUA,
especificam areas de estudo onde o alcance deste insucesso merece ser particularizado, dada a importancia que as mesmas
terao par um “future of sophisticated technology and international competition” (Chubb & Moe, 1990, p. 1), como matematica,
ciéncias e linguas estrangeiras.

13 John Chubb e Terry Moe (1990), reportando-se ao sistema educativo dos Estados Unidos da América, referem que embora
fosse apreendido como sendo apolitico e colocado nas maos de peritos imparciais devotados ao interesse publico (p.4),
“tornou-se profundamente arraigado como uma parte integral da vida politica e social da América” (p.5), condicionando de
forma marcante a eficiéncia e a eficacia dos processos administrativos e educativos destas instituicoes.

14 Para Afonso, a referéncia a reformas “entendidas como tentativas de resolucdo dos dilemas que o Estado moderno
enfrenta” (Afonso, 1998a, p. 85).

15 Como exemplo ver analise analise comparada a “reestruturacao de educacdo publica em cinco paises”: Inglaterra e Pais de
Gales, Nova Zelandia, Australia, Estados Unidos da América e Suécia de Whitty, Power, & Halpin (1999).
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Para os defensores das reformas, a implementacdo de mudancas na administracdo provenientes

de correntes de ideias gerencialistas e managerencialistas, como o “novo gerencialismo”®, a “gestao
baseada no local” (school-based management), prefiguram-se como os caminhos a seguir para alcancar a
“melhoria da eficacia das escolas e elevar os padrdes educacionais” (Levacic, 1995, p. 39) permitindo-se
seguir o exemplo do setor privado, que é encarado como sendo mais eficiente, ao nivel da administracéo

Stephen Ball, referindo-se as reformas como “uma instavel, irregular, mas aparentemente
imparavel torrente de ideias reformadoras intimamente relacionadas entre si” (2002, p. 3) classifica-as
com tecnologias que “quando aplicadas conjuntamente, (...) oferecem uma alternativa politicamente
atractiva e eficaz a tradicdo educacional centrada no Estado” (idem). O argumento central dos
“reformistas” incide no debate em torno da rigidez hierarquica, que acompanhada em alguns casos pelas
estruturas politicas e politizadas, sao encaradas como causas principal para que o sistema educacional
estatal’, sendo demasiado pesado, dispendioso e lento, seja incapaz de defender os interesses dos
alunos, das familias, e por ineréncia, do préprio pais, aportando consequéncias ao nivel do “capital
humano” que se repercutem na incapacidade do sistema em formar profissionalmente e
academicamente os seus cidad&os.

Em sintese a analise de estudos comparados, Afonso (1988a) refere ha ja bastante tempo, que em
termos de desenvolvimento de “politicas de avaliacao” se permite concluir, que em cara associacao ao
“processo de globalizacao”¢, os Estados percorreram “caminhos bastante semelhantes” (p. 88). A este
facto, a “criacdo de um vasto sistema de organizacdes internacionais de natureza intergovernamental,

tanto no plano das Nacdes Unidas (...) como no plano da cooperacdo econémica num determinado

16 Tal como referido por Whitty, Power & Halpin “é possivel descortinar a promocao da nova cultura institucional a que se deu
0 nome da nova gestao publica [new public management], novo gerencialismo, governo empresarial ou gerencialismo
empresarial’ (1999, p. 71), tanto na educagdo como noutros servicos publicos e sociais tais como a satde e o bem estar.

17 Segundo Chubb & Moe (1990, p.23) a solucao para a educacao radica-se na eliminagdo ou diminuicdo das dimensdes que
constituem a raiz do problema: Burocracia e politica. A influéncia burocratica externa, ainda que, associada a mecanismos de
controlo democratico limitam e prejudicam a autonomia das escolas, impossibilitando o desenvolvimento das condicbes que
constituem pré-requisitos necessarios ao incremento das suas performances, considerada como a face visivel da sua eficacia.
A falta de autonomia inerente ao facto do sistema aparecer fortemente configurado por uma estrutura de regulacdo e controle
de cariz burocratico externa a escola, é apontada como o principal entrave ao desenvolvimento da eficacia nas organizacdes
educativas. Para que seja possivel alcancar niveis de eficacia elevados, os mesmos autores apontam como resposta, ou
caminho a seguir, dotar as escolas das seguintes propriedades organizacionais: objetivos claros; ambicioso programa
académico, lideranca educacional forte e altos niveis de profissionalismo dos professores.

18 “Comeca a ser consensual que a grande mudanca nas ultimas grandes décadas diz respeito ao processo de globalizacdo”
(Afonso, 1998a, p. 92), sendo evidente na expansdo e proliferacdo de formas de avaliacdo baseadas em testes
estandardizados e na ‘“crescente dependéncia das agéncias governamentais em relacdao a e analise de dados sobre o
desempenho da educacdo” (idem).
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espaco geografico — a OECDE/OCDE" (Teodoro, 2001, pp. 126-127)* nao podera ser alheado. Para
Roger Dale este “processo de globalizacao” desenvolve-se pela acdo de uma “forca motriz e ideoldgica”
(2005, p. 57) que é o neoliberalismo.

Entramos num periodo?®, em que o papel do Estado sofre uma redefinicao caracterizada por uma
“timida e ambigua descentralizacado administrativa, de expansdo de logicas de quase-mercados e
retraccao de direitos sociais, de crescente centralidade dos processos comparados de avaliacao em
grande escala (nacionais e internacionais)”, pautado por “demandas por uma maior participacao,
transparéncia, prestacdo de contas e responsabilizacdo (accountability), sobretudo no que diz respeito as
instituicdes publicas estatais e também as organizacées do chamado terceiro sector” (Afonso, 2009b, p.
58).

Neste contexto, foi-se criando “na politica educacional, uma poderosa, bem estabelecida e
complexa ideologia do mercado e, relacionada a isso, uma cultura da escolha” (Ball, 1995, p. 196), que
vem introduzindo no sistema educativo “valores (...) que sublinham as virtudes do individualismo e do
mercado desregulado, pressupondo que este maximizara a eficiéncia econdmica e garantira a liberdade
individual” (Estevdo, 2002, p. 10), e colocam nas organizacdes escolares publicas “as mesmas pressdes
e desafios (...) para sobreviverem ou obterem sucesso” (Estevao, 2002, p. 14), inerentes ao mercado
educacional privado. A reproducdo e “promocdo de mecanismos de mercado no interior do espaco
cultural do Estado, liberalizando e promovendo pressdes competitivas entre servicos, transformando os
utentes em clientes” (Afonso, 2001a, p. 37), encontra-se teorizado por Julian Le Grand® e toma a
designacao de quase-mercados.

“Ouase-mercados sao mercados porque substituem os fornecedores competitivos independentes. Sao
‘quase’ porque diferem dos mercados convencionais num certo nimero de sentidos. As diferencas estéo
quer do lado da procura quer do lado da oferta. Do lado da oferta, como os mercados convencionais, ha

competicdo entre empresas produtivas ou fornecedores de servico. Assim, em todos os esquemas

descritos, ha instituicdes independentes (escolas, .....) competindo por clientes” (Dale, 1995, p. 146).

Da redefinicao que as reformas induzem sobrevém a ideia de que, “algumas das antigas
responsabilidades foram desviadas para o nivel mais elevado do supranacional e outras para niveis mais

baixos do subnacional e da sociedade civil” (Dale, 2005, p.56). No respeitante a este fato, Teodoro

19 “Para além da prépria ONU, foram criadas organizacbes especializadas como a UNESCO, nos campos da educacéo,
ciéncia e cultura, ou o FMI e Banco Mundial, no campo financeiro e da gjuda ao desenvolvimento * (Teodoro, 2001, pp.126-
127).

20 “Redefinicao do papel do Estado” (Afonso, 2009b, p. 58)
21 Ver Le Grand, J. (1991). “Quasi Markets and Social Policy”. In Economic Journal, 101. P.1256-1267.
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acrescenta que a influéncia destas agéncias internacionais é responsavel por “um forte impulso a
internacionalizacdo das problematicas” condicionando a “formulacdo das politicas educativas,
particularmente nos paises da periferia e semiperiferia do sistema mundial”, criando-se assim situacoes
de auténtica dependéncia. Induz-se desta forma o “desenvolvimento de redes” de conhecimento
baseadas no pressuposto de que seria possivel edificar sistemas de legitimacdo internacionais com
capacidade para o desenvolvimento de uma “racionalidade cientifica que permitisse formular /eis gerais
capazes de guiar, em cada pais, a accao reformadora no campo da Educacédo”# (Teodoro, 2001, p.127).
Daqui se podera inferir que a busca de semelhancas ndo podera ficar restrita ao estudo da evolucéo
normativa e legal, devendo incidir também nas peculiaridades inerentes a accao social, uma vez que a
implementacdo dos referidos normativos ocorre em contextos culturais imbuidos de principios, valores e
representacdes distintas. A este propdsito, Martins refere que “embora as politicas educativas de distintos
paises se apresentem como convergentes ndo existe uma correspondéncia biunivoca entre essas” (2009,
p.39), havendo por ineréncia a necessidade de compreender a “interacdo entre a mudanca global e a
resisténcia nacional” (Whitty, Power & Halpin, 1999, p. 19), uma vez que o “Estado, em si mesmo,
enquanto sujeito histérico e politico, continua a existir”(Afonso 2003, p.38) sobrepondo-se aos “fatores
supranacionais” pelas dimensées culturais, politicas, senao mesmo economicas. lgualmente, Whitty,
Power & Halpin (1999, pp. 18-20) chamam a atencao para um conjunto de capacidades, mas igualmente
de problemas subjacentes a analise da evolucdo das politicas educacionais em contexto de reforma. Para
estes autores, a compreensao critica de um sistema educativo ficara reforcada pela comparacdo com
outros paises, incidido sobre as semelhancas e as transformacdes de caracter globalizante

A aplicacao de politicas reformistas no sistema educativo norte-americano envolveu reconfiguracoes
do paradigma de gestdo e administracao numa clara intencao de deslocar a gestao e direcao educativa do
central para o focal (cf. Lundgren, 1990, p.31). Promoveu-se a descentralizacdo do sistema interpondo
formas de redistribuicdo do poder politico “a partir do centro para a periferia” (Lundgren, 1990, p. 35), o

que criou condicdes para a emergéncia de um sistema que embora tendesse para a desregulacao,

baseado em modelos de aufogesta® escolar, envolvia a participacao dos pais e dos interesses da

22 No que se reporta a relacdo e interdependéncia entre a evolucdo das politicas educacionais e os fendmenos de
globalizacdo, “a perspectiva dos institucionalistas do sistema mundial (world institucionalists)” (Afonso, 2003c, p.41" aparece
como pertinente ao tentar "demonstrar que o desenvolvimento dos sistemas educativos tem como pressuposto a existéncia de
uma cultura educacional mundial comum que se traduz num conjunto de recursos imateriais disponiveis, partilhados por uma
comunidade internacional (mundial) composta por Estados-nacdo autonomos que tendem a institucionalizar modelos
estandardizados e a seguir orientacdes idénticas” (Afonso, 2003, p. 41).

23 Segundo Rosalind Levacic (1995, pp. 3-5), “school-based management”, um termo bastante em voga nos EUA, sendo
também conhecido por “site-based management”, é “provavelmente o termo mais utilizado quando nos referimos a modelos
de gestdo escolar descentralizada” (1995, p. 3). Por definicdo os dominios, decorrentes da descentralizacdo envolvem
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comunidade, como agentes locais de regulacdo. Segundo Levacic, um dos elementos chave da
autogestdo reside precisamente nas formas, de regulacdo e no controlo do que os decisores locais tém
poder para decidir por um lado, e, de responsabilizacdo pelas suas decisdes e acdes por outro (1995, p.
4). Para autores como John Chubb e Terry Moe (1990), estas medidas prefigurava-se como ndo sendo
suficientes para a resolucao do problema que se colocou, fato que tera contribuido para a demanda por
parte dos decisores politicos centrais, de encontrar mecanismos reguladores e avaliadores da real eficacia
das medidas reformistas.

A resposta a esta problematica, pode estar na relevancia e diversificacao de dispositivos avaliativos,
consolidados com o desenvolvimento do “projecto de exames-nacionais”, ja no periodo da Administracao
de George Bush Sr., que associados ao controlo centralizado dos curriculos sdo apresentados como
contributo fundamental para a melhoria da competitividade e produtividade. Sintetizando os efeitos
visiveis das reformas educativas norte-americanas, Afonso refere que “em termos concretos o resultado
ter-se-a restringido a uma maior controlo sobre o curriculo e a avaliacdo” (1998a, p.97), visiveis na
“criacao destas normas-padrao e provas de avaliacdo a nivel nacional, de modo a viabilizar o que
consideramos ser duas pecas fundamentais para a reforma educativa: a prestacdo de contas
(Accountability) e a competicdo de escolas” (Afonso, 1998a,p.99)

No caso da Inglaterra, as reformas empreendidas a partir de 1979, encontram-se balizadas, entre
0s anos de 1979 e de 1992, em que a denominada “politica educativa thatcheriana” fica marcada por
trés principais pecas legislativas?, das quais a ultima tera sido a que mais bem expressa as ideias da
nova direita para a educacao. Impunha-se um conjunto de reestruturacées da educacao publica, que de
forma sumaria se “propunham a acabar como o monopdlio das LEA” (Whitty, Power & Halpin, 1999, p.
33)% através da criacdo de um “Sistema Local Nacionalmente Administrado”. Das referidas
reestruturacdes sobressaem duas medidas que constituem a trave mestra em torno da edificacdo do

|U

sistema que resulta das referidas reformas: a adocao de um curriculo nacional “para todos os alunos em
idade de frequentar a escolaridade obrigatéria, dos 5 aos 16 anos”(Afonso, 1998a, p.101); a
implementacao de um “novo sistema de exames nacionais”? apresentado com o objetivo de “informar

0s pais sobre o progresso académico dos alunos e realizar o controlo de qualidade das escolas”.

delegacao ou devolucao de poder e aumento de margens de autonomia, conferindo competéncia na area da gestéo financeira,
do pessoal e mesmo do curriculum.

24 Education Act (1980); Education Act (1986); Education Reform Act (1988)
25 Administracées educativas locais (LEA)

26 O sistema exames nacionais oficiais, “a realizar aos sete, onze, catorze e dezasseis anos (...) devera ter em consideracédo
critérios de avaliacdo fixados centralmente, embora se espere a participacdo dos professores ao nivel da escola” (Afonso,
1998a, p.101).
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Em jeito de resumo, Whitty, Power e Halpin elencam, um conjunto de caracteristicas comuns,
patentes nas medidas de reestruturacao das politicas publicas dos paises em questdo e que passam
essencialmente pela delegacdo de poderes de gestdo, incluindo financeiro, e o fomento “dos direitos de
escolha de escola por parte dos pais” (1999, p. 48), ainda que combinado com diversas “férmulas de
financiamento, em que o dinheiro segue os alunos, traduzindo-se num encaminhamento da educacao
para os quase-mercados educacionais” (idem), prova demonstrativa da clara intencdo em liberalizar o

sistema publico de educacdo. Os mesmos autores dao conta de outras caracteristicas que em tensao,
senao mesmo contradicao? com as intencdes neoliberais, revelam clara intencéo dos Estados em manter

ou mesmo reforcar formas de controlo e de poder®, através do controle central do curriculo e do
desenvolvimento de mecanismos de prestacao de contas baseados nos resultados de testes
estandardizados reforcados pelo fomento e publicacdo de rankings de escolas?®.

Se por um lado, este mecanismos permitem a manutencado ainda que reconfigurada da funcéo
reguladora do Estado, por outro permite a introducao de elementos de mercado®, ainda que conservado a
manutencao da educacao no dominio publico resulta muito util o conceito de “Estado-avaliador”s* de Guy
Neave. De acordo como o autor, o conceito de “Estado-avaliador” baseia-se no pressuposto de que o
Estado se transfigurou racionalmente, promovendo uma nova reparticdo de funcdes, e poderes entre o

centro e a periferia. Se a primeira vista o Estado abandona algumas das suas antigas funcoes

27 Referéncia ao “paradoxo do Estado Neoliberal” (in Afonso, 1998b, p111) como “o resultado destas tensdes e contradicdes
- decorrentes de uma férmula politica que exige uma Estado /imitado (portanto, mais reduzido e circunscrito nas suas
funcdes), mas, ao mesmo tempo, forfe (no seu poder de intervencdo) - produziu, em cetro sentido, um desequilibrio
importante a favor do Estado e em prejuizo do livre-mercado” (Afonso, 1998b, p. 111).

28 “néo obstante, é evidente que estas reformas liberalizadoras estdo a ser implementadas conjuntamente como o poder dos
governos centrais, ao nivel central ao ao nivel dos Estados. Em concreto, é cada vez mais corrente que as administracdes
centrais definam objetivos relativos ao que se deva ensinar nas escolas e a forma de avaliar a sua atuacao” (Whitty, Power, &
Halpin, 1999, p. 48)

29 De acordo com Dale (1994) a énfase colocada nos resultados da avaliacdo dos alunos, embora possa servir os interesses
dos defensores do livie mercado e da total liberalizacdo do sistema de ensino, preconizada pelos interessados na expansao de
estabelecimentos de ensino privados, podera conduzir a “efeitos muito diferentes”(p.112). Para o autor, assim como é possivel
haver privatizacdo sem competicdo, da mesma forma ¢é possivel ¢ possivel haver liberalizacdo sem privatizacao, introduzindo a
competicao no setor publico sem transferir a propriedade” (idem).

30 Para Afonso os quase-mercados “pdem em evidéncia o caracter hibrido das novas formas de financiamento, fornecimento e
regulacdo (que o proprio estado incentiva e que se inscrevem na redefinicdo das suas funcdes” (2001a, p. 37), sendo
exemplificativos da existéncia de uma certa fluidez entre as influéncias “politicas (...) neoconservadoras e neoliberais que
mostram que em algumas situacdes se produziu um desequilibrio (paradoxal) a favor do estado e em prejuizo do livre-
mercado”(idem), ainda que ndo assumido, pelos idearios politicos, evidencia, em algumas situacdes, um certo hibridismo,
relativamente a “politicas (...) neoconservadoras” (Afonso, 2001a, p. 37) Embora, sendo marcada por “uma revolugdo
semantica no campo educativo resultante da emergéncia de novas representacdes (...) ,de novas formas de a justificar com o
bem comum” (Correia, 2001, p.26)

31 Afonso refere-se a articulacdo entre os “conceitos de Estado-avaliador (cf. Neave, 1988, 1998) e de quase-mercado (cf. Le
Grand, 1991) (2001b, p.27)
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educacionais, procurando diminuir o peso da tecnologia inerente a sua politica, investe na manutencao do
controlo estratégico global, definindo metas e balizando de forma criteriosa e objetiva, através do
incremento de formas de controlo da qualidade do produto, que neste caso é educativo.

A conceptualizacdo de “Estado-avaliador”, incidindo especificamente no caso do ensino superior,

revela-se pertinente quando aplicada a analise do ensino publico®. O conceito transporta-nos para as
dimensdes que envolvem a emergéncia de uma “ética competitiva” que se torna na principal forca
condutora das instituicdes de educacao (Neave, 1988, p. 7), sendo de grande utilidade compreensdo da

reformulacao das relacdes inerentes ao desenvolvimento dos principios do “pilar da regulacdo” (Santos,

1991)* em que no caso da educacéo o “principio do mercado” sobrevém colonizado pelos principios “do
Estado” e da “comunidade”.
A introducao de testes de avaliacdo estandardizada, por facilitarem a comparacdo e o controlo de

resultados terdo contribuido para o desenvolvimento e da avaliacdo como vetor fundamental das politicas
educativas durante e pds reformas da “nova direita”. A busca da performance* e dos resultados

académicos transparece por um lado, associada a mecanismos de prestacdo de contas®® social,
enquadrando-se nas logicas regulatorias de cariz liberal, embora possam também ser assumidos “ como
instrumento de controlo administrativo-pedagogico ou mesmo como dispositivo de vigilancia parndptica ao
servico da tecnoburocracia dos sistemas de ensino” (Afonso, 2002b, p.31), como é exemplo o facto de

serem utilizados como “um critério fundamental para a avaliacdo das escolas e para a avaliacdo dos

32 Referencia a concordancia com Whitty, Power, & Halpin quando referem que as tendéncias que o conceito assinala se
podem aplicar a analise da “etapa obligatoria de la educacion en los paises que estamos estudiando, asi como a otras areas
de la politica social, como la salud y la assisténcia social” (1999, p. 55) .

33 “0 desequilibrio no pilar da regulacao consistiu globalmente no desenvolvimento hipertrofiado do principio do mercado em
detrimento do principio do Estado (...). Trata-se de um processo historico ndo linear que, nas sociedades capitalistas
avancadas, inclui uma fase inicial de hipertrofia total do mercado, no periodo do capitalismo liberal; uma segunda fase, de
maior equilibrio entre o principio do mercado e o principio do Estado sob pressdo do principio da comunidade, o periodo do
capitalismo organizado e a sua forma politica propria (o Estado providéncia); e, por ultimo, uma fase de re-hegemonizacao do
principio do mercado de colonizacao, por parte deste, do principio do Estado e do principio da comunidade” (Santos, 1991, p.
137).

34 Stephen Ball (2002), refere-se a performatividade como “uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que se
serve de criticas, comparacdes e exposicdes como meios de controlo, atrito e mudanca. Os desempenhos (de sujeitos
individuais ou organizacdes) servem como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de “qualidade” ou ainda de
“momentos” de promocao ou inspecado. Significam, englobam e representam a validade, a qualidade ou valor de um individuo
ou organizacao dentro de um determinado ambito de julgamento ou avaliacdo. O problema de quem controla esse ambito é
crucial.

35 Para Afonso (2009b) a accountability, baseado-se na conceptualizacdo de Schedler (1999), assenta conceptualmente em
trés dimensdes estruturantes (informacao, justificacdo e Imposicdo de sancdes) que associadas ao “pilar da avaliacao”,
poderdo conduzir a diferentes “actos” ou categorias dependendo do grau de associacdo ou articulacdo entre cada uma das
referidas dimencdes. Optaremos neste trabalho por nos referirmos a answearability, como ato de prestacdo de contas que
“implica fornecer e disponibilizar informacdes e dar justificacdes sobre as decisdes e os actos praticados” (Afonso, 2010b,
p.22), para o qual se mobilizam as dimensdes informativas e argumentativas.
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proprios professores” (Afonso, 2009a, p. 18) e que podem ser referenciaveis como indo de encontro aos
setores mais conservadores do espetro politico.

O mandato, que nos ideias liberais se conformava como “forte”, revela-se nesta reconfiguracao,
reduzido a loégicas de desenvolvimento individual, aparecendo circunscrito a “funcdo de acreditacéo,
atribuicdo de diplomas” (Stoer & Magalhdes, 2002, p. 38), que permitam o acesso ao trabalho ou ao

ensino superior. O comprometimento das demandas de desenvolvimento integral da pessoa,

preconizados pelo projeto da modernidade®, transparece assim como caracteristica decorrente da
transformacao do papel do conhecimento no processo educativo, que se traduz em bem que se tenciona
transacionar. A classe média, “no sentido de garantir uma sélida formacéo mais facilmente traduzivel em
capital cultural e social” (Stoer & Magalhaes, 2005, p. 57) renova as suas estratégias sociais, em funcao
da procura das escolas que garantam a obtencdo da melhor performance, que se quer realizada nos
melhores resultados escolares.

Com a publicacdo dos rankings de ordenacdo das escolas, e a centralidade que os resultados
escolares assumem, a meritocracia extravasa o nivel individual para a dimensao do estabelecimento de
ensino, fruto da representacado que decorre da ordenacdo das escolas de acordo com classificacdo em
exames nacionais e provas aferidas. A “presenca quase obsessiva da questdo da exceléncia académica
nos discursos que circulam” (Stoer & Magalhaes, 2002, p26), traduzida em rankings, vem munir 0s
defensores dos quase-mercados educacionais dos argumentos necessarios para a defesa das politicas de
liberdade de escolha, estando assim na origem de alteracao das “praticas pedagogicas e processos
organizacionais de modo a atingir, nos anos posteriores, uma visibilidade publica mais positiva” (Melo,
2009, p. 86), bem como de estratégia de segregacao e selecdo de alunos, de horario, e de professores. A
escola assume a procura de solucdes que se movam de encontro as demandas dos que defendem para
os seus filhos uma escola constituida por uma certa homogeneidade nas aspiracdes, caracteristicas e
objetivos dos seus alunos, como garantia de maior qualidade das aprendizagens.

Num contexto em que “a avaliacao surge, {(...), insistentemente como a medida politico-pedagodgica
que conduzira o sistema educativo ao desempenho eficaz enquanto formador e, eventualmente criador e
indutor de gqualidade” a obtencéo de resultados escolares relevantes, e reveladores de uma “pedagogia
explicita de transmissao” e do “desempenho escolar fundado na capacidade de reproduzir
proficientemente o saber” (Stoer & Magalhdes, 2002, pp. 34 e 27) remetem-nos para um mandato

educativo que se afigura, subdimensionado a missdo de garantir e legitimar a transmissdao de

36 “Ao modelo da competéncia cognitiva como emancipacao, parece substituir-se um arquétipo de competéncia adaptativa as
exigéncias do mercado de trabalho, transformado agora na arena central onde o desenvolvimento (pessoal e social) dos
individuos acontece” (Stoer & Magalhaes, 2005, p. 46).

35



conhecimento de um certo tipo, mas incapaz de se assumir como vetor fundamental da emancipacdo do
cidaddao. Por consequéncia, a construcao de um mandato enderecado ao sistema educativo,
matricialmente fundado na demanda de racionalidades que permitem o desenvolvimento de “um
potencial de consciéncia, de accdo sobre o mundo” (Stoer & Magalhdes, 2005, p. 44), assentes em
principios de desenvolvimento integral da pessoa, defesa da igualdade e potenciador de promocao social

e cultural, prevé-se condicionada.

2. “MERCADOS EDUCACIONAIS": ESTRATEGIAS DE MERCADO EDUCACIONAL INTRINSECAS AO SISTEMA
PUBLICO

O “Efeito das forcas de mercado sobre as escolas”, associado a “importacdo para o campo
educacional de modelos de gestdo privada cuja énfase é posta no que ¢é definido como resultados ou
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produtos da educacdo’ (Afonso, 2002a, p. 118) é apontado pelos defensores de politicas de, “liberdade
de escolha” e o desenvolvimento de mercados, ou guase-mercados, como a solucao para os problemas
relacionados com a qualidade do ensino.

Para os defensores da logica de mercado no campo educacional o desenvolvimento de um
mercado educacional “aos pais sera dado acesso a um leque mais vasto de escolhas em educacdao em
vez de aceitar tudo o que lhes é atribuido, e as escolas tornar-se-40 mais eficientes, quer em respostas a
situacao competitiva em que irao encontrar, quer através da adopcao de praticas reputadamente mais
eficazes do setor privado” (Dale, 1995, p. 138). Assumindo uma posicdo clara de defesa da escola

publica, desenvolvemos nesta seccdo do presente trabalho um estudo reflexivo, para o qual ndo podemos

alhear alguma da experiéncia resultante do conhecimento da realidade em que trabalhamos.

2.1. O mercado educacional e a liberdade de escolha

Os principios gerais da Lei de Bases do Sistema de Ensino, ao imputarem ao Estado e respetivo
sistema de ensino a responsabilidade de garantir a difusdo da educacao a todos, assente “no principio de
justificacao do interesse ou vontade geral, sob a forma de” (Sa & Antunes, 2010a, p. 56) igualdade de

condicoes e de oportunidades no acesso e ao sucesso escolar, fazem recair sobre as escolas demanda
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exigente, tal a quantidade e diversidade de variaveis de natureza geografica, social, cultural e econémica
que importa relacionar e ultrapassar,

Em Portugal, a comunicacdo social, com particular relevo para o Jornal diario, “O Publico”
desempenhou um papel de relevo na promocao de mecanismos de mercado, ou quase-mercados na

educacao. Recorrendo-se aos rankings de escolas considerados como unico indicador possivel da da

qualidade da escola difundiu-se uma verdadeira cruzada em defesa da “liberdade de escolha”.

“A ideologia dos quase-mercados (Le Grand, 1991) educacionais assenta na premissa de que a introducédo
de politicas orientadas para o mercado na educacao ira promover a competicao entre as escolas, encorajar
uma utilizacdo mais eficiente dos recursos, tornar os produtores mais responsaveis perante os
consumidores, aumentar as oportunidades de escolha e promover a diversidade de oferta” (Sa & Antunes,

2010a, p. 111).

Esta perspetiva trata a educacao, como um bem de consumo, que tera de ser administrado
segundo uma logica empresarial, em que as escolas “competindo com as suas congéneres por clientes,
elegendo como obsessdo os critérios de exceléncia e qualidade” (Estevdo, 2002, p. 10) conotados
publicamente com os resultados das avaliacdes aferidas e dos exames nacionais, publicitados pelos
media sob a forma de Kanking, assumindo a funcao de indicador para um modo de regulacdo, em que as
familias ou clientes, arrolam a funcdo de atores principais “no controlo da oferta educativa e na sua
administracdo (...) normalmente através dos processos de escolha da escola e da sua participacdo na
gestdo” (Barroso, 2005, p. 75), designado por Jodo Barroso como “regulacdo pelo mercado”. Na
perspetiva dos defensores desta posicdo a garantia de qualidade do servico educativo prestado é
assegurada pela introducao de “mecanismos de competitividade e de responsabilidade perante o
consumidor” (Barroso, 2003b, p. 92), s6 possiveis se os pais tiverem liberdade de escolher a “educacao
oferecida por uma escola especifica” (Dale, 1995, p.148) para os seus filhos.

Jodo Barroso considera que a base do debate em torno da “liberdade de escolha” e da

privatizacao radica na dialética entre dois conceitos de educacdo: como “bem comum” - publico® ou

37 No entanto e como atesta Francisco Vieira de Sousa (secretario-geral do Forum para a Liberdade de Educacéo), em artigo
de opinido, datado de 8 de janeiro de 2011, no Jornal “O Publico”, a agenda inerentes a esta logica, apresenta como objetivo
fundamental, a defesa do financiamento estatal das escolas privadas, através de “contratos de associacdo”. No referido artigo,
titulado, “sobre escolas e padarias”, o autor que afirma ser “contra todas as escolas que prestam um mau servico”, compara
as escolas a padarias, e o servico de educacao la prestado, ao pao que é vendido naquele estabelecimento, defendendo que o
melhor servico educativo so sera possivel com a aposta estatal num mercado educativo de cariz preferencialmente privado.

38 Educacao como um bem essencialmente publico, com intervencéo preponderante do estado.
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como “bem de consumo” - privado®*. Embora com apoiantes e defensores, o autor refere que o “debate
a favor e contra a escolha da escola e a consequente privatizacao do servico educativo” (Barroso, 2003b,
p. 90) se trava entre duas posicdes, mais moderadas e que embora bastante divergentes, revelando

alguns aspetos em comum, a ser referenciados ao longo do trabalho: educacdo como “bem
predominantemente publico que produz beneficios privados”®, e educacdo como “bem

predominantemente privado que produz externalidades publicas” (Barroso, 2003b, p. 90)*. Esta ultima
posicdo ¢ defendida pelos defensores do mercado educativo, com a argumentacdo de que as escolas
particulares estardo mais aptas a prestar um servico educativo de melhor qualidade, e de acordo com as
demandas dos pais e estudantes. Sob esta otica, sé as escolas privadas, por estarem livres de
burocracia, ineficiéncia, irresponsabilidade, subordinacao aos interesses dos funcionarios, caracteristicas
intrinsecas do sistema de administracao direta serao capazes de elevar o nivel de qualidade, promover a
diversidade de oferta e garantir os melhores resultados, atraindo estudantes, e assegurando
financiamentos.

A /dgica de acdo mercantil, ndo se limita, como ja referido, a “opcado entre publico e privado” #,
mas também com a “opcdo entre diferentes escolas publicas” (Barroso, 2005, p. 75), constituindo-se
assim uma realidade com que as escolas vao aprendendo a lidar, atribuindo-lhe em matéria de estratégia,
mesmo de sobrevivéncia, uma importancia que até bem recentemente estaria descuidada. Sujeitas ao
principio da eficacia, “justificada pelo imperativo de vencer a batalha da competitividade e de afirmacao
em situacdo de concorréncia” (Sa & Antunes, 2010a, p. 57) mesmo as escolas publicas, veem-se
obrigadas a optar, na figura dos seus orgdos de administracdo e gestdo, por trabalhar em funcdo dos
resultados escolares, sob o risco de nao prefigurarem entre os melhores lugares dos rankings, essa nova
forma de afericao publica da sua qualidade.

O alcance do principio da “utilizacdo da escolha da escola como mecanismo de regulacdo do

servico educativo” (Barroso, 2003b, p. 86), configurado como sendo a Unica forma de garantir de forma

39 Educacao como bem essencialmente privado, sem qualquer intervencao do estado.

40 De acordo com Jodo Barroso “cabe ao estado uma grande parte do financiamento, regulacdo e prestacdo do servico
educativo, com a comparticipacdo (ao nivel do financiamento e da definicdo da oferta educativa) dos outros beneficiarios do
sistema (em particular os alunos e suas familias, os futuros empregadores, etc.)” (Barroso, 2003b, p. 90)

41 “Embora cabendo ao Estado contribuir de maneira significativa para o financiamento do servico educativo (tendo em conta
essas externalidades), ele deve reduzir a sua intervencdo ao minimo” (Barroso, 2003b, p. 90).

42 Roger Dale sugere que “o que esta em jogo ndo é tanto um deslocamento direto do publico para o privado, mas um
conjunto muito mais complexo de mudancas nos mecanismos institucionais através dos quais sao regulados o que continua a
ser essencialmente sistemas estatais” (1995, p. 138)
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racional, economica e pedagogicamente, a eficiéncia e eficacia do processo educativo, apresenta-se ja
estudado em termos empiricos.

O principio em questao tem alimentado extenso debate entre os defensores do servico publico de
educacao por um lado, e os defensores do fim da “educacdo como monopélio publico” por outro. Embora

dando primazia a questdo da qualidade do servico prestado, o debate é reforcado por fundamentacdes de

natureza religiosa®; politica, sociais, mas essencialmente econdmica®, baseadas “na crenca (...) de que
as escolas privadas fazem o mesmo servico que as escolas publicas e com custos mais reduzidos”
(Barroso, 2003b, p. 88) ainda que financiadas pelo Estado, por exemplo pela adocdo dos Vouchers ou
cheques-ensino, bem como outros regimes de subvencdo como sao exemplo os contratos de associacao.
A sobrevivéncia, destas escolas dependera de variaveis tipicas de mercado, vulgarmente
designados por “lei da oferta e procura” e “lei da concorréncia”, em que sé as escolas mais aptas
sobreviverao, sujeitas que estao aos mecanismos de selecdo ideologicamente inerentes.
“O unico critério para definir o que é a qualidade sera a soberania da vontade do consumidor individual. O
gue serve e 0 que convém ao consumidor em termos de preferéncias pessoais € por si proprio decidido.
Assim, com a aplicacdo mercantilista da escolha, ndo se reforcam as escolas necessariamente com mais

qualidade, mas apenas as escolas que sejam coerentes com as visdes educativas dos pais, fazendo

coincidir a qualidade com o gosto do cliente” (Gimeno Sacristan, 2000, p. 54)

A competicdo inerente a ideologia de mercado importa para os estabelecimentos de ensino, um
conjunto de praticas gestionarias tipicas do mundo empresarial, e que sdo alvo de questionamento e
duras criticas por parte dos opositores a esta ideologia e em defesa da escola publica:

Estes estabelecimentos sao acusados de investir os recursos e verbas na sua promocao e imagem

para atrair alunos, em detrimento das atividades educativas e 0s necessarios recursos,

condicionando a diversificacdo de oportunidades formativas condizentes com a qualidade
educacional apregoada;

Num contexto em que o principal referencial de qualidade sdo os resultados das avaliacoes aferidas,

exames nacionais e posicao no Aanking das escolas, surge a questdo de saber se as escolas nao

estardo a concentrar os processos de aprendizagem na preparacao dos alunos para aquelas provas

43 Em Portugal sob o argumento de que os valores presentes no curriculo e na cultura das escolas deveriam ser determinados
pelos pais, criam-se condicdes especificas para o ensino confessional que sendo de dominio privado podera ser questionado
como pelo fato de se configurar como “uma estratégia elitista na distribuicdo do servico educativo [e que podera por] (...) em
causa o direito de todos os cidaddos a uma educacao de qualidade nas suas comunidades de pertenca” (Barroso, 2003b, p.
92).

44 “De facto, a selecdo ¢ — e se tornara cada vez mais — um argumento de venda, isto é, a qualidade daquilo que compramos
depende da qualidade daqueles que nos acompanham nessa compra. Em outras palavras, quanto mais seletiva uma escola,
mais ela se tornara desejavel” (Ball, 1995, p. 205).
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(“Teach to the test”), deixando para segundo plano, ou mesmo de parte o desenvolvimento de
competéncias mais relacionadas com a formacao civica e o desenvolvimento pessoal.

A regulacado da qualidade do servico educativo é feita com base numa “abordagem centrada em
notas brutas, em vez de notas que levem em conta o valor acrescido” (Ball, 1995, p.209), nao

levando em “conta diferencas na capacidade inicial dos alunos, ou seja, para todos os efeitos, a

capacidade inicial dos alunos &, matematicamente, igualada”#.

Perante o excesso de procura, as escolas, em defesa do interesse proprio, optam por praticas, ainda
que nao admitidas do plano formal que envolvem a admissao preferencial de estudantes com bons
resultados, bom comportamento e sem problemas de aprendizagem, garantido desta forma “uma
vantagem relativa no mercado” (Ball, 1995, p. 209), sem que para isso se tenha de despender
recursos humanos com apoios educativos ou servicos de psicologia, que obviamente custam
dinheiro, permitindo a maximizacdo do “efeito dos recursos sobre os resultados” (Ball, 1995, p.

204).

Esta ultima questdo favorece a edificacdo de um “sistema estratificado, composto de escolas que
podem se permitir rejeitar certos clientes e outras escolas que devem recrutar todos os que possam
conseguir” (Ball, 1995, p. 206). Dos estudos empiricos analisados depreende-se que as primeiras escolas
vao de encontro as demandas dos pais de estatuto sécioeconémico mais elevado, que defendem para os
seus filhos uma escola constituida por uma certa homogeneidade nas aspiracdes, caracteristicas e
objetivos dos seus alunos, como garantia de maior qualidade das aprendizagens. Esta logica da liberdade
tem implicita uma certa preversado, pois perante o excedente de candidatos, contraria-se o principio da
escolha por parte dos pais, ao serem as escolas, a apropriar-se do direito de escolha, dos seus clientes®.
As escolas que perdem alunos, sujeitam-se a aceitar, por assim dizer, os estudantes excluidos ou nao
selecionados nas primeiras. Baseado em evidéncias empiricas, Jodo Barroso ressalava a situacao
maioritaria de filhos de pais “das classes populares, ou de minorias étnicas” que “nao tém informacao,
tempo e recursos para identificarem as boas escolas e, mesmo se tivessem, ndo tinham condicdes para

por em practica as suas opcoes” (2003b, p. 92).

45 Nota do revisor da traducéo de Ball, S. J..Mercados Educacionais, escolha e Classe Social: O mercado como uma estratégia
de classe. In Pedagogia da Exclusao: critica ao neoliberalismo em educacao (p. 209)

46 “Algumas escolas no Reino Unido estdo também usando a opcéo da exclusdo mais prontamente, a fim de se livrarem de
estudantes dificeis” (Ball, 1995, p. 206). O autor refere que este procedimento ¢ ainda usado como forma de demonstrar que
desta forma os seus filhos vao encontrar um escola sem alunos que possam dificultar o clima de £nsino — Aprendizagem.
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0O mercado educacional, contrariando o principio da “igualdade de condicdes e, oportunidades no
acesso e no sucesso escolar” consignados na LBSE, e pelas razdes apontadas, acaba por ser um
mecanismo de reproducao de classe, ignorando a heterogeneidade cultural, social e econdmica. Stephan
Ball alerta para o fato deste mecanismo em nada se constituir como contributo valido que permita
suplantar as dificuldades e constrangimentos, antes culpabilizando e rotulando de “maus pais” aqueles
que nao expressam “um valor particular (...) da condicdo paterna/materna, que estd construida para
servir” (1995, p. 215). Igualmente chama a atencdo para a possibilidade de “estamos indo em direccdo a
um mercado deformado, marcado por descriminacdes de classe, mediado pelas demandas endogenas do
capital cultural e pelos efeitos exogenos da desvantagem social e econémica” (1995, p. 224) em que “o0s
grupos sociais que dispdem do capital cultural, social e financeiro que lhes permite aceder aos santuarios
de exceléncia e, por essa via, reproduzir a sua situacdo de vantagem” (Sa & Antunes, 2010a, p.110)

saem favorecidos.

2.2- 0 desenvolvimento de légicas de acdo mercantil no sistema publico de educacao:
breve reflexao

Focalizamos agora a nossa atencdo nos efeitos que as “pressdes gestionarias que tomam por
referéncia (...) o modelo da empresa industrial” (Sa & Antunes, 2010b, p. 579) exercem na escola
publica. Verificamos ja que a introducéo de estratégias de mercado sao indutoras de reorientacdes para a
sua acao, quando em nome da eficiéncia e da eficacia, se promovem mecanismos de competicdo entre
as escolas, encorajando novas formas de racionalizacdo dos recursos e assim garantir uma pressuposta
melhoria do servico prestado, mas com menores custos.

A este nivel sob o véu da autonomia, as escolas publicas vém acrescentar as variaveis que lhe sao
inerentes, 0s mesmos mecanismos de regulacdo pelo mercado, tipicos da escola privada, sob o
argumento de que s6 assim poderao estar em igualdade de circunstancias para a batalha concorrencial
que tradicionalmente ocorreria entre ensino privado e ensino publico, ou entre ensino publico e ensino
profissional. Neste contexto, a adocdo dos referidos mecanismos concorrenciais, encontra-se na sua
esséncia, condicionada pela classificacdo nos rankings, que assim se assumem como requisito
fundamental para o proposito de alcancar a legitimacao publica da qualidade do servico educativo
prestado.

Da analise que Jodo Barroso faz aos resultados de obtidos por varias investigacdes empiricas

realizadas “ (principalmente nos Estados Unidos) sobre as charter schools e os cheques-ensino” (2004),
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verifica-se que “nenhum dos estudos sugere que, em média, os resultados escolares sdo
significativamente melhores” (Ball, 1995, p. 101), embora se faca referencia ao fato de “que a
performance destas escolas melhora a partir do primeiro ano da sua entrada em funcionamento”

(Barroso, 2003b, p. 100), efeito que podera estar relacionado com o beneficio resultante dos alunos

estarem a ser “escolarizados em turmas de rendimento médio elevado”# (Sa & Antunes, 2010a, p. 30).

Se a saida dos alunos esta diretamente relacionada com a capacidade que os pais tém de arranjar
vaga nas escolas de destino, bem como nas possibilidades de os transportar, cabera a escola original o
papel de “assumir a defesa dos alunos que nao sao capazes de se defenderem por eles proprios” (Sa &
Antunes, 2010a, p.44) e a quem cabe a obrigacdo de prestar um servico educativo de qualidade. Esta
tarefa prefigura-se como extremamente dificil, pois da “debandada”, resultam consequéncias ao nivel dos
recursos humanos disponiveis que poderao inviabilizar a prestacao de servicos de apoio, diversificacdo de
estratégias e desenvolvimento de projetos entre outros, fundamentais para que se consiga garantir o
sucesso de um publico discente que embora bastante heterogéneo, apresenta ao nivel dos resultados
escolares uma homogeneidade que se prefigura como preocupante. Perante este panorama, incorre-se
no risco de que se configure um ciclo vicioso que conduza, também internamente no sistema publico, a
exemplo do que sucede nos mercados privados, a efeitos de estratificacdo da escolas, entre as que mais
por estratégias de promocao, do que por caracteristicas de qualidade conseguem ter os melhores alunos
e as que se sujeitam a aceitar todos, indiscriminadamente. Estas, por limitacbes ja anteriormente
referidas veem-se progressivamente impossibilitadas de exercer a sua funcdo de garantia dos principios
gerais da LBSE, contribuindo para a reproducdo das desigualdades sociais e culturais. No fundo, esta
escola ndo podera exercer de forma plena a funcéo para qual existe que é prestar um servico publico de
educacao democratico e justo.

Em Portugal os argumentos a favor da “liberdade de escolha” tém sido utilizados pelos defensores
“das medidas de privatizacdo dos servicos publicos, através da reducédo da intervencdo do Estado,
alienacao do patrimonio, empresarializacdo da gestao e criacao de guase-mercados’ (Barroso, 2003b, p.
80). No entanto a “regulacao pelo mercado”, num contexto em que existe um controle centralizado sobre
o curriculo, e sobre os indicadores de desempenho, como & o caso portugués, prefigura-se como uma

falsa questdo, uma vez que ndo sao os clientes que exercem o poder regulador mas o proprio Estado, na

47 Voltando a metafora de Francisco Vieira e Sousa, as caracteristicas do pao, dependem mais da qualidade da farinha do que
dos padeiros propriamente ditos, por um lado, sejam publicas ou privadas, temos farinhas selecionadas e da melhor qualidade
e por outro temos farinhas provenientes de varias origens e sem qualquer critério de selecdo. No entanto sendo bem
trabalhadas, e com os devidos recursos permitira sem duvida a elaboracdo de excelentes produtos, ou pelo menos de
qualidade muito superior & que a matéria-prima faria supor alcancar. Seria importante que o autor de tal artigo tivesse
desenvolvido também esta face da metéfora, que talvez por inconveniéncia da ideologia defendida no referido artigo nao foi
abordada.
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posicdo de principal financiador, ao definir de forma padronizada para todo o pais, os instrumentos de
avaliacao.

O efeito deste tipo de regulacdo, propaga-se e recria-se no sistema publico de ensino, aportando as
deformacdes tipicas do mercado, “marcado por discriminacdes de classe, mediado pelas demandas
endogenas do capital cultural e pelos efeitos exdgenos da desvantagens social e econéomica” (Barroso,
2003b, p. 224), pondo em risco a demanda pela igualdade de oportunidades de formacdo e de
resultados escolares, como instrumento para a formacdo de cidadados capazes, democraticamente
participativos e, se possivel dotados de potencial que Ihes permita promocao social, cultural e econémica,
perdendo no fundo, o sentido para as suas acdes e interacdes.

A procura de um ensino de qualidade, baseado no rigor dos processos de “ensino-aprendizagem” e
dos métodos e instrumentos de avaliacao, tendo por base um curriculo gue embora nacional, se permita
sofrer adaptacdes contextualizadas, de forma a responder efetivamente a demandas e interesses
particulares, indo de encontro a tdo propalada autonomia, que no ambito da pedagogia se vé agrilhoada
em funcdo da existéncia de exames nacionais e provas aferidas. A afericdo da qualidade sera muito mais
justa se baseada no “valor acrescido”, pois leva em conta diferencas na capacidade inicial dos alunos.

O acesso efetivo a “igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” para todos,
independentemente na origem social, cultural e econdmica, nao se consegue, investindo os dinheiros
publicos em estabelecimentos de ensino privados, mas com a canalizacao desses recursos para 0s
estabelecimentos publicos mais necessitados. Efetivando uma logica de promocao para igualdade e nao
de estratificacdo dos mesmos, garantindo desta forma o acesso a um servico educacional
verdadeiramente justo para todos. A ser assim, o Estado adquirira, com reconhecimento global, uma

legitimidade reguladora da sua acao gestionaria e dos recursos que sao de todos.
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CAPiTULO Il
A TEMATICA DA QUALIDADE NAS POLITICAS EDUCATIVAS PORTUGUESAS







1. UMESTUDO ANALITICO EM TORNO DA TEMATICA DA QUALIDADE EM EDUCAGAO

A opcao por fazer uma abordagem em torno das dimensoes conceptuais da qualidade, qualidade

fotal e gestdo da qualidade fotal em contexto educativo® decorre da importancia discursiva que o tema foi
adquirindo nos normativos legais. Sendo reveladora de “agenda técnica e implementativa, de tipo
modernizante” esta tematica € apresentada como solucao para os problemas inerentes a “administracao

centralizada do sistema educativo” (Lima, 2002b, p. 65 e 61), apontada como lenta, demasiado grande e

burocratizada®.

O discurso da qualidade do servico publico de educacao vem defendendo a necessidade de se
desenvolverem instrumentos de avaliacdo, que permitam a afericdo, monitorizacdo e prestacao de
contas®. O regime de “avaliacdo dos estabelecimentos de ensino” foi aprovado na Lei n.° 31/2002, de
20 de Dezembro, e apresenta a promocao da qualidade, da exigéncia e da responsabilidade, aferida nos
seus niveis de eficiéncia e eficacia (alinea a) do Artigo 3°) como objetivos primordiais e pretende
configurar-se como o instrumento que garante a credibilidade do desempenho dos estabelecimentos de
educacao e de ensino. Este regime foi estruturado através das Avaliacées Interna e Externa, e embora se
faca referéncia a uma interpretacdo dos resultados (artigo 10°), que se pretende “integrada e
contextualizada”, os mesmos figuram-se como parametro central e aglutinador.

Do estudo efetuado, constatou-se que o conceito de qualidade tem-se difundido “como uma
categoria existente a priori, independentemente do tempo e do lugar onde ela se deva aplicar” (Silva Jr,
1995, p.23) que apesar evoluir sofrer reconfiguracdes, constitui-se como dimensao integrante do modo
de producao e paradigmas administrativos imperantes, nomeadamente ao longo do século XX. Tratando-
se de um tema que encanta educadores sdo apontadas “ligacdes criticas” entre educacao e “qualidade

total” (Silva Jr. 1995, p.16).

48 Partilhamos da posicdo de Silva Jr ao referir que o conceito de Qualidade emerge “das teorias administrativas
empresariais”(Silva Jr, 1995, p. 23), embora assumindo as especificidades proprias do fenomeno educativo.

49 Lima refere que embora havendo um consenso quanto as criticas referentes ao “gigantismo e ao centralismo do ministério,
numa palavra, a burocracia” (2002b, p.65), estas radicavam-se em “distintas légicas politicas” apontando como exemplo as
“mudancas profundas numa légica de divisdo de poderes (...) [que] fazia sobressair uma agenda de tipo participativo e
descentralizador” (idem).

50 Desde logo no texto da Lei de Bases do Sistema de Ensino se prevé uma “Avaliacdo do Sistema Educativo”, em particular
no que concerne ao artigo 49°, onde é referindo no ponto 1 que o “sistema educativo deve ser objecto de avaliacdo
continuada, que deve ter em conta os aspectos educativos e pedagogicos, psicolégicos e sociologicos, organizacionais,
economicos e financeiros e ainda os de natureza politico-administrativa e cultural”.
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1.1. Da Qualidade a Qualidade Total em Contexto educativo

Partindo do pressuposto de que a qualidade nao pode ser entendida como conceito de cariz
universal, abstrato e intemporal, referiremos a seguir alguns aspetos da “evolucdo do conceito de
qualidade”, recorrendo preferencialmente a texto de Carlos Estevdo (2009). O autor apresenta uma
sintese da evolucao do conceito ao longo do século XX que, balizados pela pertinéncia e atualidade nas
praticas, quer dos estabelecimentos de ensino, quer do proprio Ministério da Educacao, abreviamos nesta
abordagem.

Coincidente com o emergir das “ideologias organizativas que fizeram a modernidade no inicio do
século XX" (Lima, 2002a, p. 17), e consolidada com o aparecimento da teoria da “administracdo
Cientifica”s* de Frederick W. Taylor, verifica-se que “as preocupacdes com a qualidade [se tornam] mais
sistematizadas e corporizadas em normas e objectivos organizacionais sendo entendidas, até aos anos
20, como controlo inspectivo”. Neste periodo, a qualidade estava relacionada com a detecdo e
“identificacdo das causas de ndo-conformidade para se proceder aos reajustamentos e a outras accoes
correctivas mais localizadas” (Estevao, 2009, p. 34), a exemplo do que, ainda hoje se passa com as acdes
de controlo da IGE®.

De acordo com Estevao, é ao nivel das empresas, que a partir dos anos 20 do século XX ocorre a

primeira reactualizacdo ao conceito de qualidade, passando o controlo (dimensdo inspetiva) incidir ndo so6

no produto, mas também durante processo de producao®.

“Assume-se mais claramente que a qualidade deve ser entendida como controlo de qualidade, como
controlo estatistico visando ndo apenas a verificacdo da qualidade apds o trabalho realizado (funcéo de
deteccéo e funcao curativa) mas também o seu controlo durante o processo de fabricacdo, por técnicas

varias (como a elaboracdo de manuais e graficos de controlo ou o uso de estatisticas de base), que

51 Frederick Taylor (1856-1915), Engenheiro Norte Americano, criador da “Organizacdo Cientifica do Trabalho, teve o mérito
de ser o primeiro a formalizar uma teoria abrangente e dotada de valor pratico acerca das organizacdes e da acgdo de
organizar” (Canavarro, 2000, p. 36). Para o seu autor, o principal objetivo da Administracdo Cientifica consistia em “assegurar
a maxima prosperidade para o empregador junto com a maxima prosperidade para o empregado”, e assentava em principios
como a divisdo de responsabilidades entre gestores (planeamento do trabalho) e trabalhadores que geriam o trabalho; “a
utilizacdo de métodos cientificos para determinar a melhor forma de executar as tarefas” (Canavarro, 2000, p. 37); a selecdo e
desenvolvimento cientificos do trabalhador; “o controlo do desempenho do trabalho de forma que os resultados esperados
pudessem ser alcancados” (Canavarro, 2000, p. 37).

52 Como exemplo de acdo deste tipo temos a designada “OAL (Organizacdo do Ano Lectivo)” ¢ uma sigla que aparece
configurada com os seguintes objetivos formais: Analisar a organizacao das unidades de gestdo, numa perspetiva de equidade
do servico publico de educacéo; Verificar a conformidade normativa na organizacdo, na gestdo e na eficacia do sistema
escolar; Avaliar o grau de racionalidade e de eficacia na gestdo dos recursos humanos; Garantir boas praticas de gestao de
recursos.

53 Poderemos exemplificar esta situacdo como as “Ac¢des Acompanhamento” da IGE: “Gestdo Curricular na Educacéo Pré-
escolar e no ensino Basico” e “Resultados Escolares e Estratégias de Melhoria no Ensino Basico” ( Ver em
http://www.ige.min-edu.pt/content 01.asp?BtreelD=03/01&treelD=03/01/00)
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possibilitariam a identificacdo das causas dos desvios e, consequentemente, a melhoria da performance

dos processos” (Estevao, 2009, p.35).

Em fase posterior, a partir dos anos 30, o entendimento de qualidade como “controlo de
qualidade”, evolui para “qualidade como garantia ou certificacdo de um produto em virtude de este
possuir determinadas caracteristicas aprioristicamente definidas” (Estevao, 2009, p. 35), ou seja, a
qualidade passa a ser encarada como tendo uma funcéo preventiva e ndo apenas com funcédo de detecao
de desconformidades. Este conceito remete para o estabelecimento de metas padronizadas, que se torna
imperativo cumprir para que se satisfacam as necessidades para o qual o produto é concebido.

Na segunda metade dos anos 70, “por influéncia de outras concepcdes e de outras praticas

gestionarias” (Estevao, 2009, p.36)%* a qualidade deixa de ser definida pelo caracter meramente técnico,
passando a incluir nos seus pressupostos a dimensao estratégica da organizacdo, e a ser identificada
com o processo de producdo que se desenvolve subordinado a uma logica de conformidade com as
demandas do cliente, que assumindo papel de sujeito, é fundamental para o estabelecimento aprioristico

das caracteristicas do produto.
“A qualidade é entado transferida para o nivel institucional ou politico da organizacdo e associada a
criatividade, a vantagem competitiva, a necessidade de sobrevivéncia pela escuta do cliente; procura-se
agora 0 compromisso de toda a organizacdo com a qualidade, através do envolvimento da alta geréncia e
de todo o corpo funcional, a0 mesmo tempo que se acentua o estabelecimento prioritario da relacdo entre a

qualidade e os objectivos basicos e estratégicos da organizacao” (Estevédo, 2009, p. 36).

O conceito remete-nos para uma perspetiva geréncial, em que a qualidade, como estratégia da
organizacao, é estabelecida de “cima para baixo”, tendo como objetivo a superioridade do produto, mas
envolvendo menos custos, e menos pessoal. “Intenta-se, portanto, uma mudanca da cultura
organizacional que consagre todos os membros na prossecucao das metas organizacionais e no
aperfeicoamento continuo devidamente avaliado” (Estevao, 2009, p. 36), permitindo desta forma a
sobrevivéncia da organizacdo. Estamos na presenca de uma “filosofia de gestdo”, a que se atribui a
designacao de qualidade total, ou de gestdo da qualidade total, que “visando o sucesso da organizacao
num segmento de mercado” (Estevao, 2009, p. 37), resulta de “um conjunto articulado de elementos da
Escola de Relacbes Humanas, da abordagem sistémica da administracéo e da cultura organizacional”,

reunindo na sua base fundamental, “valores institucionais” (Silva Jr, 1995, p. 30), que supbem o

54 “Em ruptura com a organizacéo de tipo fordista” (Magalhdes, 1999, p. 3), surgem a partir dos anos 70, novas formas de
producdo, que estdo na origem de profundas alteracbes “na organizacdo do préprio processo de trabalho”, e tomam a
designacao de pds - fordismo. O trabalho no pds - fordismo, em rutura com o fordismo, aparece centrado na tarefa, e, pelo
menos conceptualmente, centrado no trabalhador, exigindo uma aptiddo fundamentada em competéncias, desenvolvidas ao
longo de um processo de formacéo, que se prolonga para além da escolarizacéo tradicional.
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envolvimento de todos os elementos, da organizacao, em funcdo de um objetivo comum e consensual,
que é a exceléncia.

O discurso da qualidade, da qualidade total e da gestao da qualidade total, procura importar para a
educacao “uma racionalidade produtiva determinada, de uma organizacado cujos objetivos estao

|77

enfeixados em torno do lucro e da expansdo do capital” (Silva jr, 1995, p. 24), e que sado preconizados
nos principios elementares das organizacdes capitalistas de teor neoliberal e que vao ganhando
visibilidade na “realidade (...) das politicas educativas e curriculares” (Pacheco, 2000, p. 14)
portuguesas.

A partir desta fase constata-se que a relacdo educacao/sociedade é cada vez mais pautada pela
ideia de afericao de qualidade pelos resultados académicos.,

O sistema educacional transfigura-se nas formas de regulacdo, na medida em que além de ser

entendido como instrumento de desenvolvimento e legitimacdo de competéncias que possibilita a

obtencdo de um produto ou conjunto de “realizacdes (outputs)” que se reclama para o acesso a

universidade ou ao mercado do trabalho®, agencia nos “resultados (...) (oufcames)” as bases para a sua
regulacao. Para Virginio Sa e Fatima Antunes, trata-se de uma mudanca na natureza e no significado da
regulacdo, em que “os resultados requeridos do funcionamento dos sistemas educativos devem ser
traduzidos em desempenhos/produtos/saidas imediatas exibidos pelas escolas e perante as quais estas
serdo avaliadas” (2010b, p. 469).

A logica gerencialista® é apontada pelos seus defensores, como a solucéo para uma problematica,
identificada normalmente como a “crise da qualidade de ensino” (Silva Jr, 1995, p. 24), e que vem sendo
patenteada no teor catastrofista com que a educacao é abordada por parte de setores sociais de origem
diversa. A referida crise, aparecendo identificada como a “tese do pdnfano’, teve um efeito social
suficiente para, segundo Sa, colocar o sistema educativo “no banco dos réus sob a acusacédo de principal

responsavel por todos os males e descalabros que sdo suposto marcar os diferentes sectores da

55 Em clara referencia aos pressupostos da “teoria do Capital Humano”, que ressurge e se reatualiza, cabe ao sistema
educativo, a missdo de criar mecanismos que permitam desenvolver competéncias e obter o conhecimento que confere o
“capital cultural”, que potencialmente se transmuta em “capital financeiro” e estatuto social, circunstanciando-se desta forma
o desenvolvimento economico e financeiro. Enquadrando-se numa logica mercantil, de raiz neoliberal, o “capital cultural”,
entendido, numa acecdo pessoal, como as competéncias ou o conhecimento resultante do “processo de producéo
pedagodgico” escolar, resulta dum “produto da educacao escolar” (Silva Jr., 1995, p. 27), que importa certificar.

56 “Com o gerencialismo empresarial pretende-se a adopcdo de estruturas e praticas idénticas as do sector empresarial, tidas
como mais maleaveis e com maior capacidade de adaptacdo a mudanca. O que importa ndo sao as regras e o formalismo,
mas sim o desempenho e os resultados. A qualidade da provisdo do servico concretiza-se através da definicdo estratégica, de
objectivos operacionais, e da avaliacdo da sua concretizacdo através da definicdo da missdo estratégica, de objectivos
operacionais, e da avaliacdo da sua concretizacdo através de indicadores de desempenho” (Afonso N., 2002, p.97).
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actividade do Estado” (2002, pp. 82-83)¥. As organizacdes privadas de ensino sdo apresentadas como as
que melhor correspondem as “solicitacdes e expectativas” (Estevdo, 2009, p. 40) da clientela
educacional, pois assomam-se “mais apostadas em projectos sintonizados com o desenvolvimento de
curriculos educacionais empresariais, projectos estes naturalmente mais afinados também pelo diapasao
da qualidade” (Estevao, 2009, p. 38-39), de um produto que se expressa, numa légica de certificacao,
nos resultados dos exames e provas aferidas.

“Neste quadro, a empresa moderna representa um modelo que deve ser seguindo no que concerne a

capacidade de resposta e de adaptacdo funcional as exigéncias do mercado. Até mesmo as organizacoes

lucrativas mal-sucedidas representam um bom exemplo para as organizacOes nao lucrativas e voluntarias, e

para a administracdo publica em geral, uma vez que tornam clara a mais importante licdo: quem nao é

eficaz nao sobrevive” (Lima, 1997, p. 52).

O mesmo autor reforca esta ideia ao salientar que do resultado do “processo de despolitizacdo”, a
que os “sectores sociais e educativos” foram sendo sujeitos, a decisdo organizacional tornou-se num
processo “comandado por imperativos técnicos e racionais”, limitando-se a operacionalizacdao da
“escolha optima” e dos “meios 6ptimos” que permitam alcancar os objetivos estabelecidos a priori e cujo

alcance tem implicita a capacidade de lideranca do administrador ou gestor. Na mesma linha, Ball, refere-

se a um estilo “managerial/burocratico” ® em contraposicao a modelos colegiais e mesmo profissionais,
em que a “governaca” das escolas se processa por exercicio de controle baseadas em tecnologias que
racionalmente a orientam para a eficiéncia, o management. Os professores estdo cada vez mais sujeitos a
sistemas ou racionalidades administrativas que os excluem efetiva e substantivamente da tomada de
decisdo que poderia igualmente bem ser determinada coletivamente. (...) O suporte politico e ideoldgico
subjacente a decisao é sufocado pelos sistemas burocratico-administrativos e as questdes de identidade
moral e cultural sdo ostentam-se para justificar os imperativos de eficacia administrativa. (cf. Ball, 1991,
pp 153-154).

Fazendo referéncia a tematica da procura de solucbes para a melhoria da “performance das
nossas escolas”, Estevao faz uma analise da aplicabilidade do “modelo de gestao estratégica as escolas”,

considerando-0 como portador de “potencialidades técnicas que podem ser recomendadas” (1998a, p.

57 Associada a “referéncia recorrente, nos diversos meios de comunicacéo social, a violéncia e indisciplina nas escolas, a crise
de autoridade dos professores” (Sa, 2002, p. 82), ao baixo desempenho dos alunos portugueses mas provas internacionais, as
elevadas taxa de insucesso e abandono escolar”.

58 Para Ball (1991, p.154),0 management classico baseia-se em trés elementos classicos: a) Separacéo clara entre politica e
execucdo. A tomada de decisdo esta formalmente circunscrita a equipa de gestao, e os professores ficam reduzidos a uma
funcao técnica ou operativa; b) Desenvolvimento de sistemas de controlo de qualidade associados ao desenvolvimento de
sistemas de avaliacdo de professores; c) Intenta-se a associacao direta da progressédo na carreira a performance.
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21). O autor elenca, a partir de referencias como Luis Cardoso ou Alan Rowe, um conjunto de oito fases
da gestdo estratégica (Ambicao Estratégica, Fins, Objectivos, Diagnostico, Opcdes Estratégicas, Decisdo
Estratégica, Implantacdo Organizacional e Comportamental e Controlo), mas admite, como resultado da
reflexdo que constitui a publicacdo, que o modelo apresenta séria dificuldade em se impor nas
organizacoes escolares, em parte devido ao peso “dos servicos centrais do ministério da educacdo” como
detentores reais e exclusivos da prerrogativa, “de planeamento e de definicdo de politicas e orientacdes
educativas (...) limitando as escolas a fase operacional (...) condicionadas como sempre estiveram pela

missdo, pelo projecto politico, pelas decisdes do Estado em relacdo a educacao” (Estevao, 1998a, p. 16).

1.2. A Especificidade do Contexto Educativo

Se a “Gestado da Qualidade Total” nos remete para o uso eficiente dos recursos e a melhoria da
performance educativa, como resultado da estratégia delineada a priori a “especificidade do fenomeno
educativo” (Silva Jr, 1995, p.25) e “o caracter compdsito da organizacado escolar” (Estevdo, 2009, p. 34),
envolvendo dimensbes politicas, administrativas, organizacionais e, embora nao sendo ambito do
presente trabalho, pedagadgicas e curriculares merece, uma reflexdo mais promenorizada.

Ao conceptualizar a organizacdo escolar como empresa, espera-se, por definicdo que do
planeamento e da gestao do processo educativo se criem “condic6es propiciadoras de cada um revelar-se

de acordo com o seu mérito” (Estevao, 2004, p. 39), independentemente das restricdes apontadas ao

principio da igualdade de oportunidades®, e a escassa margem de autonomia de que dispéem.
Fazendo referéncia a autores como Vitor Paro e Dermeval Saviani, Silva Jr. identifica, como
especificidade predominante, o facto do “aluno, enquanto participante” no “processo de producéo

|u

pedagogico”, ser ao mesmo tempo, e de forma indissociavel “objeto de trabalho humano (do professor) e
sujeito do ato pedagogico” obrigando-nos a alargar o espectro de analise da qualidade, para além dos
limites da visao estratégica empresarial. O aluno como o sujeito nao-passivo assume o “papel de co-
produtor do processo educativo” (1995, p. 27), contribuindo assim para a qualidade da educacdo

proporcionada, uma vez que 0s resultados escolares estarao dependentes de pré-requisitos que lhe sao

59 Associada a perspetivas universalistas de justica (Estevdo, 2002) a “igualdade de oportunidades”, implica a defesa da
igualdade total e absoluta dos direitos do publico escolar, quer no acesso quer na participacdo. Segundo esta perspetiva a
instituicdo educativa obriga-se a garantia Unica do principio civico da igualdade, promovendo-se a “estandardizacdo de
condicdes propiciadoras de cada um revelar-se de acordo com o seu mérito” (Estevao, 2004, p. 39), imputando desta forma a
responsabilidade do sucesso ou insucesso ao publico escolar (alunos e respetivos encarregados de educacéo). A “igualdade de
oportunidades” per si; ndo considerando a proveniéncia cultural, social e econdémica do publico escolar, podera potenciar a
proliferacdo de desigualdades e, se ndo mesmo auséncia de justica.
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inerentes, como é exemplo a posse de capital cultural de certo tipo . Os alunos provenientes de grupos
socioculturais mais altos serdo detentores de um potencial de desenvolvimento mais elevado e com
interesses proprios mais proximos aos objetivos educacionais da instituicdo. O nucleo familiar, pelas suas
caracteristicas culturais e sociais apresenta-se como um valoroso aliado na para a defesa dos interesses
de cada aluno inerente ao conhecimento do funcionamento da escola (bem como dos recursos
disponiveis), além de revelarem uma perfeita identificacdo com os seus interesses e objetivos. No fundo
estes alunos, e familiares que “dominam a gramatica da escola” (Sa & Antunes, 2010a, p. 44)
apresentam grande vantagem para verem garantidos os interesses individuais de formacdo e sucesso,
prestando igualmente um contributo significativo para a qualidade do servico educativo de que é “co-
produtor”. Nesta perspetiva as dimensdes subjacentes ao contexto social, econdmico e cultural da escola,
impendem que a escola se reduza, passe a metafora, a uma mera dependéncia de producao, em que o
produto possa simplesmente ser considerado como resultante da acao dos agentes educativos e aluno
nunca podera ser considerado como pura matéria-prima, a quem sera dada uma oportunidade

padronizada.

1.3. A especificidade Organizacional

Tratando-se de um “factor transfuncional que transversaliza todas as dimensdes da organizacao”
(Estevao, 2009, p. 37) verificamos que grande numero de estudos organizacionais e sociolégicos tem
subjacentes o conceito de qualidade, ainda que nao se debrucando especificamente sobre o tema. A
solucao que tem sido apontada para o incremento da qualidade assenta numa légica em que o
gerencialismo, ou managerencialismo, associado, pelo menos na retorica do discurso politico, a uma

diminuicdo do “controlo normativo de tipo burocratico” (Climaco, 2005, p.62) e apresentado como “the

60 Luisa Cortesao fazendo alusao as conclusdes de trabalhos de investigacao, refere que a “igualdade de acesso que a escola
de massas tenta oferecer nado é geralmente acompanhada de uma igualdade de sucesso dos alunos que a frequentam (1998,
p.11). A respeito dos mesmos trabalhos, a autora salienta que “o sucesso acontece, de modo desigual, nos diferentes grupos
sécio-culturais que constituem a populacédo escolar, sobretudo a nivel de ensino basico (mas também nos outros graus de
ensino) em que se verifica claramente e de uma forma muito acentuada que, “quem tem mais sucesso na escola sédo
sobretudo, os alunos da classe média e classe média alta” (Cortesdo, 1998, p.11). A ligacao entre sucesso e proveniéncia
sécio-cultural e econdmica ainda que ndo possa ser reduzida de forma tdo elementar a uma relacdo de causa - efeito
absoluta, como atestam estudos ainda recentes (Sa & Antunes, 2010a), onde se conclui acerca da influéncia que as
dimensdes relacionadas com a organizacdo dos estabelecimentos de ensino também propiciam o aparecimento de
desigualdades nos fluxos escolares dos alunos.
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one best way” para a levar a bom porto as organizacbes educativas®. Esta férmula aparece,
consubstanciada pelo aparecimento de logicas, em que os agentes escolares estando conscientes dos
efeitos das suas escolhas, atuam de acordo com um calculo de custos, meios e beneficios assentes em
principios puramente racionais e instrumentais. De acordo com esta concecao a posicdo da escola nos
rankings publicados, conotada com a qualidade de ensino prestado, resulta de uma estratégia definida a
priori.
Para Natércio Afonso esta logica de gerencialismo empresarial pressupde que,
“[...] cada escola deve definir e executar o seu proprio plano de desenvolvimento de acordo com a missao,
0s objectivos, 0s recursos disponiveis e o contexto, em vez de se limitar a assegurar a prestacdo do servico
na forma prescrita pelo Estado, como acontece na légica da burocracia estatal. As escolas definem metas

obedecendo apenas a uma estrutura de tutela politica, com principios e objectivos gerais definidos pelas

autoridades governamentais” (2002, p.97).

O recurso em exclusivo a esta concecdo, podera revelar limitacdes quando da analise
organizacional pelo que, e concordando com Estevdo, teremos que considerar comos premissas, a
existéncia de pluralidade nas “escolhas axioldgicas” patentes nas “estratégias e racionalidades plurais
que os actores escolares (pessoas ou grupos) mobilizam, negociando comportamentos {(...) e resistindo a
imposicdes com as quais ndo se identificam” (Estevdo, 1998b, p.21). Tais dissemelhancas, s&o
reveladoras da existéncia de distintas logicas de accao dos atores da organizacao.

Em referéncia a concecao de /dgica de accao, Van Zanten considera que “supde (...) um conceito
mais alargado de racionalidade, de escolhas axiologicas conduzidas por valores e normas, nao estando

confinada a processos exclusivamente instrumentais” (2006, p. 196), que vem permitindo entender,

explicar e descrever as escolhas, e as “praticas, no contexto de uma accéo individual ou colectiva”¢. Para
Barroso & al. “os sentidos (principios legitimadores) e as orientacdes expressas pelas /dgicas de accdo”

(Barroso, Viseu, Dinis, & Macedo, 2006, p. 184) podem ser explicadas por fatores internos mas também

por fatores externos® a organizacao o que desde logo nos permitira colocar a questao de saber se a

61 “In education circles the term ‘management’ now holds a particular and reverential place. The need for ‘good’ management
in schools, colleges, and universities provides a point of massive agreement among educational practitioners of all learning and
persuasions. Management is firmly established as ‘the one best way’ to run educational organizations” (Ball, 1991, p. 153).

62 Para Barroso, Viseu, Dinis & Macedo (2006), “a nocdo de ‘logica de accdo’ remete para a existencia de racionalidades
préprias dos actores que orientam e dao sentido (subjectivo e objectivo) as suas escolhas e as suas praticas, no contexto de
uma accao individual ou colectiva (...). Estas ‘légicas’ sao construidas ‘na accao’ e pela ‘accao’ ( pelo que além de ‘contetdos’
sao também dispositivos), podem referir-se a actores individuais ou colectivos, serem objeto de justificacdo pelos proprios
actores (a partir do sentido que atribuem a sua ac¢éo) ou unicamente percebidas (e interpretadas) pela descricao e analise dos
seus efeitos” (p. 178).

63 “Quanto as determinantes externas, séo de destacar. Os principios, normas e processos que sustentam a regulacdo externa
(central ou intermédia); a procura social da escola no seu espaco local de pertenca, a pressdo exercida pelo jogo das
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qualidade, conotada com os resultados e com a posicao da escola no ranking, podera ser devidamente
certificada.
No referente as “légicas internas”, poderemos encontrar praticas e “sentidos” indiciadores da

procura de uma qualidade educativa assente na defesa dos valores democraticos, de promocao da

equidade justificada pelo desenvolvimento de projetos® e atividades extracurriculares e de apoio ao
estudo. Em analise a trabalho de Michael Rutter (1979), Jorge Avila de Lima procura identificar
“processos escolares que pudessem estar associados aos resultados dos alunos” (2008, pp. 74-75), e
que estejam ou possam ser imputados a “organizacao social das escolas”. Neste trabalho, é confirmado
que “factores relativos aos processos de escola apresentam inimeras associacdes significativas” (Lima J.
A., 2008, p. 84) entre as sete areas conceptuais em que o trabalho se encontra organizado: “énfase
académica, comportamento dos professores nas aulas, recompensas e castigos dados aos alunos,
condicdes oferecidas aos estudantes, responsabilidades atribuidas a estes ultimos e a sua participacdo na
vida da escola, estabilidade da docéncia e dos grupos de amizade dos alunos e organizacao do pessoal
da escola”. Particularizando, destaca-se o fato de os alunos tenderem a apresentar melhores resultados
académicos e comportamentais nas escolas que colocavam uma ‘énfase apropriada’ (...) nas questdes
académicas” (Lima J. A., 2008, p. 78), ressalvando as dimensdes relacionadas com o desenvolvimento
do curriculo e as expectativas dos “professores sobre o curriculo dos alunos”.

Sem menosprezar as outras decisdes, destacamos igualmente a importancia atribuida, ao nivel da
“organizacao do pessoal docente da escola”, nomeadamente no respeitante ao “padrao de tomada de
decisdes na escola”. A este respeito verificou-se que os melhores resultados educativos estavam
associados a escolas onde a tomada de decisao acontecia “ao nivel dos responsaveis maximos da
instituicao” (Lima J. A., 2008, p. 82) mas em associacao, que se revela fundamental, & consideracdo pela
opinido dos restantes docentes®.

Existem também evidéncias da existéncia de “pretensbes e reivindicacdes particulares de

segmentos cada vez mais significativos de encarregados de educacao” (Sa & Antunes, 2010a, p. 50)

interdependéncias entre escolas que pertencem a uma mesma area escolar. Quanto as dinamicas internas. A ‘identidade’ da
escola e a sua cultura organizacional dominante [etf0s organizacional]; as formas [ou estilos de gestdo]; as micropoliticas
organizacionais” (Barroso, Viseu, Dinis & Macedo, 2006, p. 184).

64 Para Barroso & Viseu “A realizacéo de projectos e actividades extracurriculares surge com o fim de melhorar a prestacéo do
servico educativo, de os professores obterem uma realizacdo profissional nao satisfeita pelo modelo uniforme decidido
centralmente e de adaptar (a maior parte das vezes de maneira isolada e sectorial) as condicdes de funcionamento da escola
as caracteristicas dos alunos e meio social de pertenca” (2006, p. 155).

65 Outro aspeto organizacional a salientar, diz respeito a “planificacdo conjunta das aulas” que segundo o autor, aparecia, no
trabalho analisado, “associada negativamente com a assiduidade e a delinquéncia dos alunos” (Lima J. A. 2008, p. 82).
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configuradas em formas de participacao quer no dominio formal quer no dominio informal, e que assoma

para a organizacao escolar uma dimensao que extravasa o dominio restrito dos docentes e direcdo®. As
escolas perante a necessidade de atenderem as demandas dos Encarregados de Educacéo, recorrem a
“praticas pedagogicas e processos organizacionais” (Melo, 2009, p. 86) que nem sempre formalizadas
no “plano da accao”?, e embora ndo representem desconformidade legal, poderao indiciar um etfios
organizacional imbuido de principios éticamente questionaveis. A investigacao revela-nos alguns exemplos
empiricos como “alteracdes na distribuicdo de servico dos professores que leccionam o 12° ano e dos
cuidados particulares que sao tidos com os horarios das disciplinas que constam nos rankings” (Melo,
2009, p. 422); o cuidado que ha em cruzar interesses de alunos (e pais) com interesses de professores
promovendo “uma convergéncia de interesses entre os professores que leccionam aos anos mais
avancados, que sao também os ‘mais antigos’, e uma agenda mais geral de preparacao para a
universidade” (Sa & Antunes, 2010a, p. 49, )®; o “enviesamento étnico e social” (Barroso & Viseu, 2006,
p. 155) concretizado nas turmas de nivel, ou através do encaminhamento de certos alunos para medidas
profissionalizantes como os Cursos de Educacao e Formacao.

Tais medidas, apresentadas no despacho conjunto n.° 453/2004 como a solucao a ser seguida de
forma sistematica para a “promocdo do sucesso escolar, bem como a prevencao dos diferentes tipos de
abandono escolar, designadamente o desqualificado”, sdo questionadas pelo fato de poderem constituir
evidencia da “incapacidade [do sistema](...) responder eficazmente & formacédo global dos alunos”
(Morgado, 2001, p.14), potenciando desta forma o “risco de exclusdo que, comecando por ser escolar,
provavelmente acabara por conduzir a situacdes de exclusdo social” (idem), que sera tanto mais
consideravel quanto maior for a diversidades do publico escolar.

Associando aos autores que estamos a referenciar neste ponto, o trabalho de Climaco, e tendo
como referéncia o lapso temporal que privilegiamos nesta analise, todos concordam que “o controlo e a
responsabilizacdo pela qualidade educativa tem passado do Estado para estruturas mais proximas da
escola e para comunidades locais” (Climaco, 2005, p. 61), pelo que a regulacdo normativa e burocratica

se associam outras formas de “pressdo politica e social”, compondo uma panaceia de “determinantes

66 Ver Melo (2009); Barroso & Viseu (2006); Barroso, Viseu, Dinis & Macedo (2006); Sa & Antunes (2010a e 2010b).
67 Ver Limal998 (1992, 1% Ed.), p. 582.

68 Sa e Antunes comentam este fendmeno, referindo que se trata “da distribuicdo desigual de um recurso escasso que, aliado
a outras distribuicdes desiguais, pesa também na producdo do sucesso/insucesso, aqui igualmente com vantagem para os
(que ja eram) privilegiados (os que acedem aos ultimos anos do nivel secundario e as suas fileiras de maior prestigio)” (2010a,
p.49).
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externos”® que permitem explicar o desenvolvimento de légicas centradas na promocao, no marketing e
nas “relacbes com outras escolas”, transformando num vetor fundamental para as légicas
organizacionais, a visibilidade publica positiva que permite atrair ndo sé alunos em numero suficiente
para o “funcionamento da escola”, como os melhores alunos™. Segundo Barroso et. Al. “entendida como

a capacidade, que a escola demonstra ter, de suscitar a vontade dos alunos em querer frequenta-la”
(2006, p. 169), a atratividade ™ sobrevém como dimensao organizacional que interessa considerar tendo
como objectivo intencdo de uma imagem de qualidade que interessa construir e fazer entender.

Embora Van Zanten faca referéncia as “escolas do territério portugués’’? como as menos
preocupadas em agir sobre o recrutamento dos alunos, ndo sé por serem “as menos afectadas por
regulacoes locais, mas também por se terem observado estratégias de escolha pouco intensas por parte

dos pais e encarregados de educacao” (2006, p. 199) assumimos a opcao de considerar o conceito de

“interdependéncia competitiva””® explorado pela autora considerando que nos permitira uma focalizacao
mais real dos esquemas de racionalidade que orientam a acao organizacional das escolas. As logicas
concorréncias embora confinadas a uma dimensao territorial aparece associado a conformacéo da
“posicao das escolas nas hierarquias locais”. O modelo explorado por esta autora vem romper “com uma
concepcao vertical de escola” (2006, p.197), colocando énfase nas “dindmicas locais” que derivam da
relacdo entre “estratégias das familias para produzir um envolvimento escolar diferenciado” (Sa &

Antunes, 2010b, p. 470) e a resposta da escola, como responsavel pela gestdo de recursos que se

69 Van Zanten refere que as escolas “tal como outras organizacdes, sdo afectadas nao sé por directivas nacionais ou locais ou
pelos seus processos internos, mas também pelo funcionamento das escolas vizinhas, exercendo elas prdprias influéncia de
formas reciproca nos estabelecimentos de ensino que lhe estao proximos” (2006, p. 194)

70 Garantido desta forma resultados escolares e “diferenciais entre as classificagdes dos alunos: internas (atribuidas pelo
professor) e externas (obtidas nos exames)” (Sa & Antunes, 2010a, p. 118), que lhes permitam melhoria no ranking e a
construcdo de uma visiblidade mais positiva.

71 Barroso et. al., considera que a construcao da atractividade, “resulta de factores de diferente natureza” (2006, p.170),
podendo ser diferenciada da seguinte forma: (a) “atractividade passiva”, “quando os factores que levam os alunos a frequentar
a escola resultam de situacdes e/ou determinacdes (em regra de natureza institucional) exdgenas a prépria escola” (2006,
p.170) como a localizacédo da escola no territério, “as caracteristicas do edificio escolar”, a “composicéo social do meio e as
caracteristicas da populacdo escolar” (idem)e o corpo docente; (b) “Atratividade activa”, que “resultara da accao intencional
das escolas da escola, desenvolvida com o intuito de ‘captar’ e ‘satisfazer’ os alunos, traduzindo-se, nomeadamente, na
definicao de estratégias, na promocao de accdes , no despoletar de iniciativas ou medidas que tém esse objectivo claro, ou em

ultima analise, embora néo tendo essa intencao expressa concorrem para o efeito de atraccdo sobre os alunos” (2006, p.170).

72 No ambito da participacdo no projeto “interdependéncias competitivas e logicas de accdo nas escolas: uma comparacao
europeia”’, a autora apresenta “uma andlise interpretativa e comparativa” (Barroso, 2006, p.33) do fenémeno da
“interdependéncia entre escolas como espaco de regulacdo local”, apresentando um modelo baseado “numa tipologia que
prevé a existéncia de quatro ‘ideais tipo’ de escolas quanto ao seu grau de ‘coeréncia’ e de ‘consenso’ das suas légicas de
accao: ‘integradas’, ‘polarizadas’, ‘anomicas’ e ‘conflituais’ (Barroso, 2006, p.33).

73 Segundo Van Zanten, este conceito “pressupde que as escolas, tal como outras organizacdes, sdo afectadas nao so por
directivas nacionais ou locais ou pelos processos internos, mas também pelo funcionamento das escolas vizinhas, exercendo
elas préprias influéncia de forma reciproca nos estabelecimentos de ensino que lhes estdo préximos” (2006, p.194).
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apresentam como escassos. A estratégia do estabelecimento de ensino centra-se em processos de

fabricacao da exceléncid* que se pretende visivel, na melhoria dum ranking de ambito local, ou no
produto da imagem que se pretende assumida pela comunidade ou pelas instituicdes a quem se presta

contas.

2. A QUALIDADE NAS POLITICAS EDUCATIVAS PORTUGUESAS DURANTE A ULTIMA DECADA

Compreender o enquadramento social e politico que decorre do “ressurgimento” em Portugal do
discurso em favor da qualidade em educacao, nomeadamente a partir dos anos 90 do século XX e que se
afirma definitivamente na primeira década do século XXI constitui o objetivo da presente seccao.

A publicacao dos primeiros rankings de escolas em 2001, elaborados a partir dos resultados dos
exames nacionais do ensino secundario, funcionou como “factor de inducéo” (Martins, 2011, p. 93) da
cultura de performatividade que a varios niveis recorre aos resultados académicos para o
desenvolvimento de dispositivos de “avaliacdo educacional”’s, “controlo de qualidade e (...) afericdo da
eficacia e da eficiéncia nas organizacdes educativas” (Lima, 1997, p.54) que se permitam constituir valor
legitimador politico das reformas que se implementam, ou pretendem implementar.

O discurso da qualidade da educacéo encontra-se abrangido no debate que se vem estabelecendo
em torno da administracdo publica™ e da procura de “tecnologia da obijetificacdo” que aponta como
caminho a seguir o exemplo do “gerencialismo empresarial””” importando “para o coracao pedagogico do

ensino, légicas de performance e controlo de qualidade” (Ball, 1991, p.159).

74 Expressao utilizada por Sa e Antunes (2010b, p.471) “por analogia com a metafora da ‘fabricacdo das hierarquias de
exceléncia’ de Perrenoud (1996)".

75 Concordando com Afonso, utilizaremos a expressdo “avaliacdo educacional”, no seu “sentido mais amplo” fazendo
referencia a “a avaliacdo dos estudantes, dos professores, das escolas, dos sistemas educativos e das politicas educativas”
(2002b, p.31).

76 Climaco (2005) refere que nos ultimos 20 anos, tem sido incessante a procura de “modelos desejaveis para aumentar a
(...) a eficiéncia e eficacia” (p.28), numa administracdo publica caracterizada, em diversos “estudos e {...) andlises criticas” por
apresentar elevados niveis de ineficacia e “inoperancia do seu funcionamento, sobretudo quando considerados os recursos
humanos e financeiros que consome” (idem).

77 Climaco enuncia “alguns principios para um boa gestdo publica(...): () A boa gestdo elimina entraves burocraticos,
substituindo-os por sistemas em que as pessoas sdo responsaveis pelo cumprimento das regras, e por sistemas em que ¢
dada prioridade a obtencao de resultados; (ii) A boa gestao investe na satisfacdo dos utilizadores dos servicos, e, por isso e
para isso, cria e aplica mecanismos rigorosos e permanentes de auscultacdo da opinido e da vontade dos cidadaos; (iii) A
eficacia s6 pode obtida acabando com a centralizacdo e concentracdo de poderes, permitindo que as pessoas que estdo
diretamente em contacto com os problemas tenham cada vez mais iniciativa e capacidade de decisao; (iv) A boa gestao exige
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Seguindo os passos de Afonso a “emergéncia de novos processos de avaliacdo” (1998a, p. 90) e
0s significados que 0s mesmas assumem nomeadamente a partir da data de publicacdo dos primeiros
rankings de escolas, € a importancia que estes parecem representar no debate publico em torno das
politicas de educacdo, conduziram-nos a decisao de reservar uma seccao deste trabalho destinada ao
estudo da relevancia que a tematica da qualidade adquire nas mudancas politicas, econémicas e culturais
ocorridas no nosso pais sobretudo a partir da década de 90, altura em que, se comeca por assumir

“[...] de forma mais aberta e radical a aposta num modelo gerencialista, de promocéo da competitividade

entre escolas, de apoio estatal a iniciativa privada, de énfase na avaliacdo, como proposta de

implementacao de implementacao de exames nacionais no termo dos 1°, 2° e 3° ciclos e no final do ensino

secundario” (Sa, 2002, p. 83)78.

Em torno da tematica da qualidade educativa instalou-se em Portugal um debate em, que

envolvido de aparente “natureza ideoldgica” mobiliza sobretudo as “elites” esclarecidas™, assumindo

caracter prioritario nas agendas que veem na reconfiguracdo dos modelos de gestdo politica e de

concecdes de Estado® a solucédo para a “burocracia, a eficacia, a ineficiéncia” (Lima, 2002b, p.71) de
que o sistema ¢ acusado. Este debate encontra na imprensa a plataforma privilegiada para a sua sendo
que é nos jornalistas que o publico encontra alguns dos mais “influentes lideres de opinido” (Melo, 2009,

p.107). Nao obstante se verificar que pondo em causa a sua autonomia e imparcialidade profissional,

permanentemente reinvencao de métodos para poupar recursos € melhorar a prestacao do servico, recorrendo a reengenharia
de sistemas e programas e a avaliacdo rigorosa dos respectivos resultados” (Climaco, 2005, p. 34).

78 Virginio Sa (2002) em referencia ao programa eleitoral do CDS/PP, “no contexto das eleicdes legislativas antecipadas de
2002" (p.83).

79 Ver Melo (2009, p.112) e Climaco (2005).

80 Optamos por ter como referéncia a conceptualizacdo de organizacédo de Estado que Climaco utiliza para analisar o debate
em torno desta problematica e que envolve a dialdgica entre os pressupostos subjacentes aos seguintes trés conceitos: (i)
“Estado Administrador” como sendo “directamente responsavel pela oferta e gestdo da prestacdo de servicos, estabelecendo
orientagdes e regras para o seu funcionamento, para a utilizacdo dos recursos e mecanismos de controlo, cuja existéncia ele
proprio assegurara, através da verificacdo da conformidade normativa. O Estado administrador é centralizado, dispde dos
recursos, fixa as regras que permitem realizar as decisdes dos politicos, gere os meios distribuidos e controla e audita o
cumprimento das regras” (Climaco, 2005, p. 29); (i) “Estado Avaliador, que transfere competéncias para diferentes niveis da
Administracdo, dentro de processos de desconcentracdo ou de descentralizacdo, e responsabiliza as instituicdes, dotadas de
autonomia, pelos resultados que alcancam. Para o Estado ficam reservadas as funcdes de controlo e avaliacdo, como modo de
garantir o cumprimento dos objectivos, de identificar pontos fortes e fracos, de responsabilizar pelas estratégias seguidas e
seus efeitos, e de promover uma certa forma de competitividade entre servicos. Deste modo contribui para a sua progressiva
qualidade” (Climaco, 2005, p. 29); (iiij “O Estado regulador, que devolve a gestdo aos administradores e gestores
profissionais, segundo regras que permitam maior flexibilidade nos procedimentos e eficacia dos resultados. O controlo social é
garantido através de mecanismos de prestacdo de contas e de publicitacao de resultados. Para o proprio Estado fica reservado
o direito e a responsabilidade ndo sé de estabelecer as regras que regulam o mercado de servicos, como de garantir a
confianca publica nas instituicdes e a coesdo social através do estabelecimento de normas de justica e equidade, e de afericdo
de do desempenho” (Climaco, 2005, p. 29).
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aparentam representar uma funcdo de “porta-vozes de movimentos sociais mais ou menos consolidados”

(Pinto, 2007, p.99) ou de agendas politicas.

2.1. Os resultados escolares e a publicacdo de rankings como indicadores da
qualidade da educacao

No estudo de Maria Benedita Melo, efetuado no ambito da realizacdo de tese de doutoramento,
constata-se que “os rankings foram objecto de reflexdes (..) quer num ambiente formal — nomeadamente
em reunides de departamento por area disciplinar por indicacao do conselho executivo ou em reunides do
conselho pedagdgico porque o presidente daquele 6rgdo assim o entendeu — quer num contexto informal,
em conversas ocorridas entre colegas” (Melo, 2009, p. 414)%. Numa primeira fase, estas reflexdes
estavam confinadas aos dominios do desenvolvimento do curriculo e da pratica pedagdgica, no entanto, a
intensificacdo da pressdo exercida pelos media, pela opinido publica e pelos politicos aporta para a
dimensdo organizacional e politica a questdo da reflexividade, confirmando a “constatacdo de que os
‘rankings’ nao nasceram num vazio social e politico, nem constituem um dispositivo neutro de avaliacao
publica das escolas” (Santiago, Correia & Tavares, 2004, p. 45).

Assumindo-se como um “defensor convicto das listas escolares e da sua publicacdo” (Jornal o
Publico de 7 de Outubro de 2002)#, David Justino® justifica a sua posicao considerando que o que “esta
em causa € o direito dos portugueses a informacao” (idem) pois “ao tornar publicas quais as melhores e
as piores escolas secundarias portuguesas esta-se a respeitar o principio da liberdade de qualquer
cidadao a ser informado”®. A posicdo deste ministro contrasta com a preocupacédo “em conter alguns
efeitos negativos de formas de avaliacdo externa que entretanto apareciam, tendo-se evitado, por exemplo

(...) que fosse o Ministério da educacdo a publicitar os rankings de escolas baseados em exames

81 Nas conclusdes do referido estudo, constata-se que, embora a reflexdo em torno dos rankings aparente uma certa
naturalizacédo, a accao dos “conselhos executivos” tem sido predominante para que tal se desencadeie, quer internamente,
quer no ambito das estruturas. A este proposito a autora refere que “mais do que os professores individualmente, sdo os
membros do conselho executivo — enquanto representantes dos estabelecimentos de ensino - que tém sido instados, politica e
mediaticamente, a desenvolver praticas de gestio, racionalizacao e optimizacao dos recursos educativos. E a eles que compete

coordenar, através da autonomia que lhes ¢ concedida, o tempo do trabalho dos professores (...)” (Melo, 2009, p. 416).
82 http://www.publico.pt/Educa%C3%A7%C3%A30/ministro-da-educacao-anuncia-que-rankings-de-escolas-vao-continuar-
187726

83 Ministro da Educacdo do XV Governo Constitucional, entre 2002 e 2004,

84 “0 problema central na polémica que todos os anos ocupa alguns dias de titulos e artigos de opinido na comunicacéo
social portuguesa, ndo se centra na ‘utilidade dos rankings', enquanto instrumento de avaliacdo das escolas. A questao prévia
a ser colocada é: os cidadaos portugueses tém ou nao direito a aceder a totalidade da informacédo sobre os resultados dos
exames do 12° ano que é produzida pela administracdo educativa?” (Justino, 2005, p. 6).
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nacionais” (Afonso, 2009)® e que foi preconizada pelos governos anteriores, liderados por Antonio

Guterres®® As prioridades destes governos concentraram na concretizacdo de uma reorganizacao
curricular, na alteracdo, designada no programa de governo como “Reforma”, do sistema de
administracdo e gestdo da educacao, a adocdo de medidas referenciadas politicamente como de combate
a exclusdo social e escolar como a criacdo dos TEIP e os PCA. Partilhando da opinido de Almerindo
Afonso, & com David Justino, e com o seu sucessor, do Governo de Pedro Santana Lopes® que se instala

a obsessao avaliativa. Aposta-se num discurso em que se defende o “desenvolvimento de uma cultura de

avaliacdo das instituicdes, dos docentes, dos funcionarios e dos alunos”® que associado a defesa de
valores “como o trabalho a disciplina, a exigéncia, o rigor e a competéncia”, sustentam a intencao
declarada de implementar medidas como a avaliacao do desempenho das escolas, a ser complementada
com a publicitacao dos resultados e criacao de um sistema de distincao de mérito”#. Todavia anuncia-se
no seguimento, a possibilidade de sistemas de apoio aos que demonstrem maiores caréncias.

Sendo uma problematica que estd popularizada em varios paises, a assuncao dos resultados
escolares como indicador fiavel e fidedigno do desempenho das escolas encontrou na imprensa®
portuguesa “um espaco simbolico de debate onde um conjunto mais ou menos alargado de actores
sociais, detentores de poderes simbolicos distintos, competindo entre si na producao de opinides
passiveis de serem consideradas as mais legitimas” (Melo, 2009, p.133) se presta a defender as suas
posicoes. Estabelece-se assim um continuo reflexivo, onde a opinido impressa, mais do que poder
simbolico, se assume como mecanismo de inculcacao de opinides e representacfes, ocupando um
espaco de mediacao entre o Estado, e a sociedade civil®®.

Melo refere que a “actividade dos media é uma actividade de producao de sentidos” (2009, p.32)

assumindo a questdo dos rankings como uma dimensao estruturante da reflexividade que se vai

85 A posicdo destes governos aparece concomitante com os seus programas governamentais, que embora fazendo referencia
a “objectivos e resultados” (Programa do XIll Governo Constitucional, 1996, p.28) ao nivel da administracdo publica apresenta
como factores determinantes para a qualidade da educacdo “uma justa distribuicdo de recursos, a igualdade de
oportunidades” (idem, p. 66) que se mantem como aposta no programa de governo seguinte, optando por medidas de
“combate ao abandono escolar” e o “aumento dos niveis de frequéncia do ensino secundario.

86 Primeiro-ministro dos XlII e XIV Governos constitucionais, entre 1995 e 2002.
87 XVI Governo Constitucional entre 2004 e 2005

88 Programa do XVI Governo Constitucional, 2004, p. 50

89 Programa do XVI Governo Constitucional, 2004, p. 51

90 Se inicialmente a imprensa escrita, tendo no Jornal de tiragem diaria “O Publico”, tendo na pessoa do diretor a data da
publicacédo das primeiras listas ordenadas de escolas, em 2001, o maior defensor. Mais recentemente verifica-se a proliferacéo
de blogues onde o defensores e os detratores das politicas de publicacao de rankings dos quais destacamos, pelo conteudo e
cuidado postos nas opinides publicadas o “Barometro Social”.

91 Ver Melo (2009, p.105)
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produzindo em torno da educacéo. E na atividade dos media que se vao produzindo os sentidos e o0s
pontos de vista e que serdo “tanto mais diferenciados quanto mais o forem os sistemas ideologicos
partilhados pelos actores que participam no jogo da producao da ‘opinido publica’ (Melo, 2009, p.132).
Sendo “a reflexividade (...) uma caracteristica que define toda a accdo humana” (Giddens, 1998, p.26) é
na arena mediatica que se constitui o seu /ocus privilegiado. Assume-se o “caracter alegadamente
‘determinista’ e ‘estruturalista’ das (...) posicoes teorico-epistemologicas” (Pinto, 2007, p. 50) em que na
pessoa do jornalista se “produzem e reproduzem distintas representacdes da vida social que, por sua vez,
poderdo influenciar as representacées construidas pelos actores sociais” (Melo, 2009, p.122). E neste
espaco que, decorrente das “interaccdes e relacdes de forca entre ‘polos de enunciacdo legitimados’ nos
quais se incluem: media, agentes de campo politico, grupos organizados de interesse, porta-vozes de
movimentos sociais mais ou menos consolidados” (Pinto, 2007, p.99) que a reflexividade se configura
como dimensdo estruturante na “legitimacdo do proprio sistema democratico” (Pinto, 2007, p.59). Para
Giddens “uma das maiores transformacdes por que estd a passar a esfera politica reside no facto de os
governos e os cidadaos viverem agora num mesmo universo de informacéo” (1999, p. 70), nao obstante
a funcao e o poder de governar®? permanecer nas maos dos primeiros, cabe aos segundo fazer valer o
poder democratico do voto.

No respeitante a questdo da pertinéncia da publicacao dos resultados escolares, assumimos que
numa légica de participacao na gestdo democratica®® e concordando com parte do discurso de David

Justino®, datado de Outubro de 2002, ao referir que os resultados poderado constituir um “instrumento de

‘extrema utilidade’ para melhorar o sistema e orientar a accado do ministério”, apropriamo-nos das
palavras de Afonso, ao considerar que

“[...] o acesso as informacdes que devem ser disponibilizadas pelos processos de avaliacdo é uma

prerrogativa legitima dos cidadaos e do préprio Estado democratico, em favor do incremento da participacéo

civica e educacional, em congruéncia com a transparéncia e a responsabilizacdo. Também por isso, é

absolutamente necessario que as proprias politicas publicas educacionais sejam avaliadas” (2007, p. 19).

92 “Os movimentos sociais, 0s grupos formados para defender apenas uma causa, as ONG e outras associacdes de cidadaos
continuardo a ter o seu lugar na politica, a todos os niveis, desde as questdes locais até aos problemas que afectam todo o
mundo” (Giddens, 1999, p.53) no entanto por mais importantes que os movimentos e os grupos de pressdo possam ser, eles
ndo podem, enquanto tais, governar. Uma das mais importantes funcées dos governos é reconciliar em termos legais e
praticos, as exigéncias divergentes dos grupos que defendem interesses especiais” (Giddens, 1999, p.54).

93 “ A participacao na gestdo democratica das escolas permanece, desde 1976, como principio constitucional, plasmado na
Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) e na legislacao ordinaria.” (Lima, 2008, p.27)

94 Esta declaracéo do entdo Ministro da Educacao, aparece citada em reportagem do jornal “O Publico” de 07 de Outubro de
2002. A declaracao do Ministro, reportava-se nao so6 aos resultados, mas aos Rankings em si.
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Temos no entanto que considerar a educacao como um setor em que dificilmente se conseguira
aferir os resultados das medidas politicas adotadas num periodo coincidente com o de uma legislatura®®,

pelo que a publicacdo dos resultados como um indicador da performance® das escolas e do sistema em
geral, poderdo nado funcionar plenamente como argumento legitimador das medidas politicas que se
implementam, ou propéem implementar.

Nao se podendo ignorar que independentemente das alteracdes que se introduzem na metodologia

com que ¢é elaborada a amostragem? “o topo do ranking é dominado pelos colégios privados” (Jornal de

Noticias de 15-10-2011)%, questiona-se o cerimonial que envolve por parte da imprensa a divulgacao
deste facto, que se repete ano apos ano. Em nosso entender, prefigura-se como mecanismo que
intencionalmente pretende credibilizar e certificar uma superior capacidade educativa dos
estabelecimentos de ensino privado. Desde logo, e considerando que os rankings sdo na pratica
“considerados indicadores da qualidade ou da eficacia das escolas”® funcionando “como auxiliares de
decisao para alunos, pais e ministério” (Matos, Lopes & Nunes, 2006, p. 2), induz-se na opinido publica,
pelo poder que os numeros lhe conferem, “que o privado ‘faz melhor’ que o publico” (Vieira, 2011)*. Na
opiniao destes autores a “comparacao publico-privado que tem sido um dos cavalos de batalha da

corrente de opinido que se apoia nos rankings para exigir o cheque-ensino” (2006, p. 3) que além de

95 Tal como refere Ana Benavente, “A Educacédo é um sector dificil. Os seus resultados ndo sdo coincidentes com o tempo de
uma legislatura” (2008, p.31).

96 “Desta forma, nao apenas o critério - as classificacdes e a sua média em exames nacionais de fim de ciclo — como o
objecto — sao assumidos sem explicacdo como medida do desempenho de uma instituicao” (Sa & Antunes, 2010a, p. 121).

97 “os jornalistas dedicados ao tema recolnem os dados disponibilizados pelo Ministério da Educacao, produzem seleccdes,
elaboram calculos e apresentam orgulhosamente o ‘seu’ ranking - supostamente o mais credivel de todos quantos sao
publicados no mercado jornalistico”(Vieira, 2011). Os dados fornecidos pelo ministérios da educacdo na primeira divulgacao
pela imprensa foi feita com base em dados brutos fornecidos pelo Ministério da educacéo, tendo o cuidado de fazer referéncia
a possibilidade de existir “desajustamento e descontextualizacdo da publicitacdo dos resultados “ (Santiago, Correia, &
Tavares, 2004, p. 37). Ja na segunda divulgacéo, “surge uma ‘Proposta de Seriacao das Escolas do Ensino Secundario no Ano
Lectivo de 2001/2002’ resultando de um estudo encomendado a Universidade Nova de Lisboa/Faculdade de Ciéncias Sociais
e Humanas” (Santiago, Correia, & Tavares, 2004, p. 39) “que deveria proporcionar legitimidade cientifica aos
‘rankings’” (idem).

98 Publicado em 15 de outubro de 2010 em
http://www.in.pt/Dossies/dossie.aspx?dossier=Ranking%20das%Escolas%20Secund%E1rias&page=-1

99 Exemplificativo desta situacdo, que se repete, temos aentrada em reportagem postada em
http://www.tvi24.iol.pt/sociedade/ensino-exames-escolas-ranking-tvi24/1199227-4071.html:  “O colégio privado Nossa
senhora do Rosario, no Porto, ¢ a melhor escola do pais, tendo em conta a média dos resultados dos exames nacionais. A
escola, que é repetente no topo deste ranking, conseguiu a melhor média nacional {(...)”. Na mesma reportagem, e referido que
“no sector publico, a lideranca cabe a secundaria Infanta D. Maria, em Coimbra”

100 Nas ciéncias Sociais surgem “contra-evidéncias criticas apresentadas (...) ao caracter nédo cientifico e arbitrario deste
exercicio”(Vieira, 2011) nédo obstante ele ser desenvolvido, ano apos ano, o que na opiniao dos diversos autores referenciados,
o elogio das escolas melhor colocadas, “como sendo mais eficazes na promocado do sucesso educativo do seus alunos” (Vieira,
2011), aparece indissociavel das correntes, e agendas politicas que apoiam a reivindicacao do “direito a liberdade de escolha
por parte das familias”.
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ultrapassar a ja de si discutivel afericdo e utilidade do conhecimento da qualidade das escolas, ao
perspetivar “o desejo, por parte das autoridades, de apresentar a sociedade civil um instrumento
socialmente credivel de avaliacdo das escolas, de facil leitura, de significado directo e linear” (Neto-
Mendes, Costa & Ventura, 2003, p. 2), configura-se como mecanismo de seriacao e seletividade. Intenta-

se desta forma

“[...] reconceptualizar os pais como “gestores de escolhas” e, portanto, responsaveis pelos percursos

“

académicos dos respectivos educandos, “os estados competitivos neoliberais” ndo s6 se

desresponsabilizam por eventuais fracassos, como permitem a reintroducdo da selectividade e da
hierarquizacdo, agora disfarcadas sob a capa inefavel da ‘cultura da exceléncia’ e do discurso da

‘qualidade’ (S&, 2002, p. 88).

A possibilidade de uma real liberdade de escolha e para todos configura-se no contexto social,

geografico, cultural e, sobretudo, econdmico do nosso pais como objetivo de alcance discutivel*®*. O olhar
e analise que se vém produzindo aparecem providos de uma acuidade particular para as classes médias
e para os estratos e grupos que “desenvolvem activamente estratégias de mobilidade social com base em
diplomas escolares”. Para esses grupos sociais & prioritario o “acesso a uma ‘certa’ escola, ou seja, uma
escola de ‘exceléncia’, com uma boa imagem publica e bem posicionada nos rankings dos resultados
escolares” (Afonso N., 2002, p.99), pelo que a afericdo com base na “avaliacdo externa” constitui um
instrumento credivel para indicar a qualidade do estabelecimento que se pretende. O bom
posicionamento num ranking aporta, indistintamente para estabelecimentos publicos ou privados, a
procura desejada. As escolas véem-se assim obrigadas a colocar maior énfase na avaliacdo dos
resultados (e produtos), procurando desenvolver processos internos que permitam alcancar o
posicionamento desejado.

A relevancia da posicao nos rankings, como variavel a analisar e a considerar na gestao e
administracdo dos estabelecimentos de ensino, esta também dependente da necessidade de justificacédo
perante a inevitavel comparacdo com o0s estabelecimentos vizinhos, do prentncio de perda de alunos
resultante dos mecanismos concorrenciais subsequentes, ou mesmo da necessidade de selecao de
alunos em situacao de grande procura. As escolas véem-se, assim, obrigadas a uma “abordagem a

prestacao de servico educativo centrada no marketing e na sobrevalorizacao da imagem publica da escola

101 A este respeito as questdes da heterogeneidade, o critério de residéncia, local de trabalho de trabalho dos pais, o capital
cultural e o capital econdmico, constituem varidveis sociolégicas que por si s6 podem condicionar a “liberdade de escolha” e
que tem estado ausentes no “conjunto de indicadores que servem de base a elaboracdo dos rankings” (Santiago, Correia, &
Tavares, 2004, p. 6).
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com eventual menosprezo pela substancia da educacéo, que deve ser o desenvolvimento dos alunos e a
promocao de aprendizagens relevantes” (Afonso N., 2003, p. 62).
Concordando com Rui Santiago et. al. os “indicadores que servem de base a elaboracdo dos
rankings’ (2004, p. 6) deverao contemplar
“variaveis macro-socioldgicas — relacao entre a origem social e cultural dos alunos e entre as sua
oportunidades de sucesso e desempenhos escolares — e varaveis meso ou micro-sociologicas - ‘clima

educativo’ da escola, relacdo professor-aluno, expectativas sociais e educativas doa alunos” (Santiago,

Correia & Tavares, 2004, p. 7)

A consideracao destes indicadores permitira a obtencdo de dados necessarios a configuracdo de
uma analise que, extravasando as limitacdes que os dados fornecidos pelos rankings impdem, podera
facilitar a percecdo do que é a realidade do desempenho da escola. Neste ambito, a eficacia das
escolas!®?, aferida como a “capacidade de diminuir as desigualdades entre alunos e de oferecer mais
oportunidades de aprendizagem de forma diferenciada e conforme as necessidades de cada um” (Matos,
Lopes & Nunes, 2006, p. 3), contribuindo para a promocéo do éxito educacional, sem por em causa as

diferencas, que sao direitos consignados na Lei de Bases do Sistema Educativo, ganha particular relevo.

2.2. Do discurso da qualidade a concretizacao da tecnologia gerencial.

Os primeiros efeitos de uma racionalidade econémica e gestionaria surgem ainda durante o periodo

de reforma'®, em clara tensao, incongruéncia e ambiguidade com a agenda dominante que ao nivel do

102 Neto Mendes & al. (2003, pp. 4-5) enunciam alguns fatores que “muitos dos rankings nao permitem” conhecer e dos
quais selecionamos para este trabalho os seguintes: a) “percurso académico anterior dos alunos”, insistimos que este fator,
além do enunciado pelos autores, poderdo contribuir para a verificacdo da existéncia ou ndo do “valor acrescentado” pelo fator
escola, pelo que o percurso académico anterior a entrada na escola podera ser importante; b) “As caracteristicas sécio-
culturais dos alunos que se apresentaram a exame e as dos outros alunos que frequentam cada estabelecimento de ensino”;
c) “O tempo de apoio que os alunos obtém no seio familiar ou em explicacdes dadas por professores particulares”; d) “o grau
de selectividade do estabelecimento de ensino relativamente ao recrutamento ou admissao dos seus alunos”; €) “O numero de
alunos do estabelecimento de ensino” (significancia estatistica); f) A relacdo percentual entre alunos externos e internos; h) “A
existéncia e a percentagem relativa de cursos tecnologicos (predominantemente orientados para o mercado de trabalho) ”; i) A
taxa de mobilidade do corpo docente; j) As caracteristicas das populagdes do concelho “relativamente ao poder de compra ou
as habilitacdes académicas”; g) Outros fatores como a possibilidade de apoios educativos, ou pratica de aulas
complementares;

103 Constituiu-se a Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, pela Resolucdo do Conselho de Ministros n° 8/86
(publicacdo em Diario da Republica, | Série, n° 18 de 22/1/86) e a sua composicao designada pelo Despacho Conjunto
19/MEC/86 do Primeiro Ministro e do Ministro da Educacdo e Cultura. Esta comissdo era constituida por doze
individualidades oriundas de instituicdes diversas e com orientacdes pedagogicas e civicas igualmente diversas.
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discurso politico aventava a construcdo de uma Escola Democratica’®, Se a necessidade de reforma,
aparecia como consensual, a conjuntura social e econdmica particular configura um projeto inicial “em
funcdo de novas (e supostas) exigéncias de mudanca (e nalguns casos de ruptura) dirigidas ao aparelho
produtivo nacional e a economia em geral” (Afonso, 2002a, p. 45) que impunham a procura de fontes
legitimadoras® que indo de encontro ao consenso publico, evocavam a necessidade de modernizacao e
racionalizacdo dos recursos nacionais, A este proposito Teodoro refere que,
“o discurso sobre a reforma educativa assumiu as categorias de ritual e de retdrica, destinado a legitimar
uma imagem de progresso e de modernizacdo da escola. A reforma educativa assumiu entdo o estatuto de
reforma estrutural, passando a ser apresentada como o meio por exceléncia que permitiria ao sistema de
ensino responder aos desafios da integracdo europeia e da construcdo do mercado unico, dando um

contributo decisivo para a esfera econémica através da rapida elevacdo da qualificacdo dos recursos

humanos” (2001, p.146).

Se numa primeira fase do periodo reformista, a preocupacéo se centrou na “expansdo quantitativa
do sistema”, numa fase posterior criam-se condicdes para a emergéncia de uma outra fase “mais voltada
para a qualidade” (Afonso, 1997, p.114) com aparente ligacdo a conjuntura econdmica e social que

entretanto se modifica. E nesta fase, que se comeca por verificar uma instrumentalizacéo do discurso em

torno da dimensdo da qualidade®®® que aparece associada “a tentativa de imposicdo de logicas de

competicdo e concorréncia na melhoria do funcionamento das escolas e dos seus resultados” (Barroso,

104 Em clara concomitancia com os principios constitucionais e preconizada pela Lei de Bases do Sistema Educativo, aventa-
se nesta fase a instituicdo de “uma nova ordem democratica, participativa, descentralizadora e autonémica” (Lima, 2002b, p.
62) apontada como formula estrutural para solucionar a excessiva burocratizacdo do ministério da educacao e que aparecia
razdo central de todas as criticas que lhe eram enderecadas. No entanto, convem atender a Lima quando refere que “a
democratizacao das estruturas, dos poderes e das reformas de governo das escolas, como forma de afrontar a centralizacao
politica e administrativa do sistema escolar, entrava em conflito com uma agenda modernizadora e racionalizadora, {(...) de
circulacao internacional e objecto de defesa por parte de importantes organizacdes supranacionais, com destaque, até hoje,
para a OCDE" (Lima, 2009, p. 236).

105 Para Lima estes principios sao alvo de uma instrumentalizacdo por parte dos defensores das agendas defensoras de
“padrdes racionais e de modernizacao gerencial” (Lima, 2009, p. 235), tendo-se no entanto verificado que na pratica do texto
legal estavam limitados a oratéria do preambulo, referindo ao caso concreto do "decreto-lei n.° 172/92, e boa parte dos
normativos que se lhe seguiram (...)"(2002b,p. 71) como sendo caracterizados pela existéncia de “contradicdes e
ambiguidades entre principios expostos no preambulo e [as] solucdes estruturais constantes nos articulados”(idem). No
mesmo texto, o autor faz ainda alusdo ao Decreto-lei n. ° 133/93, de 26 de Abril, considerando “que representara apds a
publicacdo do Decreto-lei n. °43/89 {(...) e do Decreto-Lei n.° 172/91 (...)” (2002b, p. 70) o “principal e a maior referéncia no
contexto da reforma da administracdo da educacdo” (idem), mas ressalva o facto de nao ser “dita qualquer palavra acerca da
democratizacdo da administracao. Ao invés, a tdnica que é colocada na eficacia e na eficiéncia, no controlo da qualidade, na
“‘necessaria racionalizacao’”(idem, ibidem) aponta para modelos de administracdo em que a autonomia e democraticidade, se
configuram progressivamente, mais mitigadas.

"

106 Para Lima a tematica da qualidade em educacdo nédo se tratou de uma tematica “inteiramente inéditas entre nds”,
havendo “indicios da sua emergéncia e da sua valorizacdo politica quer nos discursos politicos do inicio dos anos oitenta [do
século XX], quer mesmo em diversos textos produzidos no ambito da CRSE. Nunca, porém, e até dada fase, como
problematica dominante e por forma a retirar o protagonismo as vertentes de caracter democratizante e descentralizador.”
(Lima, 2002a, p. 68).
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1996, p.181) constituindo fundamento para as argumentacdes em favor de logicas gestionaria que
envolvem objetivos de racionalizacao de recursos, justificacdo publica dos investimentos, desenvolvimento
de logicas de mercado.

Entramos num periodo de melhoria da conjuntura social e econdémica, associada a uma “taxas de
escolarizacdo a aproximarem-se dos 100%", a mobilidade social ascendente deixa de depender do
simples acesso a escola publica e passa a centrar-se na diferenciacdo e seleccdo no seio da escola

publica, ou, em alternativa, na escola privada” (Afonso N. , 2009, p. 99) pelo que a busca da qualidade

que permitisse a responsabilizacdo e a prestacdo de contas se apresentava como solucao a seguir®’. O
Xl Governo constitucional (1995 - 1999) apresenta no seu programa, a prioridade de “reforma do
sistema de administracdo e gestdo da educacao, clarificando competéncias entre os servicos centrais a
quem competirda o exercicio de funcdes normativas de avaliacdo, inspeccdo e controlo” (p.67),
procurando objetivar um “modelo de Administracdo Publica democratico e participativo” (p.28) que se
veio a concretizar na publicacdo do Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de Maio. Recorrendo a Lima podemos
constatar que

“O novo regime introduziu algumas alteracdes significativas em termos de morfologia organizacional,

instituindo uma assembleia como érgdo maximo, mas longe de um drgao de direccdo, um conselho

executivo ou, em alternativa, um director (....), um conselho pedagogico e um conselho administrativo”

(Lima, 2009, p. 238).

Sem fazer referéncia a “principal inovacdo” que foram os “contratos de autonomia”, prosseguimos
com Lima ao constatar o fato deste regime abrir a possibilidade de participacdo formal na assembleia de
representantes da autarquia, e de outros atores locais, além “dos pais e encarregados de educacao dos
alunos” (Lima, 2009, p.238), que por sua via também se faziam representar e na assembleia de voto
para a eleicao do conselho executivo.

As caracteristicas do regime que o Decreto-Lei n°115-A/98 vem implementar podem ajudar a
compreender a as palavras de Martins ao caracterizar o periodo de governacdo de Antonio Guterres
(1996 - 2002) como “hibrido e de orientacdes contraditorias: por um lado ndo se abandonaram alguns
principios de democraticidade, participacao e colegialidade mas, por outro, introduzem-se outros com

aproximacao a ideologia neoliberal” (Martins, 2011, p. 207). No entanto, se excetuarmos os “contratos

107 No Programa do XIll Governo Constitucional a Qualidade da Educacao, em associacdo a equidade aparece como uma das
“grandes orientacdes”. No mesmo programa, entre as opcdes estratégicas, “entende-se a gestdo como uma questdo de
sociedade, envolvendo todos os parceiros, sem prejuizo da responsabilidade inequivoca do Estado” (p.66), considerando que
“os servicos publicos de educacdo pertencem a sociedade no seu conjunto, o que obriga a prestacdo de contas, a
racionalizacdo, a fundamentacédo e a publicidade das decisdes e a clareza pelas decisdes politicas”(p.66) em clara alusdo ao
poder local, as medidas descentralizadoras e a tdo propalada autonomia.
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de autonomia previstos, mas ndo celebrados” a autonomia que para Lima “surgia (...) cada vez mais
associada a uma agenda modernizadora e técnico-racional” (2009, p.239) revelava-se reduzida a
transferéncia de “algumas competéncias para as escolas (...) de caracter técnico e processual” (Lima,
2009, p.238). Por outro lado, e embora resistindo a publicacdo de rankings das escolas, foram estes
governos que concretizaram as provas aferidas e o regresso aos exames nacionais.

O inicio do século XXI referenciado como o periodo do “descontentamento”, aparece “marcado
fundamentalmente pela manifestacao (...) de um claro descontentamento quanto a situacdo em que se
encontra a educacdo em Portugal” (Barroso, 2003c, p. 72) caraterizada como estando em estado

catastréfico pelos defensores dos idearios de cariz neoliberal, que na opinido publica encontraram o apoio

necessario para a aceitacao de consolidacdo das suas ideias'®. “O management e os métodos de gestao
privada, sobretudo empresarial, tendem a ser apresentados como [os] paradigmas” (Lima, 2002b, p.71)
que irao constituir a solucao para o problema que se levanta na opiniao publica e, transparece como
conteudo transversal em toda a imprensa.

Se por um lado, sdo as légicas de mercado que se prefiguram como solucdo, o Estado vé-se
confrontado com a possibilidade de ver reduzido seu poder, com a liberalizacdo que dai decorre. Gera-se,
nas palavras de Barroso, “uma situacao de certo modo paradoxal” em que se procuram situacoes para o
sistema que conciliem “as ‘chamadas’ vantagens do mercado (a competicdo e a racionalidade
econdmica) com as vantagens do ndo-mercado (facilidade do controlo e da subordinacdo a certas
normas)” (1996, p.182). E ja durante o governo de maioria absoluta de José Socrates que em aparente
consonancia com o ideal politico que o norteia, que se promove um discurso em que se associa 0
desenvolvimento de mecanismos de afericdo da eficacia, eficiéncia a ser concretizados no reforco dos

mecanismos de avaliacdo externa, as légicas de participacao e de envolvimento de politicas educativas

localizadas na escola!®. Na pratica, a “alteracdo ao regime de gestdo e administracao escolar”

108 Em 2002, no programa eleitoral do PSD, Durdo Barroso assume uma “compromisso de mudanca para a educagao e
qualificacdo” fundamentado no fato de vivermos “uma profunda crise na escola que inquieta pais, professores e toda a
sociedade” (p.7), pelo que é “fundamental restabelecer a autoridade dos professores nas escolas, introduzir uma cultura de
exigéncia e promover uma avaliacao continuada, interna e externa de todos os estabelecimentos de ensino, sejam publicos ou
privados" (p.8). A liberdade de escolha e o mercado aparecem claramente referenciados nos programas eleitorais de Durao
Barroso, sendo conotados com a necessidade de criara uma “efectiva igualdade de oportunidades: “criar condicdes que
garantam, em todos os niveis do ensino, uma efectiva igualdade de oportunidades, através da concretizacdo do direito de
escolha entre o ensino publico e o ensino privado” (Programa Eleitoral de Governo do PSD, 1999, p.25).

109 No Programa do XVI Governo Constitucional, apresenta-se como objetivo a op¢do de “politicas que consigam obter
avancos claros e sustentados, na organizacdo e gestdo dos recursos educativos, na qualidade das aprendizagens” (p.33)
sendo que para tal se adianta como ambicdo “mudar a maneira de conceber e organizar o sistema e os recursos educativos,
colocando-nos do ponto de vista do interesse publico geral e, especificamente, dos alunos e familias”(p.34) e se procure
“enraizar em todas as dimensdes do sistema de educacao e formacéo a cultura e pratica da avaliacdo e de prestacdo de
contas” (p.34).
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consumada na publicacdo do Decreto-Lei n. °75/2008, de 22 de Abril, ocorre, nas palavras de Maria de

Lurdes Rodrigues®® proferidas em balanco ao trabalho desenvolvido durante o seu mandato, “com o
objectivo de tornar a gestdo das escolas mais democratica e eficiente” (2010, p.235), sendo apresentada

em congruéncia com a intencdo do seu governo em reforcar a participacdo das familias na direcao
estratégica das escolas'** que no entanto se vé confinada a um 6rgao**2 que no ambito organizacional e

pedagogica se remete a funcdes de apreciacao e pronunciacao**® (Artigo 13° do DL. 75/2008).

Com a criacdo do cargo de Diretor, pretende-se promover um conjunto de condicdes, em nome de
“boas liderancas e liderancas eficazes”, para a afirmacdo de um modelo de gestdo centrado num érgao
unipessoal, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo da escola, executar
medidas de politica educativa, a quem € imputada a responsabilidade da “gestdo dos recursos publicos
postos a sua disposicdo”, da “efectiva concretizacdo de metas e objectivos” e da prestacdo de “contas
pelos resultados educacionais conseguidos” (Afonso, 2003).

“O ambiente comercial e a cultura de empresa parecem suplantar o ethos académico e pedagdgico,
desvinculando o governo democratico, colegial e participativo do conceito de ‘garantia da qualidade’ e
menosprezando a educacdo para a cidadania democratica como dimensado central da missdo das
instituicdes. Também por essa razao se celebra a transicado da colegialidade para a unipessoalidade,

remetendo a representatividade democratica para 6rgdos de topo, de tipo estratégico, com representacao

externa ou comunitaria” (Lima, 2011, p.71).

Lima!# refere que sobre o diretor, embora recaia “teoricamente, uma centralizacdo e uma
concentracdo de poderes” (2011, p. 72), na acecdo politica e estratégica da palavra, estes estdo
condicionados pelo caracter normativo e diretivo dos diplomas legais, que, além de imporem as escolas

uma uniformizacdo curricular e financeira, introduzem limitacdes, ao nivel da orientacdo para a pratica

110 Ministra da Educacao do XVII Governo Constitucional

111 Se no programa de governo se considera “a participacdo democratica na vida das escolas é uma das grandes conquistas
do pais” (p.35), na pratica esta participacdo aparece concretizada na “Criacdo de conselhos gerais em todas as escolas, com
representacao de professores e de pessoal ndo docente, de pais, de alunos adultos, de autarquias e de outros agentes locais,
com competéncias para a definicdo da orientacao estratégica da escola e de escolha do director” (Rodrigues, 2010, p. 235).

112 Conselho Geral (artigo 11°) sendo considerado como 6rgao de direcdo estratégica a que € imputada a responsabilidade
“pela definicao das linhas orientadoras da actividade da escola”.

113 Ver Artigo 13° do do DL. 75/2008.

114 Lima, em apreciacéo critica ao Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de Abril, estabelece um paralelo entre a funcao do Director
Escolar e os Chief Executive Officers, referindo que “A estrutura interna das escolas tende a ser governada por gestores
intermédios, executivamente subordinados, quer aos conselhos gerais, quer, especialmente, aos executivos de topo ou lideres
institucionais (...) com programas de governo por eles aprovados e a eles devendo prestar contas” (Lima, 2011, pp. 71 - 72).
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organizacional, que condicionam as, ja de si limitadas, margens de autonomia>. Conceptualmente, recai
sobre o diretor a responsabilidade pela “gestdo estratégica” (Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de Abril) do
estabelecimento de ensino, embora, da analise do referido DL n.°75/2008, nos pareca que no papel do
diretor esteja limitado “a dimensdes predominante técnicas e operacionais” (Lima, 2011, p 76)
constatando-se que a “decisdo” que lhe é inerente tenha subjacente um quadro de uma racionalidade
condicionada por uma logica de responsabilizacdo burocratica, em que as relacdes meios-objetivos estao

definidas e especificadas externamente a escola.

115 Para Lima a trata-se de “autonomia de tipo operacional” remetida & "execucéo periférica, criativa, eficaz e eficiente, de
decisdes politicas centralmente definidas”, pelo que a “a verdadeira direccao de cada escola permaneceu em situacao atdpica,
isto &, fora do lugar, ja para além das fronteiras institucionais de cada estabelecimento de ensino, para se situar no centro do
e sistema” (Lima, 2008, p. 28).
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CAPiTULO llI
CONTRIBUTO TEORICO E CONCEPTUAL PARA A ANALISE ORGANIZACIONAL







1.  EMBUSCA DUM INSTRUMENTO TEORICO PARA A ANALISE ORGANIZACIONAL: A ADOGAO DAS
PERSPETIVAS DO NEO-INSTITUCIONALISMO

Na seccao que agora se da inicio recorre-se “a consideracao tedrica do estudo da escola enquanto

organizacao social formal, e complexa” (Lima, 1998a, p. 35)"¢ pelo que para a sua analise pressupde-se
a dotar o trabalho que se vem a desenvolver dos instrumentos teéricos que nos permitam perspetivar a
realidade da forma mais abrangente e objetiva possivel.

Os estudos organizacionais fundamentados nos pressupostos das légicas da racionalidade técnica
e instrumental que recorrem ao empréstimo dos principios teoricos de Taylor*?, e as concecdes racionais-
burocraticas de Weber perspetivam a organizacdo como resultado da perfeita articulacdo entre meios e
fins. Para Weber a organizacdo moderna'®® edifica-se num #po ideat*® para a concretizacao dos fins
propostos permitindo desta forma o expoente de eficiéncia e eficacia. Esta concecdo de organizacéo
enfatiza o carater racionalizado dos elementos estruturais que a compdem, atribuindo-lhes no entanto
uma impessoalidade, que isenta os subordinados hierarquicamente de qualquer participacao no esquema

racional que estabelece as metas e os fins da organizacao.

116 No presente trabalho utilizamos um exemplar da 2% edicao da obra que constitui o trabalho de tese de doutoramento do
autor e cuja 1% edicdo é data de 1992: LiMA, Licinio C. (1992). A Escola como Organizacdo e a Participacdo na Organizacao
Escolar. Um Estudo da Escola Secundaria em Portugal (1974-1988). Braga: Instituto de Educacao da Universidade do Minho

117 Frederick W. Taylor (1856-1915) aparece hoje reconhecido na “Historia do Pensamento Administrativo, devido a sua
contribuicdo para o Movimento da Administracdo Cientifica” (Lodi, 1984, p. 29). Engenheiro de profissdo, a quem sao
atribuidas cerca de 50 patentes de invencédo elabora os “principios da Administracdo Cientifica” considerados fundamentais
para se alcancar “the one best way”, ou a “solucdo optima” para se alcancar a eficiéncia e eficacia dos processos de
producao.

118 Para Weber a Unica forma estrutural de organizacdo sera a que esta subjacente ao conceito de “Autoridade Racional
legal”, apresentando-se assim como “tipo ideal do funcionalismo ou Burocracia”, em que toda a acdo social foi
antecipadamente, racionalmente pensada, e normativada, com o sentido de resolver os problemas organizacionais, permitindo-
se alcancar os objetivos de forma eficiente. Esta organizacdo do “tipo burocratico mais puro (...) é capaz, numa perspetiva
puramente técnica, de atingir o mais alto grau de eficiéncia” (1978, p. 24) ao apresentar-se “fundamentalmente como uma
estrutura de 6rgaos e funcdes, como uma estrutura social formalmente organizada, com uma entidade que responde a um
esquema ideal concebido pela direccdo da organizacdo” (Estevao, 1998b, p. 178). O conhecimento técnico dos orgaos
superiores da organizacao constitui um instrumento de dominacdo, assente na capacidade racional de prever e
consequentemente regulamentar a acdo dos subordinados hierarquicamente, de forma racional. Segundo Weber o exercicio da
dominacdo baseado no saber, “Consiste, de um lado, em conhecimento técnico que por si s6, é suficiente para garantir uma
posicao de extraordinario poder para a burocracia. Por outro lado, deve-se considerar que as organizacdes burocraticas, ou os
detentores do poder que dela se servem, tendem a tornar-se mais poderosos ainda que pelo conhecimento proveniente da
pratica que adquirem no servico” (Weber, 1978, p. 27).

119 Os estudos de Weber desenvolvem-se num contexto social em que as organizacdes se assumiam como sendo cada vez
mais complexas. Este analisou os fendmenos de mecanizacdo da industria e de multiplicacdo das dimensdes burocraticas nas
organizacdes, principalmente em grandes empresas capitalistas e em algumas instituicdes publicas, tendo enfatizado o facto
de que “A razao decisiva para o progresso da organizacdo burocratica foi sempre a superioridade puramente técnica sobre
qualquer outra forma de organizacdo. O mecanismo burocratico plenamente desenvolvido compara-se as outras organizacdes
exatamente da mesma forma pela qual a maquina se compara aos modos ndo-mecanicos de producao” (Weber, 1971, p.
249).
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Para Henry Mintzberg “durante cerca de meio século, quando se falava da estrutura da
organizacao, pensava-se num conjunto de relacées de trabalho prescritas e estandardizadas, inseridas
num sistema rigido de autoridade formal” (1995, p. 28), pelo que o enfoque analitico estaria limitado ao
“plano para as atividades que incluem antes de tudo, o quadro da organizacao: lista de departamentos,
gabinetes, posicao e programas” (Meyer & Rowan, 1977, p. 342). A organizacao focada unicamente com
0 recurso aos pressupostos teoricos da racionalidade legal possibilita desvelar o conteudo “das normas
abstractas e das estruturas formais, os processos de planeamento e tomada de decisdes, a consisténcia
dos objectivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso e o caracter preditivo das accoes
organizacionais” (Lima, 1998a, p. 73). Esta acecdo, reduz a “imagem” da organizacdo a mero artefacto
técnico, projetado e construido, em funcdo de objetivos racionalizados a prior.

H. L. Gray reportando-se as organizacdes escolares, como organizacées formais que sao,
carateriza-as como “associacdes de individuos que servem efeitos sociais mais amplos” considera que na
sua raiz, as exigéncias, as caracteristicas dos atores poderdo sobrepor-se a “qualquer forma pré-
existente”. Dimensbes como a decisao, o0 discurso e a acdo “ndo sao descobertos” nem previstos, “eles
sao feitos e, sendo feitos por pessoas, que estdo sujeitas a pessoas, qual mestre de Frankenstein, podem
assumir-se como mais poderosos que os seus criadores” (1988, p.145).

O estudo da escola como organizacdo pode ser perspetivado com recurso a “modelos tedricos”

que possibilitem a “sua descricdo enquanto tal mas, sobretudo, (...) [permitam] a sua compreenséo e

explicacao” (Lima, 1998a, p. 65)*°. Na literatura, e relatorios de investigacao a que se recorreu, € patente
a intensao dos autores em construir quadros de analise que visando “exactamente desnaturalizar os
fendmenos organizacionais e administrativos da educacdo escolar” procurem fazer recurso de contributos
tedricos que permitam “estudar a organizacdo escolar em accdo e ndo apenas as estruturas formais e

oficiais” sendo que para tal se recorre a “constructos tedricos” que obrigam a mobilizacdo de numerosos

modelos'?!, ou “perspetivas de analise organizacional”. Nestes estudos, tenta-se “capitalizar as vantagens

da multifocalizacdo”, o que segundo opinido de Sa estara na origem da “procura obsessiva do ‘super

m

modelo’” (2004, p. 184) e transforma o estudo das organizacdes numa “arena de modelos” (Scott,

120 A data do trabalho de Lima o autor refere que no “ambito disciplinar da Organizacdo e Administracao Escolar” haveria
poucos trabalhos a referenciar, e assume no seu trabalho a “vantagem de recorrer ao contributo de outras disciplinas das
Ciéncias Sociais, designadamente a Sociologia das Organizacdes, a Ciéncia Politica e a Ciéncia Administrativa” (p.23).

121 Como exemplos poderiamos considerar: A organizacao escolar segundo uma perspetiva politica, com referéncia a autores
como Baldrige (1989) ou Bush (2000 e 2003); ou ainda configurados na vertente micropolitica, como sdo exemplo de autores
Hoyle (1988) ou Ball (1989); A escola como anarquia, em que o “modo de funcionamento pode ser apelidado de anarquico,
na medida em que é suportado por intencdes e objectivos vagos, tecnologias pouco claras e participacao fluida” (Costa, 1996,
p. 89). Séo perspetivas de referencia, as metaforas de Garbage Can Model of Organizational Choice de Cohen, March, & Olsen
(1972) ou a escola como Loosely Coupled Systems de Weick (1976).
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1994) e metaforas que pretensamente poderdo ser complementares, embora possam apresentar
dimensdes de dificil conciliacao.

E no entanto gracas a este expediente que a investigacdo vem demonstrando a existéncia de
instabilidade, desconexdes, incoeréncias e desarticulacdes entre o previsto no plano das orientacées para
a accdo e o plano da accdo organizacional (Lima, 1998a). O que se tem evidenciado é que ndo obstante
o contexto de “uma administracdo fortemente centralizada, e por mais autoritaria que seja, a forca da
imposicdo normativa nem sempre é obedecida” (Lima, 1996, p. 31), sendo que tal sé aparece revelado
aos olhos do investigador gracas a analise sustentada no aporte teérico muitifocalizado.

A literatura refere-se ainda a existéncia de “inconsisténcia entre discursos, decisdes e accdes”

(Brunsson, 2006), que podendo ser interpretadas como originadas na procura de respostas satisfatérias

que permitam servir “interesses, conflitos e poder”# (Morgan, 1996, p. 200), podendo como tal estar na
origem de “tensbes desintegradas que brotam dos diversos conjuntos de interesse sobre os quais a
organizacdo se estrutura” (Morgan, 1996, p. 201) e que sdo reveladoras de “uma diversidade de
interesses que os atores perseguem por vias frequentemente diferenciadas” (Estevao, 1998b, p. 184) e
se sobrepdem as demandas de eficiéncia e eficacia subjacentes aos objetivos previstos nos normativos e
orientacdes impostas hierarquicamente.

Quando da construcdo da problematica que se coloca no presente trabalho, parecia-nos que para a

analise pretendida, além da descricdo “juridico-formal”, prefigurava-se como suficiente o recurso ao
modelo politico*®. No entanto o estudo que considera a educacdo como parte integrante de um sistema
formal que estando organizado em grandes burocracias gerenciadas por sistemas politicos, ja nao é
simplesmente uma questao de interacao entre as familias e organizacoes locais de ensino*?*, ou entre 0s

atores internos da organizacdo. Tomou-se consciéncia da necessidade de criar uma enfoque que pudesse

nou

122 Gareth Morgan, na obra “Imagens da Organizacdo” “interpreta as organizacdes a partir de metéaforas, comparando-as a
imagens que permitem vé-las enquanto (...) sistemas politicos {(...)". Neste caso concreto, o autor reporta-se a organizacdo
como sistema politico, considerando que a politica e o jogo politico séo apresentados como “um aspecto essencial da vida
organizacional e ndo necessariamente algo disfuncional. (1996, p.146). O autor utiliza esta metafora procurando “entender as
organizacdes como sistemas de governo e tentando desvendar a detalhada politica da vida organizacional” (1996, p.146), pois
sb assim sera possivel descortinar particularidades organizacionais que doutra forma permaneceriam encobertas ou ignoradas.
Para Lima, 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 conflito, e em tipo especifico de racionalidade - racionalidade politica”
(2003, p. 17).

123 Para Morgan, o enfoque politico v& a organizacdo como um local de confrontacdo onde cada ator ou grupo de interesse
recorre a estratégias para alcancar os seus objetivos. A analise baseia-se na procura sistematica de “relacdes entre /interesses,
confiito e poder.” (1996, p.152) que conduzird a uma visao das organizacées como “ miniaturas dos sistemas politicos globais”
(Costa, 1996, p. 78), permitindo o desvelar dos processos e estratégias que os seus atores utilizam para alcancarem os seus
objetivos especificos.

124 Ver Meyer (1988, p. 87)
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abranger e articular também outros niveis de analise envolvendo as interacdes entre familias e escola,
mas considerando-as como integrantes de uma sociedade com poder, sustentando numa conjunto de
valores e crencas que se fazem sentir tanto ao nivel politico como ao nivel da organizacdo em si.

Iniciado o estudo, e com a revisao de que constam os anteriores capitulos, levantaram-se um
conjunto de questbes, que nos conduziram a assuncao de que os modelos previstos nos pareciam
limitados nas suas potencialidades. Pela coincidéncia que apresentam com quadro conjetural que

entretanto fomos construindo, recorremos a Scott (2001) 25 para elencar algumas destas questoes:

Porque é que organizacdes do mesmo tipo, ainda que distantes, nos parecem todas guais?

Como estamos a observar o comportamento humano? Sera que ele reflete a busca de interesses racionais e o exercicio
de uma escolha consciente, ou sera que o comportamento esta enformado por convencaoes, rotinas e habitos?

Porque é que sendo o comportamento dos atores organizacionals habifualmente observado a partir das regras formais e
das melas estabelecidas para a organizacdo, as mesmas regras formais sao amplamente [gnoradas, ainda que se
despendam recursos e energia para as manter?

Porqué e como € que leis, regras e outro tipo de regulamentacdes e sistemas normativos surgem? Serda que
Individualmente se constroem de forma voluntaria sistemas de regras que se vinculam posteriormente ao nosso
comportamento?

De onde vém os interesses? Sera que derivam da natureza humana ou séo culfuralmente construidos?

Porque é que praticas e estruturas especificas se difundem através de um campo de organizacbes, mas por vias de
formas ndo previstas nas caracteristicas particulares das mesmas?

Como é que as diferencas em crengas culturais enformam a natureza e o funcionamento das organizacoes?

As nossas conjeturas saem reforcadas quando consideramos a escola como “Locus privilegiado de
reproducao de orientacbes politicas e normativas heteronimamente, e supra-organizacionalmente
produzidas” e “articulada, perifericamente, através de distintos processos, formas e regras” (Lima,
1998b, p.582). A organizacao escolar aparece como fruto de sistemas de significacdo, que sendo
interpretados e ressemantizados anunciam a existéncia de instabilidades, inconsisténcias, desarticulacoes
e incongruéncias, manifestadas através de ldégicas'?® que indiciam racionalidades? que os referidos
modelos nao permitem descortinar e fundamentar.

Cuidando que facilmente, tais aspetos da acao'?® organizacional poderiam conduzir & caracterizacao

da escola como organizacao desprovida de conteudo racional, e que se poderia vir a revelar numa

125 Utilizamos neste trabalho um exemplar da 2% edicdo de uma obra de 1995: SCOTT, W. Richard (1995). Institutions and
Orgabizations. Thousand Oaks: Sage.

126 Manuel Sarmento concebe logicas de acdo como sendo “contelidos de sentido, relativamente estaveis e consolidados,
com que os autores sociais interpretam e monitorizam a acao nas organizacdes escolares” (2000, p. 147).

127 Ellstrom (1992, p. 10) colocando a questdo de saber como lidar com as inconsisténcias observadas com os recursos dos
enfoques racionalistas, afianca duas possibilidades de resposta, que poderiam passar por trata-las como indicadores de
imperfeicdo a ser corrigidos pela adocdo de mecanismos de controlo mais eficazes, ou por considerar tais inconsisténcias
como desvios sistematicos ou mesmo como falsificacdo de casos.

128 Para Weber,a acédo ¢ entendida como ‘Um comportamento humano (quer consista num fazer externo ou interno, quer
num omitir ou permitir), sempre que o agente ou agentes Ihe associem um sentido subjetivo” (Weber, 2005, p. 21). Do
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situacao limite como “irracional”'® procurou-se uma abordagem tedrica, que evitando “hibridismos
conceptuais” permitisse criar um enfoque que para além dos fundamentos legais e estruturais da
organizacao, que nem sempre confinadas as suas fronteiras fisicas ou legais, desvelasse a totalidade das
acoes humanas e dos racionais de que estao imbuidas.

A opcao recaiu no enfoque institucionalista da organizacado, embora na sua versdo “nova”, o neo-

institucionalismo*®, e decorreu da leitura de textos em que Sa ensaia um “estudo critico da abordagem
(neo)institucional e dos seus conceitos centrais, reflectindo designadamente sobre ambiente(s),
processos, estruturas e poder” (Lima, 2006, p.13). Lima em trabalho de Tese de Doutoramento deixa
antever que escola podera ser reflexo de imagem institucional considerando-se para tal
“[...] grande parte, do seu caracter organizacional e dos processos organizativos que actualiza ao reunir
professores e alunos no quadro de uma unidade social intencionalmente construida, com determinados

objectivos a atingir e processos e tecnologias como formas de os alcancar, estruturando hierarquias e

poderes, formas de comunicacao, etc.” (Lima, 1998a, p. 48).

Esta perspetiva compreende as organizacdes educativas como parte integrante de determinado

ambiente?, ou “campo organizacional”** que sendo sujeitas a multiplas pressoes e demandas exteriores
adotam formas, normas, comportamentos que por questdes de sobrevivéncia tendem a ser homogéneos.
No trabalho de Virginio Sa (2004) é apresentada uma “tipologia de respostas institucionais as pressoes
ambientais” e que decidimos mobilizar para o entendimento organizacional que pretendemos fazer.

O neo-institucionalismo que na literatura aparece referenciado como tendo origem em um “velho”

institucionalismo®®, diverge “significativamente em relacdo a um conjunto amplo de dimensdes” (Sa,

mesmo autor, entende-se acao socia/ como sendo “aquela em que o sentido intentado pelo agente ou pelos agentes esta
referido ao comportamento de outros e por ele se orienta no seu decurso” (idem).

129 Ver Sjéstrand, 1992, pp.1007-1008.

130 “Tanto o velho como o novo enfoque compartem um certo ceticismo no que respeita aos modelos de organizacéo
baseados no ato racional e cada um considera a institucionalizacdo um processo dependente do Estado que torna as
organizacdes instrumentalmente menos racionais ao limitar as opc¢des que podem seguir. Ambos pdem em relevo a relacéo
entre as organizacdes e 0s seus ambientes, e ambos prometem, revelar aspetos da realidade que sédo inconsistentes com as
explicacdes formais das organizacdes. Cada enfoque enfatiza o papel da cultura na conformacao da realidade organizacional”
(DiMaggio & Powell, 1999a, pp. 46-47).

131 utilizaremos neste trabalho a expressdo de “ambiente institucional” entendida por Virginio S& como “o conjunto de
crencas, normas e ideologias socialmente construidas e partilhadas que, por isso, sdo tomadas como dados adquiridos (taken
for granted) definindo a forma correcta de fazer as coisas” (2004, p. 195).

132 “Por Campo Organizacional referimo-nos as organizacdes que, em conjunto, constituem uma area reconhecida da vida
institucional” (DiMaggio & Powell, 1999b, p. 106) que se estrutura em torno do grau de interaccdo, de competitividade, e da
carga cognitiva que partilham.

133 Embora referenciado a autores como Karl Marx, Emile Durkheim e Max Weber ¢ a Philipp Selznic que autores como
DiMaggio & Powell atribuem as raizes do “velho” institucionalismo.
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2006, p.204) mantendo no entanto a presenca de outras. No presente trabalho, embora se passe a
utilizar referénciais mais tradicionais como os textos fundadores de John Meyer e Brian Rowan (1977) e
de Paul DiMaggio e Walter Powell**4, Textos de Richard Scott, de producéo original mais recente (1994,
1995) constituiram uma referencia facilitadora para a esquematizacdo da teoria, que a partida se no
apresentava como portadora de nocdes muito diversas e difusas, ou como Peter Hall e Rosemary Taylor

(2003) referem, uma “colecao de ideias”** (p.193) que importava antes de mais comprender e articular.

DiMaggio e Powell alertam precisamente para o risco da diversidade!®* de uma teoria que nao podendo
ser considerada uma “corrente de pensamento unificada” (Hall & Taylor, 2003, p. 193), apresenta
potencialidade analiticas inquestionaveis. Recorremos também ao contributo de autores que utilizaram as
nocdes do neo-institucionalismo aplicadas ao caso concreto do contexto educativo como sao os caso, dos

ja referidos Virginio Sa, e Per-Erik Ellstrom.

2.  As “TESES INSTITUCIONAIS" COMO ALICERCE FUNDAMENTAL DO NEO-INSTITUCIONALISMO

Seguindo texto de sintese de Ellstrom (1992), encontramos a base fundamental sobre a qual se
apoiam os pilares estruturais da teoria neo-institucional. O autor procurando o “aperfeicoamento da

perspetiva institucional aplicada a ambientes educacionais” (1992, p. 10), apresenta um conjunto de trés

“teses institucionais” que se apresentam como contraponto tedrico as suposicdes racionalistas®’

134 A versao utilizada, trata-se de uma traducdo em castelhana, data de 1999, “incorpora varios aspetos” que ndo constavam
do texto de 1983, e publicado na American Sociological Review, n°48, pp.147-160. De acordo com os autores, em comentario
ao texto de 1999, o texto de 1983, decorre ainda de um trabalho apresentado por Powell nas reunides a American Sociological
Association em Toronto, em 1981.

135 “um pequeno conjunto de ideias relativamente técnicas de primordial interesse para os estudiosos profissionais da vida
politica. Essa ideias minimizam a dependéncia do Estado politicamente organizado com relacdo a sociedade em favor de uma
interdependéncia entre instituicdes sociais e politicas relativamente autbnomas, mas, elas minimizam a simples primazia de
microprocessos e historias eficientes em favor de processos relativamente complexos e da ineficiéncia histdrica; elas
minimizam as metaforas da escolha e os resultados alocativos em favor de outras logicas de acdo e da centralidade do
significado e da acao simbodlica” (March & Olsen, 2008, pp. 126-127)

136 Introducao ao trabalho “El Nuevo Institucionalismo En El Analisis Organizacional” que constitui trabalho de compilacao
feito por DiMaggio & Powell, datado originalmente de 1991 sob a referéncia DIMAGGIO & POWELL (1991). 7he New
Institutionalism in Organizational Analysis. Chicago: The University of Chicago Press. Neste trabalho utilizamos a versdo em
lingual castelhana, datada de 1999.

137 O enfoque racionalista parte de uma visdo instrumental da organizacdo, assente em trés suposicdes racionalistas
esquematizadas por Ellstrom (1992, pp. 9-10): (i) Suposicdo da instrumentalidade - “visdo das atividades e estruturas
organizacionais como instrumentos deliberadamente desenhados para realizar certos objetivos e intencdes”; (i) Suposicdo da
intencionalidade - visao voluntarista em que se pressupde 0s processos € 0s eventos como resultado de intencdes, planos, e
decisdes individuais ou coletivas; (iii) Suposicdo do controlo hierarquico — visdo de que o nivel politico da organizacdo se
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predominantes: fese da institucionalizacdo,; tese da raclionalidade contextual e ftese da legitimidade
contextual.

Mesmo nos primeiros enfoques institucionalistas, e considerando textos de DiMaggio e Powell
(1999a), ¢é implicita a visdo instrumental em que a organizacdo aparece prefigurada “como resultado de
acdes Uteis realizadas por individuos orientados instrumentalmente” (p. 42) para alcancar objetivos
definidos a priori.

Partindo da base tedrica que ¢é a tese da institucionalizacdo®, aporta-se para o estudo

organizacional, os sistemas de valores'* que imbuem toda a acao humana ai abarcada. Quando Selznick
refere que os “valores tém um lugar central na teoria das instituicdes” reporta-se precisamente ao enfase
fundamental que esta dara a analise organizacional, pelo que se tera de considerar a “racionalidade
valorativa” em detrimento da “racionalidade instrumental”. Desta forma a “racionalidade de uma
atividade sera assumida como sendo determinada com a sua conformidade com certas normas, regras
ou crencas” (Ellstrom, 1992, p. 11) que construidas socialmente, cristalizam-se nas rotinas, nos
procedimentos e mesmo nos discursos, podendo sobrepor-se aos normativos legais burocraticos. Na
acecdo de Meyer & Rowan (1977), estamos na presenca de mifos que adoptados cerimoniaimente,
prevalecem em todo o ambiente institucional e correspondem eles mesmos a instituicdes.

No que diz respeito a tese da racionalidade contextual, é dbvia a interligacdo com a anterior, pois
decorre da institucionalizacdo, um conjunto de padrdes de racionalidade que podem contrariar a
intencionalidade das decisdes e deliberacdes previamente estabelecidas. Sendo assim, as decisdes e
acoes organizacionais aparecem mais como produto de constrangimentos contextuais e de regras de
adequacdo institucionalmente determinadas (cf. Ellstrém, 1992, p. 11), do que como resultado de
“sistemas de atividades controladas e coordenadas” por imperativos técnicos e instrumentais, com o fim

de promover a eficiéncia e a eficacia (cf. Meyer & Rowan, 1977, p. 340).

localiza superiormente ao nivel operacional. Assim os lideres politicos e os gestores sao detentores do poder e da capacidade
para conduzir e mudar as atividade ao nivel operacional.

138 Atendendo a Scott (1995) e Jepperson (1999) utilizamos no presente trabalho o termo institucionalizacdo como sendo
“simultaneamente uma condicao e um processo” do qual decorre o alcance de um determinado padrao social, envolvendo “a
regulacao, as normas e o0s sistemas cognitivos” desenvolvidos, reproduzidos e controlados em determinados contextos sociais.

139 Ver Selznick (1996, p.274).
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Quadro n°1 - Esquematizacdo da Perspetiva Neo-Institucional de Per Erik-Ellstrom (1992).

Suposigdes Racionalistas | Teses Institucionais
ny,
o )
« Suposicao da Instrumentalidade * Tese da Institucionalizagéo
¢ Suposicao da Intencionalidade * Tese da Racionalidade Contextual
* Suposicao do controlo Hierarquico e Tese da Legitimidade Institucional
- J - J

Para Berger & Luckman toda e “qualquer institucionalizacao” (2010, p.65), como atividade humana
que é tem subjacente sistemas de conhecimento que envolvem os atores e ambientes. Partindo principio
que “toda a actividade humana esta sujeita a habituacao” (2010, p. 64) os autores, pretendem chamar a
atencdo para o fato do carater cognitivo subjacente ao processo de institucionalizacdo ser resultado de
habitos e processos de rotinizacao uma vez que,

“Qualquer accao repetida com frequéncia, acaba por se moldar num padrao que pode ser reproduzido com
economia de esforco e que, ‘ipso facto’, é apreendido pelo executante como esse padrdo. Habituacao
implica, além disso, que a accdo em questao possa ser de novo executada no futuro, da mesma maneira e

com a mesma economia de esforco. Isto é verdade quanto as actividades nao sociais bem como quanto as

actividades sociais” (Berger & Luckman, 2010, pp. 64-65).

Considerando que “a institucionalizacdo ocorre sempre que ha uma tipificacdo reciproca, por tipos
de actores, de accdes tornadas habitos” e que “sdo sempre partilhadas”. Na medida em que sao
partilhadas, estas acdes permanecem “disponiveis para todos os membros do grupo social em questao, e
a propria instituicao tipifica os actores individuais assim como as accdes individuais. A instituicdo
pressupde que accdes do tipo X serdo executadas por actores do tipo X" (Berger & Luckman, 2010, p.
66). No entanto esta dimensao da “interacao social” ndo sera suficiente para explicar o controlo ao nivel
da acao organizacional.

A mudanca organizacional, bem como a estrutura formal e a interacao de interesses em todo o
campo em que a organizacao esta inserida, depreende a existéncia de um entendimento social de certo
tipo, que no do caso do presente trabalho envolve “posicdes politicas, programas e procedimentos”
(Meyer & Rowan, 1977, p. 343), demandas de sucesso e prestigio, por parte dos atores organizacionais e

restantes setores da sociedade. A organizacao escolar passa a ser entendida como um campo complexo
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que envolve atores e niveis de jurisdicao que atravessam todas as dimensdes da sociedade, nao se

podendo limitar ao dominio dos professores e estudantes, nem mesmo das suas familias*®. A propria

conceptualizacao de sistema educativo, como sistema racional burocratico perde sentido, ndo obstante o

poder* que lhe é conferido como organizacdao que arca com a responsabilidade de legitimar a
credenciacdo e certificacdo de competéncias inerentes ao processo de escolarizacdo. O sistema
educativo, que numa perspetiva racional instrumental, aparece como detentor do poder legitimo para a
credenciacdo e certificacdo de competencias inerentes ao processo de escolarizacdo que lhe esta
atribuido, requer numa prespetiva institucionalista, a articulacdo com a terceira tese de Ellstrom. Esta
tese perspetiva a introducdao de dimensdes inerentes aos contrangimentos originados pela “pressao de
grupos de interesse” (Sa, 2006, p. 226) e de outros vetores resultantes do processo de socializacao.

Se recorrermos a Sjostrand (1992), ao concetualizar instituicdo como sendo “construcdo mental
humana constituida por um sistema coerente de normas cuja partilha se impbe e regulamenta as
interacdes individuais em situacdes recorrentes” (p.1011), desde logo se compreende, que articulada
com as anteriores teses é na procura da flegitimidade institucional, que o enfoque institucional encontra
fundamento analitico. A analise organizacional parte da assuncado que ¢ na conformidade com o seu
ambiente que as organizacdes encontram a sua legitimidade, que aparece objetivada na capacidade ser
reconhecida como parte integrante “de uma ordem ou padrdo social que alcancou certo estado ou
propriedade” (Jepperson, 1999, p.195). A este propdsito concordamos com Berger & Luckman quando
referem que

“a legitimacéo ‘explica’ a ordem institucional atribuindo validade cognitiva aos seus significados objetivados.
A legitimacgo justifica a ordem institucional dando dignidade normativa aos seus imperativos praticos. E

importante compreender que a legitimacao tem um elemento cognitivo bem como um elemento normativo”

(2010, p. 102).

140 Ver Meyer (1988)

141 Weber conceptualiza poder como sendo “toda a probabilidade de, dentro de uma relacdo social, impor a vontade prdpria
mesmo contra a resisténcia, seja qual for o fundamento dessa probabilidade” (2005, p. 81). Partindo deste pressuposto “deve-
se considerar que as organizacdes burocraticas, ou os detentores do poder que dela se servem, tendem a tornar-se mais
poderosos ainda que pelo conhecimento proveniente da pratica que adquirem no servico” (Weber, 1978, p. 27). Grande parte
deste poder é proveniente do “conhecimento técnico que por si so, € suficiente para garantir uma posicdo” (idem) de
dominacdo na estrutura burocratica. Seguindo os preceitos teodricos de Weber entende-se por dominacdo como “a
probabilidade de encontrar obediéncia a uma ordem de determinado contetido em dadas pessoas” (2005, p. 81). O mesmo
autor distingue trés tipos importantes de dominacéo, em funcédo de outras tantas categorias de autoridade: tipo carismatico -
hereditario, relacionado com um tipo de autoridade tradicional, legitimado através da tradicao, das crencas e “exemplificado
nas monarquias”; tipo carismatico puro, relacionado com a autoridade carismatica, como é exemplo o caso “de um presidente
escolhido por plebiscito”, baseia-se nas caracteristicas excecionais de determinada pessoa; “Tipo de quadro administrativo
racional legal” relacionado com a autoridade racional legal, legitimada pelas normas legais.
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Esta legitimacao invoca a adocao de todo um sistema de simbolos, “scripts congnitivos” e “codigos
normativos”*# que poderao corresponder aos /mifos*® ou forcas institucionais ja reconhecidos.

Para ser legitima, uma organizacdo vé-se subordinada a necessidade de se compatibilizar com
“com as caracteristicas ambientais”(Dimaggio & Powell, 1999b, p.108), pelo que esta demanda se
apresenta assim como vetor de mudanca organizacional, que a tornara isomorfica. “O sucesso e a
sobrevivéncia das organizacdes” (Meyer & Rowan, 1977, p. 349) dependem da legitimidade, que é

conferida pelo isomorfismo institucional.

3. O “CARACTER POLIEDRICO” DA TEORIA NEO-INSTITUCIONAL: OS “TRES PILARES INSTITUCIONAIS” E A
REVELACAO DAS SUAS POTENCIALIDADES ANALITICAS

Partindo do contributo de Ellstrom para o entendimento da base fundacional desta perspetiva foi
em Scott que encontramos um esquema conceptual, que se apresentava com estabilidade conceptual
para sustentar o edificio analitico e interpretativo que a teoria neo-institucional empresta. Este autor
propde um quadro de analise organizacional firmado em trés elementos provenintes da definicao de
instituicéo, de sua autoria, como sendo

“Estrutura social que atingiu um elevado grau de resiliéncia, composta por elementos culturais, cognitivos,
normativos e reguladores que, conjuntamente com as suas atividades e recursos, proporcionam
estabilidade e significado a vida social” (2001, p.48).

Os referidos elementos sdo apresentados como pilares que permitem estruturar a analise de uma
organizacdo em que se recorre aos fundamentos na perspetiva neo-institucional. Para Scott, os trés
pilares sobrevém por um processo de transmissdo em que se verifica a influéncia de um conjunto de
“carriers”, ou transportadores, apresentados como “sistemas simbolicos, sistemas relacionais rotinas e
artefactos” (Scott, 2001, p.48),e que sdo responsaveis pelo seu transvase para o interior das instituicdes.

A possibilidade de distincao entre estes trés elementos resulta da analise que Scott desenvolve em

torno da diversidade de visdes das instituicdes e atesta objetivo de esquematizar e concentrar de forma

142 Ver Scott: “Institutions are central and patent social systems of relevance for all sorts of social structures and processes”
(1994, p.56).

143 Meyer & Rowan referem-se a mitos como “powerful institutional rules”. Adotadas cerimonialmente sdo encaradas como
prescricdo para a acdo perante as situacdes organizacionais especificando o esquema racional a seguir. (p.344).

144 Considerando a 7ese da Legitimidade Instifucional como a principal, Ellstrdom refere que “organizational structures,
processes, and cultures are structured by tend to become ismorphic to their institucional environments” (1992, p. 11).
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articulada os pressupostos tedricos que se afiguravam dispersos. Na opinido de Sa, este esquema que se
revela “conveniente” permite revelar o “caracter ‘poliédrico’ da perspectiva (neo)institucional” (Sa, 2004
e 2006), caracteristica que embora sendo alvo de argumentacao desfavoravel, uma vez que se sustentar
em pressupostos teoricos provenientes de fontes variadas, dispde-se como razdo para a fiabilidade
analitica duma teoria, que aporta implicacoes e permite leituras a “multiplos niveis de jurisdicao, desde o
sistema mundial (world systerm) até ao nivel das relacdes interpessoais” (Scott, 2001, p.48). Como tal,
depreende-se que a analise ndo pode ficar limitada as fronteiras da organizacdo, que por si também se
tem revelado como objeto multifacetado.

Na referida proposta pretende-se conciliar, combinar e distinguir os “eixos a partir do qual é
possivel discriminar variantes dentro do modelo (neo)institucional”, tendo por referéncia um conjunto de
seis variaveis: a) base de conformidade, b) base de ordem, c) mecanismos, d) logicas, e) Indicadores e f)
base de legitimidade.

Do trabalho de Scott resulta um conjunto de trés visdes das instituicdes, como sistemas
reguladores, sistemas normativos ou sistemas culturals e cognitivos, que podendo ser considerados
individualmente, e independentemente da importancia que cada um possa assumir em determinada
analise, constituem contributo de relevante potencialidade quando combinados. Pese embora as
fraquezas que lhe possam ser apontadas, resulta que ao serem assumidas como ingredientes vitais da
teoria, estas trés “facetas” quando combinadas e interligadas podem ser utilizadas como poderoso

quadro de analise social, na medida em que se reforcam mutuamente. (cf. Scott, 2001, p. 51).

O pilar regulador, na medida em que confere proeminéncia aos processos reguladores's,
explicitando-os através da afixacdo de regras, mecanismos de monitorizacdo e aplicacdo de atividades
sancionatdrias, que resultam no constrangimento e manipulacao dos comportamentos individuais, estara
“presente em todas as analises uma vez que todas as instituicdes” (Sa, 2004, p.205). Este pilar
compromete-se com o fato de que todas as organizacoes dispdem de sistemas de regulacdo assentes
“em sistemas de regras que regulam e constrangem o comportamento dos seus membros” (Sa, 2004, p.
205) pelo que cabe aos individuos e organizacdes, regidos por uma légica instrumental, perseguirem os
seus interesses, desde que configurados no alcance do isomorfismo institucional. Segundo esta focagem,

“[...] os individuos e as organizacOes sao representados como actores racionais que perseguem interesses

préprios, agindo de acordo com uma logica instrumental e calculista, respeitando as regras, nao tanto

145 Scott refere-se a processos reguladores como sendo os que “envolvem a inspecao e cumprimento de regras previamente
estabelecidas, e se necessario recorrem a sangdes — recompensas ou punicdes — numa tentativa de influenciar o
comportamento futuro” (2001, p.52).
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porque concordam com elas, mas porque no jogo dos custos e beneficios percebem alguma vantagem

pessoal” (Sa, 2004, p. 205).

Quadro n°2 — Adaptacéo da representacdo esquematica dos “trés pilares das Instituicdes” de Scott

(2001, p.52).

REGULADOR NORMATIVO  COGNITIVO

a) Dado como adquirido / entendimento

a) Oportunidade /Conveniéncia a) Obrigagdo Social partilhado
b) Regras e regulamentos b) Expetativas vinculadas b) Esquemas constitucionais
c) Coercivo c) Normativo c) mimético
d) instrumentalidade d) Adequagdo d) Ortodoxia

5 " I N e) Crengas comuns / ldgicas de acgdo
e) Regras, leis e sangdes e) Certificagdo / Acreditagdo partilhadas - isomorfismo

f) culturalmente sustentado /

f) legalmente aprovado / sancionado f) Moralmente governado reconhecido e compreendido

conceptualmente

Neste pilar o estabelecimento de regras e a capacidade para inspecionar a aplicacao das mesmas
na acao organizacional assumem-se como prioritarias, sendo que serdo ainda relevantes as sancoes,
concretizadas sob a forma de recompensas ou sanc¢des (controlo coercivo). A operacionalizacdo do pilar
pode transcorrer do acionamento tanto de mecanismos alfamente formalizados, como de “mecanismos
informais”, nao obstante substanciados por ingredientes coincidentes como a “forca” o “medo” e a
“conveniéncia", que segundo Scott se apresentam como esteio da faceta.

O enfoque subordinado as potencialidades analiticas do pilar normativo revelava-se, no entanto
bastante mitigado nas suas potencialidades, uma vez que ignora o fato de que embora sendo lugar-
comum “na Ciéncia Social empirica, (...) o0 comportamento é constrangido e ditado pelos ditos culturais e

normas sociais” (March & Olsen, 2008, p. 134). Recorrendo unicamente a este pilar, nao se dispde de
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capacidade para perspetivar a acdo como fruto da interacdo e da agéncia socializadora, e do sistema de
padrdes sociais que dai decorrem e se difundem por vias ndo coercivas.

Partindo da acecdo de valores, de Scott, como “concecdes do que é preferido ou desejavel
juntamente com a construcdo de padrdes em relacao em relacao aos quais as estruturas existentes ou
comportamentos possam ser comparados e avaliados” (Scott, 2001, pp. 54-55), encontramos no Pilar
Normativo, o lugar tedrico que nos permite estabelecer uma associacao logica daqueles, com as regras e
as normas institucionais. Para este pilar, a legitimidade da acao depende da competéncia que os atores
revelam em apropriar-se de “papéis, rotinas scripts” (Scott, 1994, p. 63), mas que lhes sdo impostos
como norma a seguir. Impera neste caso a /dgica de adequacio ao que € espectavel para o ator
(individual ou coletivo) pelo que a conformidade se apresenta como uma “obrigacao social”. O “sistema
normativo” e os valores que os norteiam, ndo funcionam simplesmente “como antecipacdes ou
predicdes” (Scott, 1994 p.63), mas mesmo como “prescricdes de comportamento” (idem) que ndo sé
especificam o papel* esperado para cada ator como também designam os meios apropriados para o
fazer.

“Aqui, a tomada de decisao ja ndao € o produto da aplicacao de uma logica meramente
instrumental, sendo antes mediatizada pelo sistema de normas e valores sociais que marcam cada esfera
particular e balizam o comportamento adequado a cada situacao” (Sa, 2004, p. 206). A legitimacao
decorre da capacidade de internalizacdo das normas que podendo ser operacionalizados, quer pela via
formal quer pela via informal, se configuram como mecanismos certificadores dos direitos, dos privilégios
e das oportunidades, mas também de constrangimentos e responsabilidades do que se espera para 0
ator, individual ou coletivo (organizacao).

Prosseguindo, com referéncia ao trabalho de S&, “nao fica claro se o seguir a norma resulta da sua
aceitacdo (adesdo expressiva), [...] de um raciocinio calculista (adesao instrumental)” (2004, p.207), ou
ainda se, e mais condizente com as perspetivas neo-institucionais, a ordem e a estabilidade social tém

uma origem que extravase as fronteiras da ordem normativa ou calculada.

146 Utilizaremos igualmente a conce¢do de norma, esclarecida por Scott como um conjunto de elementos que “especificam
como as coisas devem ser feitas”. Nesta acecdo, sdo as normas que “definem os meios legitimos para perseguir fins
valorizados” (2001, p.55).

147 Scott refere-se a “papéis” como um conjunto de “concecdes de objetivos e actividades apropriadas para determinados
individuos ou determinadas posi¢des sociais” (2001, p. 55).

148 Ver Scott (1994, p.63).
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E no Pilar Cognitivo, correspondendo ao que “poderiamos chamar de ‘dimensdo cognitiva’ do
impacto das instituicoes” (Hall & Taylor, 2003, p. 210)*, que se vem concentrando a atencao de

“numerosos teoricos”. Tratando-se de uma visao em que se destaca na constituicdo das instituicbes os
elementos cognitivos e culturais'®, esta perspetiva parte do principio que a realidade social é construcao

humana e o mundo institucional € uma atividade humana objetivada**!. A sociedade é encarada como
realidade objetiva construida pelo Homem, ou seja, € um produto humano. Perter Berger e Thomas
Luckman aclaram a premissa, considerando que a construcao desta objetividade decorre de uma relacao
dialética entre 0 homem e o mundo social. Se num sentido temos o homem como “produtor” e o “mundo
social, o seu produto” (2010, p. 72), noutro sentido e, assumido pelos autores como um “paradoxo”, pois
0 sujeito torna-se objeto, ou produto social pois “vivencia como algo ndo humano” o mundo social por si
criado. Na interacdo social o homem (em coletividade) interioriza os /inputs provenientes do mundo social,
mas também exterioriza (outputs) configurados em padrées de ordem que institucionalizados e
transmitidos de geracao em geracdo constituem um “corpo transmitido de conhecimentos-receita”
(Berger & Luckman, 2010, p. 76)*2 que condiciona e enforma o referido mundo social.

Também Scott enfatiza que “neste ponto de vista, as pessoas ndo descobrem a realidade, mas
criam-na. Os atores nao apresentam capacidades ou interesses, que sdo construcdes sociais que variam
de acordo com tempo e lugar” (Scott, 1995, p. xvii). Partindo da premissa que “os individuos e as
organizacdes tendem a ser isomorficos em relacdo ao seu ambiente institucional” (Sa, 2006, p. 216)
desde logo ndo se podera no entanto considerar que o ator organizacional funciona apenas como objeto
do arbitrio institucional. O ator também se assume como sujeito ao fazer valer a sua vontade na procura

da legitimidade para a sua acdo. O isomorfismo ¢ alcancado na medida em que se adequa a modelos e

categorias cognitivas validas e conceptualmente aceites num determinado ambientess.

149 Para Sa, “no dominio dos estudo sociolégicos e organizacionais, a énfase na dimensao cognitiva das instituicoes
representa o elemento que marca a principal diferenca entre os primeiros institucionalistas, que acentuava sobretudo os pilar
normativo, e os (neo)institucionalistas para quem os “sistemas de simbolos” e as “regras culturais” ocupam um lugar central
na compreensdo da realidade social e organizacional” (Sa, 2004, p. 207)

150 Para Scott os elementos cognitivos e culturais das instituicdes sdo “as concepcdes comuns que constituem a natureza da
realidade social e os padrdes através dos quais o significado é feito” (2001, p.57).

151 “E importante ter em mente que a objectividade do mundo institucional por mais que apareca ao individuo, ¢ uma
objectividade produzida e construida pelo homem”, sendo assim também “o mundo institucional é actividade humana
objectivada, e também o é cada uma das instituicdes” (Berger & Luckman, 2010, p. 72).

152 Para Berger & Luckman o conhecimento “é o somatdrio da ‘tudo que todos sabem’ a respeito dum mundo social, um
conjunto de provas, principios morais, proverbiais fragmentos de sabedoria, valores crencas, mitos, etc.” (2010, p.76)

153 Constituindo dimensé&o central do pilar cognitivo, o isomorfismo institucional configura-se na “adesédo a certos modelos de
comportamento e a opcao por determinadas formas organizacionais ocorre, sobretudo, porque estas se apresentam como a
forma de fazer as coisas (taken for granted)” (Sa, 2006, pp. 216-217).
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Considerando as “dimensdes cognitivas da existéncia humana” como sendo constituidas por uma
“colecao de representacoes simbolicas do mundo que sdo internalizadas como resultado da mediacao
entre os estimulos do mundo externo e a resposta individual de cada organismo” (Scott, 2001, p. 57),
também ao ator podera ser imputada a representacao “paradoxal” de sujeito e objeto social. Para tal
teremos de considerar o ator organizacional como portador de dimensdes cognitivamente interiorizadas,
que sendo fulcro de interacdes vivenciadas em multiplos contextos, que podem muito bem ultrapassar as
fronteiras de uma organizacdo ou mesmo, campo institucional, e sdo perfeitamente passiveis de ser
exteriorizados. Os conhecimentos assumem-se assim como poderosos agentes de institucionalizacéo, que
irdo exercer “influéncia sobre o comportamento nao simplesmente ao especificarem o que se deve fazer,

mas também o que se pode imaginar fazer” (Hall & Taylor, 2003, p. 210), envolvendo nao s6 papéis

individuais*®**, mas impondo-se também sobre a propria estrutura organizacional.

O isomorfismo alcanca-se pela internalizacdo e apropriacdo de regras e rotinas pelo que a
legitimidade é encontrada mediante a capacidade de se adequar as mesmas, permitindo-se entao
comprovar o mérito do servico prestado, fundamentar a materializacdo das suas responsabilidades e
evitar que a acdo seja posta em causa. Meyer & Rowan ao referirem que "os mitos gerados por praticas
organizacionais particulares e difundidos através de redes relacionais tém legitimidade baseada na
suposicado de que sdo racionalmente eficazes” (1977, p. 347) reconhecem por um lado, que adocdo dos
mifos institucionais é percecionada como solucdo fundamental para responder as exigéncias e as
expectativas que sao impostas externamente a organizacdo, mas descuidam por outro 0 peso que as

razdes de eficiéncia e eficacia possam representar para a decisdo e administracdo da organizacao.

154 Nesta acecdo as “instituicdes influénciam ndo apenas os calculos estratégicos do individuos (...), mas também as suas
preferéncias mais fundamentais. A identidade e a imagem de si dos actores sociais sdo elas mesmas vistas como sendo
constituidas a partir das formas, imagens e signos institucionais fornecidos pela vida social (...). Uma vez confrontado com
uma situacdo, o individuo deve encontrar um meio de identifica-la e de reagir a ela” (Hall & Taylor, 2003, p. 210) de acordo
com os modelos e cenarios “inerentes ao mundo da instituicdo” (idem) onde se encontra inserido, ou seja, “o individuo utiliza
os modelos institucionais disponiveis” (idem ibidem).

87



4,  LEGITIMIDADE E 0S MECANISMOS DE RESPOSTA INSTITUCIONAL ISOMORFICA

Sendo “o conceito de isomorfismo institucional (...) um instrumento util para entender a politica e a
ceriménia que estao subjacentes a grande parte da vida organizacional” (DiMaggio & Powell, 1999b, p.
109) tentamos agora compreender os mecanismos que ao nivel da organizacao contribuem para o seu
alcance. Apelidando de “mudanca institucional isomérfica”, DiMaggio e Powell propdem trés mecanismos
que poderdo contribuir para este entendimento analitico dos processos de inducao de isomorfismo
institucional®®: /somorfismo coercivo; isomorfismo mimético e isomorfismo normativo.

O Isomorfismo Coercivo aparece como sendo “resultante das pressdes, formais e informais
exercidas nas organizacdes por outras organizacdes das quais elas dependem e pelas expetativas
culturais na sociedade dentro das quais elas funcionam” (DiMaggio & Powell, 1999b, p. 109). Para estes
autores é através deste mecanismo que se explicam problematicas relacionadas com as influéncias

politicas, que legitimadas por mandatos legais, impdem as suas orientacdes e se fazem sentir através de

tecnologias de regulacdo e controlos, Explicam-se desta forma os “mecanismos” que norteiam as
reformas educativas, em que o Estado na qualidade de detentor do poder para dispor da “prerrogativa de
definir um conjunto de disposicdes legais que circunscrevem as opcdes com que as organizacdes se
confrontam” (Sa, 2004, p.219) desencadeia segundo uma logica impositiva do topo para a base, a
mudanca pretendida (cf. Scott, 2001, pp. 195-196). A evidéncia dos mecanismos coercivos estatais
decorre da centralidade em que a administracao da educacéo se encontra estruturada pois, “o modelo é
nacional e uniforme “para o conjunto do territério, desprezando — ou negando - as especificidades
regionais e locais. De resto, esse uniformismo, além de administrativo € também curricular e, por
consequéncia, pedagogico” (Sa, 2004, p.219).

Importa salientar que os mecanismos de natureza coerciva também se poderdo fazer “sentir como
uma forca, persuasao ou pelo convite a conspiracdo” (DiMaggio & Paul, 1999b, p.109), decorrendo de
acdes ndo previstas ou dissociadas dos mecanismos legais burocraticos, poderao resultar em fenémenos
de imposicao institucional.

Na acao organizacional os atores sdo confrontados com inumeras situacdes em que se vém
confrontados com incerteza e ambiguidade, pelo que a solucao encontrada passa pela imitacdo a partir

de modelos de outras organizacdes. Consequentemente “as organizacdes tendem a modelar-se a si

155 Os autores ressalvam que se trata de uma tipologia analitica pois empiricamente, nem sempre é possivel fazer uma
distincao entre os “tipos” (DiMaggio & Powell, 1999b, p. 109).

156 DiMaggio & Powell(1999b) e Sa(2004) destacam os Estado e as profissdes como dois dos “actores colectivos mais
poderosos”(p.218), pese embora tenham a sua acdo assente “em ‘mecanismos’ distintos de ismorfismo institucional” (idem) é
no mecanismo de /ismorfismo coercivo que predomina a sua acao.
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mesmas seguindo organizacdes similares que lhes parecam mais legitimas ou bem-sucedidas” (DiMaggio
& Powell, 1999b, p.113). Estamos perante processos de isomorfismo mimético, nos quais a construcdo
ou a mudanca organizacional pode ser explicada com base na reproducao de outros padrdes, aportando a
vantagem de haver garantias de legitimacéo, e com relevante economia de tempo.

Perante os quesitos de que a “organizacao que se toma o modelo possa nao estar consciente do
fato ou possa nao desejar ser copiada” (DiMaggio & Powell, 1999b, p.111) assumimos neste ponto que
quanto a primeira, vem sendo pratica comum e generalizada a reproducédo de documentos, como
Regulamentos internos, Projetos Educativos, Projetos Curriculares, Planos de Intervencao, Planificacdes
entre outros, de umas escolas para outras escolas, ainda que com ligeiras alteracoes.

Levanta-se outra questao, e que se relaciona com o fato do processo poder ficar limitado ao ritual
de adocdo, sem que do mesmo resulte qualquer mudanca ao nivel da acdo. Os equipamentos
informaticos e a instalacdo de salas dedicadas em exclusivo ao uso de tecnologias multimédia foram
durante muito tempo uma medida que importava implementar unicamente porque se tratava de uma
pratica que reforcava a legitimacdo da organizacdo, dado que aparecia conotada com a inovacdo e a
melhoria das condicoes de trabalho.

Continuando a seguir DiMaggio e Powell, voltamos agora a nossa atencao para “a terceira fonte de
mudanca organizacional”, o isomorfismo normativo. Para os autores referidos, este mecanismo constitui
uma dimensdo que “se deve principalmente a profissionalizacdo” (1999b, p.113) e as profissdes, na
medida em que sdo focalizadas como resultado de processos de /mposicdo, nuns casos, e difusdo
noutros de padrdes de conhecimento e de comportamento.

No caso da profissdo docente, o fato da organizacdo escolar, e sendo mesmo todo o sistema
educativo serem entendidos e conotados como dominio exclusivo dos professores, faz com estes se
sujeitem a ser simbolizados socialmente como foco onde se devem incidir os mecanismos de pressao.
DiMaggio e Powell referem que as profissdes estao “sujeitas as mesmas pressdes coercivas e miméticas
que as organizacdes” (1999b, p.114), o que no limite, por apresentarem o mesmo significado simbolico,
resulta na diluicdo da fronteira entre o sentido que se atribui social e politicamente a profissao e as
organizacdes onde se desenvolve a sua acdo. A demarcacao podera ser encontrada na legitimidade da
profissdo, que no sentido que aqui se atribui tem subjacente um sistema de normas certificadoras e
acreditadoras.

No campo da profissionalizacdo, o isomorfismo apresenta-se para DiMaggio e Powell, como tendo
duas “fontes” possiveis. Na primeira, “a educacdo formal e a legitimidade tém uma base cognitiva
produzida por especialistas universitarios” (1999b, p.114); por sua vez, a segunda fonte tem subjacente

“o crescimento e complexidade de redes profissionais que vao para além de uma sO organizacao”
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contribuindo para que se difundam “rapidamente novos modelos”. Se para o primeiro caso o papel do
Estado, na sua funcédo de educador e legislador, detém o poder para o estabelecimento das normas que
regulamentam as instituicdes certificadoras — Universidades e Escolas Superiores de Educacdo no caso
dos professores, no segundo caso, entramos no dominio das “associacdes profissionais”, que no caso de
profissdes como a medicina e a engenharia, encontram-se estabelecidas como “Ordem” que define e
promulga as regras de conduta do profissionais, impondo-se ao proprio Estado e as instituicdes
educativas e formadoras, na regulacao da entrada e permanéncia na classe profissional.

Para ambos os casos a profissdo aparece como produto da “instituicdo altamente desenvolvida”
que é o sistema educativo. E a esta instituicdo que ¢ atribuido o poder legitimo para concretizacdo da
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“educacao formal”, como corrobora John Meyer (1977) na introducdo de texto em que desenvolve “The

effects of education as na institution”,
“nas sociedades modernas a educacdo ¢ uma instituicdo altamente desenvolvida. Detém uma rede de
regras que criam classificacdes publicas de pessoas e conhecimentos. Ela define quais os conhecimentos
necessarios para cada individuo pertencer a determinada categoria (...). E também um elemento central no

quadro ou organizacdo da sociedade, construindo competéncias e ajudando a criar profissdes e

profissionais” (p.55).

A profissdo encarada como produto de um “longo processo de escolarizacdo” que no caso dos

professores, “ normalmente equivalente a uma licenciatura”¥ aparece associada a dotacdo “de uma
base cognitiva legitimada por se sustentar no saber especializado produzido pelas proprias universidades
(Sa, 2004, p. 220). Por si so, esta visdo de educacao podera apresentar semelhancas com o que Meyer
(1977) consideram como sendo simples alocacdo de conhecimentos, regras e papeis. E o isomorfismo
normativo na sua forma mais simples. Aos professores cabera a simples funcdo de executantes, do que é
definido e imposto superiormente, pelo que aparecem entendidos como que desprovidos de capacidade
negocial para reclamar autonomia.

Refere-se ainda no mesmo texto de Meyer, que seguindo uma visao institucional a educacao
também confere capacidade para interpretar e questionar a natureza e o poder das mesmas regras e
papéis, o que podera conferir autoridade para categorizar o pessoal assim como para designar o0s
ocupantes das referidas categorias. Sera nesta acecao que a profissdo se podera completar como

instituicao, apresentando-se com legitimidade que lhe permita contrapor e negociar os normativos que a

legitimam e se assumam com agente de institucionalizacdo. Sa exemplifica esta situacdo com o caso das

157 A escolarizacéo “cria condicdes favoraveis ao desenvolvimento de um processo de socializagdo num conjunto de normas e
valores que vao condicionar a forma como percepcionam os problemas e as solucdes, contribuindo para formas partilhadas de
representar a realidade” (Sa, 2004, p.220).
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associacdes e das ordens profissionais, uma vez que além de assumirem a responsabilidade de
“controlar a ‘producdo dos produtores’, recorrendo a ‘filtros’ que permitem restringir o acesso”, também
se assumem como “responsaveis pela producdo e difusdo de padrdes de conduta profissional” (2004,
pp. 220-221) com capacidade para fazer valer mudancas, ndo sé ao nivel da organizacdo, mas também
no campo onde se inserem, além de terem poder suficiente para negociar com as “estruturas de
governanca”'®® uma vez que se faz ouvir e valer as inovacoes e interpretacdes que emergem dos atores'®.

No caso dos professores “a inexisténcia de uma associacao profissional que congregue todos o0s
docentes, com legitimidade reconhecida para estabelecer e impor padrdées de conduta ao conjunto dos
seus membros, também fragiliza o processo de desenvolvimento de representacdes partilhadas” (Sa,
2004, p. 222)% expondo estes profissionais aos mecanismos coercivos de origem estatal.

Mesmo que proveniente da imposicao estatal, nem sempre o que & imposto normativamente,
resulta do agendamento politico por si s6, pois “muitas das posicbes politicas, programas e
procedimentos das organizacdes modernas estdo condicionados pela opinido publica” (Meyer & Rowan,
1977, p. 343), pelo que o propio Estado estabelece normas que impde as organizacdes, que resultam de
mecanismos isomorfismo relativamente a simbolos e regras provenientes de outros dominios do campo

societal.

4.1. As respostas institucionais

As organizacdes escolares como organizacdes modernas que sdo véem-se “confrontadas ndo sé
com exigéncias consistentes, mas também com outras que sdo inconsistentes, conflituosas ou
contraditorias” pressionando a organizacdo ao nivel do que é exigido e condicionando “o que tem de ser
feito e do modo como tem de ser feito” (Brunsson, 2006, p. 16). Perante o imperativo institucional
decorrente dos mecanismos isomorficos, a organizacdo e os atores que a constituem, desenvolvem um

conjunto de respostas que se pretende desvendar, pelo que interessa concentrar a nossa a atencao no

158 Ver Scott (2001, pp. 195-196).
159 Ver Scott (1994, p. 57)

160 S& completa o raciocinio salientado ainda que a esta problematica, “acresce ainda o tradicional /ndividualismo
pedagdgico, muito tipico da actividade docente” que “coloca os professores perante uma situacdo ambivalente: se por um lado
os protege de criticas externas, proporcionando-lhes mais seguranca, por outro, esse isolamento restringe as oportunidades de
desenvolvimento de representacdes partilhadas que constituiram um elemento de estabilidade e seguranca fundamentais num
contexto marcado pela incerteza da tecnologia e pela ambiguidade dos objectivos” (2004, pp. 222-223).
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contributo que a investigacdo nos possa emprestar por forma a fundamentar, o estudo empirico que aqui
se prepara.

Em contexto de reforma ou imposicdo de mudanca, o alcance da conformidade, relativamente aos
pilares normativo e regulador, podera nao ser revelador da “acao organizada” na sua totalidade. Lima
refere em prefacio da versdo portuguesa de texto de Brunsson que a “a reforma organizacional sera
ineficaz em termos de accdo organizada, mas eventualmente bem-sucedida em termos de legitimacao
organizacional, isto é, em termos politicos e de sobrevivéncia organizacional” (2006, p.4). A legitimacao
encarada “como imperativo organizacional” embora se possa afigurar como “fonte de inercia convocada
para justificar forma e praticas particulares” (Selznick, 1996, p. 274), pode nao ser suficiente para
contrariar o fenomeno de resisténcia @ mudanca, sendo que de acordo com Scott a “mudanca nos

|n

sistemas sociais é possivel, sendo inevitavel” (2001, p. 188). O mesmo autor refere ainda que a
compreensao da mudanca organizacional se torna mais clara e de facil compreensdo, “se reconhecermos
que praticamente todas as estruturas sociais, particularmente no mundo moderno, contém varios
sistemas institucionais que se cruzam, se sobrepéem, competem por atencao e adeptos, restringem ou
toleram acdo dos seus autores” (2001, p.188). Consequentemente, é com Sa que completamos estas
preposicées que nos permitirdo completar o aporte tedrico que aqui se tenta fazer, ao referir que,

“A maior ou menor independéncia em relacdo a outras organizacdes, a maior ou menor incerteza da sua

tecnologia, a maior ou menor clareza dos seus objectivos e a maior ou menor profissionalizacdo dos seus

membros constituem variaveis relevantes na compreensao dos processos de mudanca organizacional e na

identificacdo dos mecanismos isomorficos dos mesmos” (2004, p.226-227).

Procuramos entdo encontrar contetdo tedrico que permita revelar e fundamentar a acdo
organizacional que se produz em resposta aos processos de isomorfismo propostos por na tipologia de
DiMaggio & Powell.

A intencéo primaria passa pela compreensao e entendimento dos papéis dos atores na realizacao,
transformacéo e manutencdo de instituicdes e campos, aspiramos ainda a construcdo de um quadro
relacional “entre instituicdo e comportamento” (Hall & Taylor, 2003, p. 194) que possa prestar um
contributo significativo aos processos de formacao e modificacdo das instituicoes.

Para os efeitos referidos, recorremos a “Proposta de uma tipologia de respostas institucionais as

pressdes/expectativas ambientais” da autoria de Sa (2004)%. Nesta proposta o autor descrimina quatro

161 Para Sa, “pretende-se, deste modo, reconhecer a relevancia do ambiente institucional enquanto agente indutor de
isomorfismo organizacional mas, simultaneamente, superar algumas das ‘versdes’ mais normativas sobretudo aquelas que
representam as organizacdes e os individuos como entidades que, mais ou menos passivamente, se subordinam as pressoes
ambientais” (2004, p.247).
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categorias de respostas institucionais dos atores da organizacao “a partir do grau de
conformidade/transgressao que representam em relacao as pressdes ambientais que” (Sa, 2004, p.248)
condicionadas pelo conjunto de “expectativas, normas, valores e sistemas de valores [que] se encontram
amplamente difundidos e consensualizados, podendo (...) funcionar como balizas invisiveis que

m

demarcam os territérios do ‘certo e do ‘errado’”(idem, p.247): conformidade institucional; hipocrisia
institucional; Infidelidade institucional; endoutrinamento institucional. Neste modelo, as “respostas as
pressoes institucionais” apresentam-se,
“marcadas por graus variaveis de infidelidade em relacdo as normas instituidas. Contudo, nesses casos,
considerando os custos publicos da visibilidade dessas infidelidades, serdo de esperar tentativas diversas
para ocultar, disfarcar ou negar a conduta desviante. No limite, podemos mesmo ser confrontados com
tentativas de deslocar as balizas de modo a redefinir as fronteiras do ‘certo’ e do ‘errado’ (Sa, 2004,

p.247).

Apresentamos no esquema seguinte uma adaptacdo ao “Quadro V - tipologia das respostas
institucionais” proposta pelo autor, e no qual é possivel verificar a articulacdo entre a tipologia de
“mecanismos isomorficos” e as “respostas institucionais” propostas:ez.

Nesta tipologia, para cada “mecanismos isomorfico”, embora ndo se pretenda “sugerir que a
probabilidade de qualquer uma delas se verificar seja completamente aleatoria” (Sa, 2004, p.248) ¢é

perfeitamente possivel registar a ocorréncia dos quatro tipos de “resposta institucional”. Sa esclarece o

modelo referindo que
“da ‘conformidade institucional’ ao ‘endoutrinamento institucional’ existe um crescendo de proactividade
dos actores individuais e colectivos em relacédo as pressdes do ambiente institucional, sendo que no ultimo
caso, o nivel de transgressdo se traduz ja numa inversao da propria légica institucional, ou seja, mais do

que um ajustamento das organizacdes ou dos individuos ao ambiente institucional, assiste-se antes a

tentativas daqueles para anular, educar ou liquidar os agentes e as agendas institucionais” (2004, p.248).

No que concerne as duas primeiras categorias desta tipologia, “apesar das diferencas” verifica-se
que em ambos os casos “os actores individuais e colectivos aceitam a subordinacdo em relacao as
pressdes ambientais”, pelo que a sua acdo é depositaria da manifestacdo de congruéncia relativamente
ao pressuposto nos sistemas de valores institucionais, evitando-se a todo o custo a transgressao ou, no
limite a imagem da mesma. “Contudo, o leque de respostas institucionais disponiveis nao se esgota na

obediéncia mais ou menos instrumental aquelas pressoes”(Sa, 2004, p.259), o sistema institucional

162 No interior de cada ‘resposta’ admitem-se também diferentes modalidades /graus de resisténcia em relacdo as
expectativas, normas e sistemas de valores presentes no ambiente institucional” (Sa, 2004, p.248) e que se configura com
“tacticas” susceptiveis de serem mobilizadas no ambito de cada resposta.
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predispde-se a possibilidade de desenvolvimento de respostas que manifestamente se materializam nos

dominios da infidelidade e da subversdo as normas.

Quadro n°3 - Adaptacédo do esquema de “Tipologia das respostas institucionais” de Sa (2004 e 2006)

KBase de Conformidade \

/I\/Iecanismos isomorficos \

~

Respostas Institucionais
Conformidade "Hipocrisia" Infidelidade endoutrinamento
Coercivo Institucional institucional institucional Institucional
Isonjorflismo «Rotinas « Cronologica * Defensiva/ * Anulagdo
Institucional *Imitacgo * Ambiental escondida « Conversio
« Convicgao * Estrutural * Assumida/ » Liquidacao
Mimético « Negociacdo o Tematica explicita
* Ofensiva/
desafiante
Normativo

S A

A conformidade instifucional é o tipo de resposta que se adequa aos “alinhados”'s® ou seja, aos que
traduzem os seus “discursos, decisdes e accdes” em consonancia e de forma consistente com “as
regras, as normas, os valores e sistemas de crencas dominantes no ambiente institucional” pelo que se
prefigura associado aos pressuposto do polar cognitivo. “A conformidade institucional compreende as
respostas em que o isomorfismo institucional ndo € apenas cerimonial ou simbdlico mas substantivo” e
aparece configurado na perfeita "obediéncia as normas regras e valores institucionais” (p.254). Para Sa
“a conformidade institucional pode ocorrer como resultado de processos miméticos em que os autores
individuais, confrontados com situacdes de incerteza, adoptam respostas ortodoxas, ou seja, actuam de
forma convencional imitando outros atores individuais e colectivos que representam como mais eficazes
ou com mais prestigio” (Sa, 2004, pp.250-251).

No segundo tipo de resposta institucional, a “Hipocrisia” institucional resulta num “isomorfismo

(...) apenas parcial e de natureza mais oportunista e instrumental” (Sa, 2004, p.259) que discorre da

163 Ver Sa (2004, p.250).
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necessidade de se ter de lidar com ambiguidades e inconsisténcias das normas e objetivos da
organizacao escolar e o imperativo de apresentar resultados que se prefigurem consistentes. Ou seja, “as
organizacbes dependem para a sua sobrevivéncia de uma dupla legitimidade: incorporar normas
inconsistentes e produzir accdo de forma eficiente, a ‘hipocrisia’, enquanto solucdo baseada na

desarticulacao entre discursos, decisdes e accdes, constitui um tipo de resposta que pode permitir

responder simultaneamente aos dois requisitos” (Sa, 2004, p.255)%* Para Brunsson “as normas
inconsistentes sao dificeis de gerir, dificeis de reflectir simultaneamente e, ao mesmo tempo, dificeis de
combinar com a accao organizacional que esta bastante dependente da consisténcia. Muitas
organizacdes tentam evitar o tipo de situacdo que as possa expor a exigéncias conflituosas” (2006, pp.
30-31), procurando adotar “normas partilhadas por todos os grupos externos” na tentativa de evitar o
conflito. Noutros casos, ndo querendo, ou ndo podendo evitar “as normas inconsistentes”, “tornam-se
especialistas em gerar apoio, recursos e legitimidade dos ambientes, exibindo exactamente essa
inconsisténcia” (Brunsson, 2006, p.31).

Quanto a /nfidelidade esta é entendida “como um tipo de resposta institucional em que se verificam
discursos e praticas de transgressdao em relacdao ao que, num determinado momento, constitui a
‘norma’”. As respostas deste tipo “podem variar em funcao do seu nivel de visibilidade, frontalidade e
agressividade”, pelo que o autor a subdivide em Trés tipos: “defensiva/escondida; assumida/explicita; e
ofensiva/desafiante.” (Sa, 2004, pp. 259 - 260).

O quarto tipo, o Endoutrinamento Institucional assume-se, de acordo com o autor como “uma
modalidade de resposta institucional mais radical”(Sa, 2004, pp.262) na medida em que se prefigura em
tentativas

“de ‘apagar’ os agentes e as agendas que veiculam ‘versdes alternativas’ do instituido. Trata-se, portanto,
de praticas que visam eliminar a concorréncia dos scripts que ndo se compaginam com os interesses de
certos agentes de institucionalizacao, conferindo assim a aparéncia de consensualidade a versao promovida

pelos actores que naquele momento assumem o papel de “definidores oficiais da realidade” (Sa, 2004,

p.262).

Este processo pode desenvolver-se em torno de trés estratégias basicas e classificadas pelo autor

como: anulacdo, conversao e liguidacdo's.

164 "0 discurso, as decisées e os produtos sdo instrumentos mutuamente independentes utilizados pela organizacdo politica
para obter legitimidade e o apoio do ambiente envolvente” (Brunsson, 2006, p.49).

165
Anulacdo. “consiste em procurar evitar que o agente e/ou as agendas alternativas funcionem como contrapoder em
relacdo a ordem instituida, através da sua assimilacdo na estrutura do instituido central” (Sa, 2004, p.262) recorrendo por
exemplo ao “mecanismo da cooptacao;
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5. ESTRUTURANDO UM ESQUEMA DE ANALISE: A IMPORTANCIA DOS NIVEIS DE ANALISE

Atendendo aos pressupostos da problematica que se projetou trabalhar, previa-se uma abordagem
confinada a organizacao escolar e as interacées dos seus atores, no entanto o recurso a teoria neo-
institucional, obriga a introducdo de um eixo analitico que permita considerar todo o sistema de
mecanismos ismorficos responsaveis pela reproducao ou mudanca organizacional. O entendimento
destes mecanismos isomdrficos sé sera possivel se se considerar edificar sobre os pilares das instituicoes
uma dimensao que permita considerar “as demandas de poderosos actores centrais, como o Estado, as
profissdes, ou a agentes dominantes dentro das areas organizacionais” (DiMaggio & Powell, 1999a), pelo
que tera de recorrer a enfoques desde niveis de macro analise até ao nivel da microfocalizacao.

Mais uma vez encontramos em Scott uma sintese tedrica em que se consideram 0s varios niveis
em que o enfoque institucional permite, e que decidimos seguir para completar o objetivo do presente
capitulo. O referido autor propde uma tipologia (2001, p.83), em que se consideram seis niveis de analise
distintos, mas interligados'®s: sistema mundial, nivel societal, campo organizacional, populacao
organizacional, organizacéo e o subsistema organizacional.

A pertinéncia desta dimensao ¢é confirmada por Meyer, quando da a saber que partir de uma série
de estudos se verificou “grande disjuncao entre politicas e a pratica e entre os diferentes componentes
estruturais” (1994, p. 32). Embora o modelo aparente considerar a escola como objeto exterior que
apenas interage com o ambiente, optamos por seguir Meyer quando considera a assume, mergulhada
num ambiente onde se estabelecem interpenetracdes de todo o sistema de valores, padroes e normas
prevalecentes. A estratificacdo que o modelo inspira, permite-nos no entanto asseverar uma utilidade
analitica, principalmente no que concerne a delimitacdo do nivel ambiental que pretendamos privilegiar.

Utilizaremos o esquema proposto por Scott, na medida em que partindo da configuracdo em
camadas ou niveis de analise, se permite localizar o nivel ambiental, que pode ir da rede imediatamente
localizada em torno de dada organizacao, ou situacao organizacional até ao nivel da sociedade mundial
(cf. Meyer, 1994, p. 40), onde determinado mecanismo de racionalizacdo inerente a construcdo das
instituicdes se origina.

Os estudos baseados no nivel do sistema mundial partem do partem do pressuposto que muitas

caracteristicas do Estado-nacdo contemporaneo derivam de modelos construidos e propagados

Converséao. pode ser traduzida na tentativa de (re)educacao dos “os elementos cooptados nos valores e normas e sistema
de crencas da estrutura cooptante” (Sa, 2004, p.263).

Liguidacdo. objetiva-se na intencdo de “exercer um controlo sobre as fontes, os agentes e as agendas veiculadoras de
pressdes e expectativas institucionais, impedindo que a transgressao adquira visibilidade publica”(Sa, 2004, p.264)

166 Também Sa (2004, p.215) desenvolve um estudo a partir desta tipologia de Scott.
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globalmente por processos sociais e culturais (cf. Meyer, Boli, Thomas & Ramirez, 1997, pp. 144-145)
em que se contempla a hipotese de um modelo mundial de institucionalizacdo como forma de “explicar
muitas caracteristicas intrigantes da sociedades contemporaneas nacionais, tais como isomorfismo
estrutural”. Inerente as “enormes diferencas em termos de recursos, tradicdes e rituais” dos diferentes
Estados, este isomorfismo obriga a flexibilizacdo e restruturacdo organizacional que permitird servir
propositos que sdo em grande parte de origens exdgenas.

Baseados num sistema de valores culturais mundialmente difundidos, principios ideoldgicos ou
mesmo por valores de ordem economica, as estruturas supra-organizacionais, como parte integrantes
deste sistema cultural global, “World-cultural principales”, configuram-se como portadores da autoridade
necessaria para induzir isomorfismo aos Estados-nacdo ao nivel cultural, estrutural e por ineréncia aos
subniveis organizacionais e no cidadao comum. Nao obstante a existéncia destes mecanismos, chegando
mesmo a imposicdo de referenciais, metas e objetivos, como sdo exemplo a publicacdo e difusdo dos
resultados de estudos, ao nivel internacional como o PISA, os autores do artigo’ ressalvam que € preciso
ter em conta os mecanismos de resisténcia ao isomorfismo pois embora haja sempre probabilidade de
haver este tipo de conflito ao nivel do Estado, é ao nivel do cidaddo que as “prescricdes supra-nacionais”
encontram maior resisténcia.

Imediatamente abaixo, encontramos o nive/ societal, que aparece coincidente com o sistema de
“modelos” e menus que instituem uma determinada sociedade, que podendo corresponder ao Estado-
nacado, foca particularmente aqueles que tém consequéncias sobre as organizacdes como € o caso dos
efeitos das reformas sobre o campo seguinte, o “campo organizacional”.

Do estudo de que constam os primeiros capitulos, somos levados a concordar com Scott, quando
ao reportar-se a analise organizacional, refere que para o estudo das organizacdes“the most significance
to institucional theory, is that of the organizational field” (2001, p.83) pelo que é a partir deste nivele

embora considerando as interacdes pelos niveis mais abrangentes, iremos privilegiar no estudo empirico.

Pretende-se assim obter entendimento empirico sobre a relevancia dos efeifos de campo'® sobre a

organizacao e 0s seus atores individua, num contexto em que se intenta a mudanca, nao so ao nivel da

167 Meyer, Boli, Thomas, & Ramirez(1997).

168 Para DiMaggio & Powell (1999b, p. 106) A existéncia e delimitacdo de um campo obedece a um processo de definicdo
institucional, ou “estruturacao”, que passa por quatro etapas: (a) “Um aumento do grau de interacdo entre as organizacdes
dentro do campo”; (b) “surgimento de estruturas interorganizacionais de dominio e de padrdes de coalizdo definidos”; (c) “um
incremento na carga de informacado a tratar pelas organizacdes que participam num campo”; (d) “Desenvolvimento de uma
consciencia comum”

169 DiMaggio e Powell(1999b).
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estrutura formal, da organizacdo propriamente dita, mas sobretudo ao nivel dos sistemas simbdlicos e de
valores que envolvem todo 0 campo organizacional relativos ao sistema educacional.

Relativamente as esquematizacdes de Scott, introduzimos uma reinterpretacéo nossa, que teve por
base a tipologia de “respostas institucionais” de Sa e aos “mecanismos isomorfico” de DiMaggio e
Powell. Assumindo o risco, pretendemos, sem no entanto por em questdo o trabalho dos autores
referenciados, mas antes reconhecer o devido valor e pertinéncia para a investigacdo em ciéncias da

educacao'®, Na adaptacdo que ensaiamos, o ator’* organizacional, aparece encarado marcadamente

como sujeito na medida em que também apresenta capacidade de resistir, reinterpretar e/ou ignorar’z os
mecanismos de pressao, produzindo e introduzindo inovacdo nas logicas que regem o quadro
institucional. No entanto, este efeito, também se faz sentir, ao nivel das suas “respostas”, aos

mecanismos de isomorfismo que se fazem sentir a partir do nivel que lhe é superior.

170 A adaptacao introduzida utilizou também uma verséo adaptada por Burch (2007).

171 Consideramos, e dai a delimitacdo do contorno em tracejado, ator numa acecdo senso lato, como individuo ou como
organizacgao.

172 Ver Burch (2007, p.91)
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Quadro n°4 - Proposta de analise segundo a perspetiva neo-institucional - Adaptado de Scott (2001)

Nivel Societal

Padrdes / Normas / Valores

Infusao Imposicao
Interpretagao l l Socializagdo
Erro Papeis
Inovacdo CAMPO ORGANIZACIONAL Profiss3o
Mecanismos isomorficos Resposta Institucional

| |

ORGANIZACAO

T

Mecanismos isomorficos Resposta Institucional

|

ATORES
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2° PARTE
O ESTuDO EMPIRICO







CAPiTULO IV
RESULTADOS ESCOLARES: DO DISCURSO DO DIRETOR A PRATICA
ORGANIZACIONAL







1.  ESTRUTURANDO O TRABALHO EMPIRICO: BREVES CONSIDERAGOES TECNICAS E METODOLOGICAS

A investigacdao empirica que nos propusemos realizar envolve um processo de mobilizacao de
teorias e conceitos que se afiguraram como pertinentes na construcao da problematica®. A construcédo
da parte que se inicia recorreu a constante cooperacao entre teoria e método, pois s6 assim se permitiu,

“realizar o objetivo da pesquisa, seja ele descrever, explicar, descobrir, compreender, predizer determinado
fendmeno. A teoria pode gerar e dar forma ao método e o contrario também ¢ verdadeiro. Ambos se
nutrem. Se o resultado que uma investigacdo alcanca confirma a teoria existente, o estudo pouco
acrescenta a compreensdo ja dominante de um fendmeno, embora isso também tenha o seu valor. se o

resultado redimensiona ou refuta a teoria, altera, significativamente, tal compreensao. E 0 método utilizado

tem grande importancia nesse processo” (Vergara, 2004, p. 9).

E durante a analise, compreenséo e interpretacdo dos dados obtidos empiricamente que se verifica
a necessidade de ajustamentos e mesmo de aprofundamento tedrico para permitir um melhor
entendimento das dimensdes organizacionais em estudo. Na pratica, esta segunda parte construiu-se em
torno de um “vai e vem” entre teoria, metodologia e dados empiricos.

Desde o estudo prévio optamos por procurar uma metodologia que nos permitisse por a descoberto
0s sentidos e as logicas que norteiam a acado organizacional. O recurso a metodologia de cariz puramente
quantitativo prefigurava-se como caminho em nos enraizado. Encontramos em texto de Boaventura de
Sousa Santos o sinal que se revelou como fundamental para a reflexdo que permitiu a transfiguracao da
percecao que tinhamos da investigacao.

“A ciéncia social sera sempre um ciéncia subjectiva e nao objectiva como as ciéncias naturais; tem de
compreender os fendmenos sociais a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem as
suas accdes, para 0 que é necessario utilizar métodos de investigacdo e mesmo critérios epistemologicos
diferentes dos correntes nas ciéncias naturais, métodos qualitativos em vez de quantitativos, com vista a

obtencao de um conhecimento instersubjetivo, descritivo e compreensivo, em vez de um conhecimento

objectivo, explicativo e nomotético” (Santos, 2003, p. 22).

Desde a desinquietacdo inicial foi-se construindo uma postura investigativa, de cariz

“antipositivista”, conformada no confronto entre metodologias de cariz indutiva por um lado, e de cariz

173 Raymond Quivy & Luc Van Campenhoudt referem-se a construcdo da problematica como uma “etapa” onde se procede a
uma inventariacao e selecdo das questdes que se pretende elucidar e que vao funcionar como elementos estruturantes de todo
o trabalho. Para estes autores “na pratica, construir a sua problematica equivale a formular os principais pontos de referéncia
teoricos da sua investigacdo: a pergunta que estrutura finalmente o trabalho, os conceitos fundamentais e as ideias que
inspirarao a analise” (2008, p. 90).
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dedutivo por outro'’4, Assim procuramos construir o estudo empirico numa atitude critica e reflexiva que
nos foi permitindo tomar consciéncia das potencialidades e limitacdes das opcdes metodoldgicas e

técnicas que se foram fazendos.

1.1. Opcao metodoldgica da parte empirica

Atendendo a natureza do estudo em questao e a postura adotada, norteamos a nossa atencao para
uma abordagem de tipo qualitativo, no sentido estrito de compreender, interpretar e refletir. O que se
pretendia era “compreender o comportamento e experiéncia humanos”, consubstanciando-se a procura
dos processos de construcdo dos significados que norteiam sua acao's, Todavia o investigador como ser
cognoscente da realidade social que investiga, deve possuir a “capacidade de olhar as suas proprias
perspectivas das perspectivas de outros, bem como a capacidade de autocritica acerca da sua autoridade

como interprete e autor”. Assumimos para este estudo que o comprometimento direto com o “ambiente”

ou “campo”¥’” em estudo requeria 0 acautelamento de balizas entre as representacdes axioldgicas que
regem o autor, como ator social e organizacional, e o papel que tera de desempenhar como investigador.
Procurou-se nos conteudos cientificos a objetividade que o trabalho requeria, pelo que todo o processo
investigativo se desenvolveu com recurso constante aos ja referidos “processos constantes de inducéao,
deducao e abducao” (Vergara, 2004, p. 185).

Para Robert Bogdan e Sari Biklen (1994) o estudo qualitativo apresenta algumas caracteristicas
que importa recolher e tomar como considerandos norteadores nossa investigacdo: para os autores a

investigacdo qualitativa é descritiva, patenteando “o modo como as expectativas se traduzem nas

174 Qualquer modelo comporta inevitavelmente elementos de estruturacdo dedutiva, mas também indutiva (...). Em muitas
investigacdes observa-se o jogo fecundo entre um e outro, que assegura ao mesmo tempo o recuo de uma construcao e a
pertinéncia dessa construcéo relativamente ao objecto” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 144).

175 “Sendo certo que cada método so esclarece o que lhe convém e quando esclarece fa-lo sem surpresas de maior, a
inovacao cientifica consiste em inventar contexto presuasivos que conduzam a aplicacdo dos métodos fora do seu habitat
natural.(...) ciéncia pés-moderna nao segue um estilo unidimenosional, facilmente identificavel; o seu estilo € uma configuracao
de estilos constrida segundo o critério e a imaginacdo pessoal do cientista” (Santos, 2003, p. 49).

176 “o objecto de analise é formulado em termos de “accao” (....). face ao objecto da acgéo-significado {...), o investigador
postula uma variabilidade das relacdes entre as formas de comportamento e os significados que os actores lhes atribuem
através das suas interacdes sociais. Em suma, comportamentos idénticos de um ponto de vista fisico podem corresponder a
significados diferentes e mutantes de uma perspectiva social, como é o caso dos comportamentos que manifestam a
identidade social, o papel ou o estatuto dos actores numa classe ou numa escola” (Lessard-Hérbert, Goyette, & Boutin, 1990,
p. 39)

177 Segundo Bogdan e Biklen, “Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal {(...). (...) mesmo quando se utiliza o equipamento, os dados sao recolhidos em situacdo e
complementados pela informacao que se obtém através do contacto directo” (1994, p. 48).
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actividades, procedimentos e interacoes diarios” (p.49), o que se encontra em dados que de forma
preferencial sdo “recolhidos (...) em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros” (p.48); “Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados” (p.
49): O processo investigativo centra-se na busca do “significado que as pessoas atribuem as suas
experiéncias” pelo que o conhecimento e a compreensdo das “definicbes e o processo que esta
subjacente a construcdo destas” (p. 55) assume-se como condicdes fundamentais para a interpretacao
dos comportamentos sociais. Para os autores estes sao “elementos essenciais e constitutivos, nao

acidentais ou secundarios”.

1.2. Técnicas de recolha de dados - a entrevista

Na medida em que o que se reclamava “compreender a experiéncia [dos](...) autores bem como
do significado que atribuem a sua experiéncia” (Seideman, 1991, p.3), a entrevista pareceu-nos a opcao
de técnica de recolha de dados. As potencialidades desta técnica aparecem destacadas nas palavras de
Bruce Tuckman quando a considera como

“um dos processos mais directos para encontrar informacao sobre um determinado fendmeno, consiste em
formular questdes as pessoas que, de algum modo, nele estdo envolvidas. As respostas de cada uma das
pessoas vao reflectir as suas percepcdes e interesses. Dado que pessoas diferentes tém também diferentes

perspectivas, pode emergir assim um quadro razoavelmente representativo da ocorréncia ou auséncia do

fendmeno e, desse modo, propiciar-nos uma base para a sua interpretacao” (Tuckman, 1994, p. 517).

0 exposto confirma-se com recurso a Seideman que considera a entrevista como “modo poderoso
de obter um visao introspectiva dos assuntos educacionais através do entendimento da experiéncia
individual” (1991, p. 7), que no presente trabalho sdo os diretores das escolas e de agrupamentos de
escolas.

O tipo de entrevista que realizamos aparece definida na literatura como entrevista semi-estruturada,
gue apesar de igualmente se caraterizar por ser um tipo de entrevista “orientada para a resposta” em que
o entrevistador pretende “manter o controlo no decurso de todo do processo (... distingue-se da
entrevista estruturada no sentido em que esta, visando igualmente a recolha de informacoes, nao
considera de modo absoluto a ordem de aparicdo das informacdes no desenvolvimento do processo”
(Lessard-Hérbert, Goyette & Boutin, 1990, p. 162). A vantagem deste instrumento de recolha de dados
depende da capacidade de aplicacao, ou “adaptabilidade” do investigador ao entrevistado, entendida por

Bell como a habilidade para “explorar determinadas ideias, testar respostas, investigar motivos e
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sentimentos” (1997, p. 118), pois permite ao entrevistado margens de liberdade nas respostas
produzidas, possibilitando-lhe expor pontos de vista e percecbes sobre as situacbes que lhe sdo
apresentadas.

A grande dificuldade de aplicacdo deste instrumento esta relacionada com a capacidade do
intrevistador colocar e reformular questdes (recorrendo ao guido orientador da entrevista) de forma
oportuna, e impedindo desta forma que a dindmica e o0s objetivos da referida entrevista fiquem
comprometidos. A preparacao que decorreu da leitura de textos especializados permitiu a formacéo que,
sendo de utilidade e validade inquestionavel, contribuiu para a conscencializacdo de que s6 com a
experiéncia de campo se podera adquir a consolidacao fundamental para que o investigador se possa
tornar num bom entrevistador.

A preparacao da entrevista decorreu em sincronia coma a com a construcao do capitulo 1ll, tendo-
se construido uma da primeira proposta de guido o qual, decorrente do arcabouco teodrico que se foi
desenvolvendo, sofreu alteracdes que se revelaram fundamentais para a sua exequibilidade. Contou-se
ainda com a colaboracdo de colegas, que fruto da experiéncia no desempenho de cargos relacionados
com a administracdo escolar foram prestando sugestdes pertinentes (cf. Lessard-Hérbert, Goyette &

Boutin, 1990, p. 69) que em muito contribuiram para o tornar num instrumento de recolha dotado da

validade'® e fiabilidade”™ pretendida. Para Bell estas duas dimensdes aparecem relacionadas, nao
obstante a condicdo de dependéncia da primeira face a segunda. Da experiéncia que se adquiriu quer no
processo de construcdo do instrumento quer posteriormente na fase de aplicacdo, verificaram-se algumas
ambiguidades no que aos pressupostos relacionados com a fiabilidade dizem respeito. Sob o risco de se
tornar um instrumento pouco viavel, procurou-se contornar este problema desenvolvendo a
“adaptabilidade” do entrevistador através da realizacao de a duas entrevistas preparatdrias, ou simuladas,
efetuadas a elementos de gestdo de escolas, que ndo estando diretamente envolvidos da amostra,
atenciosamente se predispuseram, e de cujas ilacdes se construiu a versao final do guiao.

O guigo final apresenta um conjunto de oito questdes estruturantes (ver anexo), nas quais se
incluiram alineas e subalineas que constituiram estratégia que permitisse conferir orientacdo para o
investigador contornar as limitacoes a “adaptabilidade” que a inexperiéncia de investigador Ihe confere.

Do guiao constava ainda uma questao inicial, que aparentemente desligada do objetivo da entrevista nos

178 A validade “diz-nos se um método mede ou descreve o que supostamente deve medir” (Bell, 1997).

179 Para Judith Bell “A fiabilidade de um teste ou outro processo de recolha de dados consiste na sua capacidade de fornecer
resultados semelhantes sob condi¢cdes constantes em qualquer ocasido (...). Uma questao factual susceptivel de provocar um
tipo de resposta num determinado momento e uma resposta diferente num outro.”
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pareceu pertinente para criar alguma empatia com o entrevistado, tentando-se desta forma ultrapassar

inibicbes e constrangimentos que sendo naturais poderdo condicionar a riqueza dos dados a obter.

1.3. Caraterizacao da amostra

Encontrar no contexto empirico fontes que se apresentassem adequadas e possibilitassem
constituir informacdo util e significativa, nas suas “nuances, profundidade e complexidade” (Mason,
2002, p.121), colocou-nos, desde a projecao do trabalho, perante os seguintes dilemas: que trabalho
quero fazer com a minha amostra? Qual o universo ou populacao que mais interessa para este trabalho?
Qual a natureza do meu interesse nesse universo ou populacao?

A decisao sobre a amostra resultou das ilacdes que se foram retirando desde os estudos prévios e
que nos colocaram perante o dilema de fazer um “estudo de caso”, ideia peregrina do projeto, ou um
estudo baseado numa amostra que permitissem desocultar as racionalidade, valores e crencas que
orientam o principal responsavel pela dindmica organizacional das escolas secundarias e dos
agrupamentos de escolas. Da combinacédo entre as consideracdes tedricas e as primeiras percecdes
empiricas, resultantes da prépria experiéncia pessoal mas também das conclusdes de trabalhos recentes,
tomou-se como desafio a opcao pela segunda.

Em trabalho recente é referido que é da “acdo do Diretor enquanto depositario de novas
delegacoes” que recai a responsabilidade em alcancar “melhores resultados na sua escola” (Leal, 2012,
p.80). Moderado pelos pressupostos das perspetivas tedricas do neo-institucionalismo, a problematica,
configurada nas questdes e objetivos inerentes, o diretor configurado como “ultimo elemento da escala
hierarquica administrativa, com posicdo na propria escola, e por isso percecionado como variavel

organizacional central no eficaz funcionamento da mesma” (Leal, 2012, p. 152) anuncia-se, ao nosso

entendimento, como festemunha privilegiada®® cujo entendimento se afigurou de relevancia suficiente

para a opcao tomada.

180 Quivy & Campenhoudt apresentam uma categorizacdo dos “interlocutores validos” para um entrevista dos quais
destacamos a categoria das festemunhas privilegiadas. Para os autores “tratam-se de pessoas que pela sua posicao, ac¢cao ou
responsabilidades, t¢m um bom conhecimento do problema” (2008, p. 71).
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Quadro n°® 5 - Caraterizacdo do perfil de cada entrevistado

Perfil do entrevistado
Experiéncia no
- I desempenho de Contexto geografico do
Entrevista Cargo Habilitagdes P geog
Sexo - cargos de Estabelecimento de
desempenhado Formagéo L - .
administracao ensino
educacional
ESO1 Feminino Diretora Pos graduacdo em | 9 anos de | Capital de distrito
Administracéo experiéncia
educacional
ES02 Feminino Subdiretora Licenciatura 13 anos de | Vila, sede de concelho
experiéncia
AgOl Feminino Diretora Pos graduacdo em | 13 anos de | Ambiente Rural
Administracéo experiéncia
educacional
Ag02 Masculino Diretor Pos graduacdo e | 10 anos de | Agrupamento em zona
Administracéo experiéncia limitrofe de sede de
educacional capital de distrito
Ag03 Masculino Diretor Pos graduacdo e | “Mais de 20 anos de | Agrupamento com sede
Administracéo experiéncia” em vila, sede de concelho
educacional
Ag04 Feminino Diretor Mestre em | 20 anos de | Agrupamento situado em
Administragao experiéncia capital de distrito
Educacional
Ag05 Masculino Diretor Pos graduacdo e | 23 anos de | Agrupamento com sede
Administracéo experiéncia em Vila
educacional
Ag06 Masculino Diretor Licenciatura 15 anos de | Ambiente rural
experiéncia

Para a realizacdo das entrevistas foi estabelecido um contacto preliminar® com o sujeito a

entrevistar, ao que foi entregue documento explicativd® onde se expdem 0s objetivos da entrevista e se

formaliza a necessaria autorizacao.

181 Para Lessard-Hérbert, Goyette, & Boutin, “o investigador deve estabelecer um confacto preliminar com o sujeito a
entrevistar para verificar se, por um lado, ele é realmente um informador-chave em relacdo as questdes da investigacéo e se,
por outro lado, se encontra disposto a prestar ao investigador as informacdes que para ele sao pertinentes. Tudo isto assumido
que lhe foram explicados os objectivos da investigacdo, o tipo e o nimero de entrevistas, o papel que ele desempenhara e o
tempo de que devera dispor. Por ultimo o investigador devera assegurar assegurar ao potencial entrevsitado a
confidencialidade do protocolo e, em seguida, marcar um encontro” (1990, pp. 164-165).

182 Ver Anexo
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Dos contactos efetuados, foi-nos permitido realizar oito entrevistas, num total de cerca de nove

horas de gravacao que, posteriormente, foram cuidadosa e integralmente!® transcritas®. Neste processo
de transcricao, teve que necessariamente ser acautelado o anonimato de pessoas e locais, pelo que as
entrevistas foram identificadas com as siglas AgOn e ESOn para os casos de Agrupamento de Escolas e
de Escolas Secundarias respetivamente. A excecdo da entrevista ES02, gentilmente concedida pela
Subdiretora, todas as entrevistas foram feitas aos diretores e diretoras das respetivas organizacdes.
Ultrapassada a dificuldade que constitui a disponibilidade das pessoas, procurou-se que a mostra
apresentasse a maior diversidade possivel no que se refere ao contexto geografico e socioecondmico.
Desta forma, temos duas entrevistas efetuadas em grande centro urbano, a uma Escola Secundaria e a
um Agrupamento de Escolas respetivamente. Fizemos também uma entrevista ao diretor de uma escola
situada na area limitrofe do referido centro urbano. Temos duas entrevistas efetuadas em Agrupamentos
cuja escola-sede se situa em vilas. As restantes entrevistas foram efetuadas em Agrupamentos situados
em zona rural. As entrevistas foram feitas a quatro entrevistados do sexo masculino e quatro do sexo

feminino.

1.4. Técnica de analise e interpretacdo de dados

Partindo do esquema de analise explanado no capitulo anterior deste trabalho, preparou-se a
analise do conteudo empirico, comecando por se fazer uma aproximacao aos pressupostos da “analise
de conteudo” configurada por Laurence Bardin. Intentou-se construir um esquema de analise que
permitisse de forma clara a compreensao e interpretacdo do contetido do discurso dos entrevistados, nao
s6 na sua forma como principalmente na sua significacao.

Para Bardin este tipo de analise “pretende tomar em consideracdo a totalidade de um ‘texto’,
passando-o pelo crivo da classificacao e do recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de

auséncia) de itens de sentido” (2009, p. 39) que configurados em desordem real no documento

analisado, importa organizar em “segmentos”® ou “categorias”®® que possibilitem uma analise coerente

e devidamente significativa, condicao essencial a interpretacao.

183 Ver exemplo em anexo.

184 Bardin confirma que “entrevistas semidirectivas (também chamadas com plano, com guia, com grelha, focalizadas, semi-
estruturadas), (...) devem ser registadas e integralmente transcritas (incluindo hesitacdes, risos, siléncios, bem como estimulos
do entrevistador)” (2009, p. 89).

185 “Muitas analises de dados qualitativos comecam com a identificacdo de temas e padrdes chave. A segmentacéo e
codificacdo dos dados ¢é frequentemente tomada como parte garantinda (taken-for-granted) dos processos que envolvem a
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Prosseguido com Bardin, cedo nos apercebemos que a analise de conteudo a entrevistas se
apresentou muito delicada e limitada caso avancassemos para uma

“analise de conteudo classica, com grelha de analise categorial, privilegiando a repeticdo de frequéncia

temas, com todas as entrevistas juntas. A técnica ja deu provas e permite percorrer ao nivel manifesto

todas as entrevistas. Mas, no fim, esta reducdo deixara na sombra parte da riqueza de informacéo

especifica deste tipo de informac&o. O resultado final sera um abstracéo incapaz de transmitir o essencial

das significacdes produzidas pelas pessoas, deixando escapar o latente, o original, o estrutural, o

contextual” (2009, p.91)

Fruto do primeiro contacto que fomos tendo com o material na fase de transcricao, verificou-se que
sob a aparente desordem discursiva dos entrevistados ocorria a repeticao de tematicas que urgia
organizar.

Procedeu-se entdao a uma “pré-analise”*” que se iniciou pela exploracao transversal das entrevistas,
questdo a questao, dando origem ao preenchimento de uma tabela na qual se registaram fragmentos de
cada uma. Fundamentada nos conceitos teoéricos previamente revistos os referidos fragmentos deixavam
antever pertinéncia para funcionar como “unidades de sentido”, que permitissem desde logo estabelecer
uma categorizacdo prévia. Desta forma prosseguiu-se a “exploracdo” do material empirico que comecou
por uma redefinicdo da tabela inicial. Procedeu ao desmonte da estrutura inicial da entrevista e
organizaram-se os dados de acordo com o conceitos e dimensdes tedricas. A referéncia inicial para esta
segunda tabela de andlise e exploracdo do material®s, e que constituiu a primeira coluna da referida
tabela, foram os niveis de analise do esquema tedrico, que fruto do trabalho interpretativo decorrente
nos conduziu a organizacao da seccao que segue em trés categorias de analise se esquematiza do
quadro que se segue:

i.  Of(s) significado(s) organizacionais dos resultados escolares
ii.  Constrangimentos organizacionais e a melhoria dos resultados escolares
iii. Resultados escolares e pratica organizacional

abordagem qualitativa. Todos os investigadores necessitam de ser capazes de organizar, gerir, e recuperar os bits (bocados)
mais significativos dos nossos dados” (Coffey & Atkinson, 1996, p. 26)

186 Bardin considera “categorias” como “espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos
elementos de significacdo constitutivos da mensagem” (2009, p.39), pelo que a analise decorrente se apresenta como um
“método taxonomico bem concebido para satisfazer os colecionadores preocupados em introduzir uma ordem, segundo
critérios, na desordem aparente” (idem).

187 Para Bardin “as diferentes fases da analise de conteudo, (...) organizam-se em torno de trés polos cronologicos: A pré
analise; A exploracdo do material; O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao

188 Ver em anexo

189 Seguindo Vergara, “da interpretacao tedrica da interpretacdo empirica” passamos a uma “interpretacao critica” (2004,
p.187).
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Quadro n°® 6 — Esquematizacéo do processo de analise e interpretacdo dos dados empiricos

Temas / padrdes Chave

Nivel societal 0(s) significado(s) organizacionais dos

resultados escolares

Campo

organizacional Constrangimentos organizacionais e a

B ~ melhoria dos resultados escolares
Organizacéo

Resultados escolares e pratica
Atores

organizacional

Dimensoes teoricas de analise

Entrevistas

113



2.  ANALISE E INTERPRETAGOES DE DADOS

A sincronia entre a realizacdo das entrevistas e a altura do ano apresentou-se desde logo como
fator condicionador a recolha, uma vez que aos entrevistados, mergulhados que estdo na realidade que
0s ocupa, resulta bastante dificil desligar-se do contexto que um final de ano letivo aporta aos seus
pensamentos. Sendo este os atores em quem recai a responsabilidade da decisao inerente a organizacao
de uma escola, as incertezas quanto aos resultados dos exames, cuja época Se aproximava, € a
preparacao do ano seguinte, que se anunciava desde logo mais uma vez pejado de mudancas, desde logo
a abstracao esperada para a entrevista revelava-se condicionada.

Iniciado o processo de analise da informacdo desde logo nos apercebemos de tendéncias
evidenciadas na regularidade que se manifesta de forma transversal quase na totalidade das entrevistas.
E desta ordem que se permite o desvelamento dos sentidos, que pela sua dissonancia constituem

igualmente contetido empirico de relevancia significativa.

2.1. 0O(s) significado(s) organizacionais dos resultados escolares

Nas declaracdes dos diretores, os resultados escolares aparecem referenciados em primeira linha
como um valor que sendo importado supra organizacionalmente se infunde na organizacao, aparecendo

conotados como padrdo e referencial. Exemplo desta situacdo sdo as referéncias constantes ao

“Programa Educacédo 2015

“A escola como todas as escolas, foram obrigadas a estabelecer metas, dentro do programa 20/15. Nao
sei se é assim que se chama ja. Mas, e portanto tem essas metas estabelecidas. De qualquer modo essas
metas estavam estabelecidas para uma determinada conjuntura, agora estamos numa conjuntura

completamente diferente, pelo menos em termos do que sao as orientacdes da tutela” (entrevista Ag03)

Ainda que em clima de duvida e incerteza quanto a obrigatoriedade do projeto, fruto das alteracdes
que se anunciam pela agenda politica que presentemente tutela o governo, este projeto aparece patente
nas declaracbes e esquemas racionais dos entrevistados. Exemplo desta situacdo € visivel nas

declaracdes do entrevistado do Agrupamento Ag05: “que ja ndo sei se estamos obrigados ou ndo a

190 O “Programa Educacao 2015" apresentado em consequéncia “compromissos assumidos por Portugal junto da Unido
Europeia (2020)- Quadro Estratégico EF2020 da EU, e da Organizacdo de Estados Ibero-Americanos (2021) foi apresentado
como “objectivo de referéncia da politica educativa do XVIII Governo constitucional” em que se impunha a definicdo de metas
nacionais e concelhias, tendo como referentes “trés indicadores de qualidade educativa” dos quais se destaca: “Resultados de
cada agrupamento e de cada escola, em cada ano lectivo”.
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cingirmo-nos a ele, nos continuamos a té-lo como nossa orientacdo, das metas 2015"!, As metas
estabelecidas, comecando por se apresentar como “obrigacdo social” que se impunha a governagao da
escola, transfiguram-se nesta fase de incerteza, em mifo institucional estruturado nos esquemas
cognitivos da direcao da organizacao.

Questionados sobre os resultados escolares da sua organizacao, os diretores comecam por fazer
referéncia aos resultados dos exames, o que por si s6 denota o peso simbolico que esse tipo de avaliacao
aferida detém na conformacéo desta dimensao organizacional.

“Portanto por isso é que eu sublinho que estamos a falar em termos de resultados de exames nacionais,
ndo estamos a falar de outro tipo de resultados. De qualquer forma em termos de resultados escolares, eu
vejo resultados escolares nao sé em termos de avaliacéo final dos alunos (...). Quando nds estamos a falar

em resultados, estamos so a falar neste caso em avaliacdo externa, exames do 9° ano,...” (entrevista

Ag01).

A incapacidade de fazer uma abordagem aos resultados sem a consequente vinculacdo a

“avaliacdo externa” surge igualmente acompanhada da desse outro mecanismo institucional, que se foi

consolidando nos esquemas cognitivos das organizacdes educativas, os rankings®?. Ao abordar os

resultados académicos, merece-se igualmente por parte dos entrevistados, uma referéncia ao “Programa
de Avaliacao Externa das Escolas”, que no caso citado, servia de indicador credivel para legitimar o

trabalho desenvolvido e configurado na obtencdo de “Bom” no dominio dos resultados académicos:

“(...) estamos a falar dos exames nacionais do 9° ano, a partir de agora, talvez do 6° ano, podemos falar
também do 6°, provas de afericdo, mas relativamente aos exames nacionais, desde esse primeiro ano até
agora, nés em 2010 tivemos ‘Bom’ nos resultados no dominio dos resultados em termos da Avaliacao
Externa da Inspecédo Geral de Educacao, mas no ano seguinte, ficamos em segundo lugar do ranking, e eles
passaram a ser comparaveis aos resultados internos e este ano ultimo, ficamos no primeiro lugar dos

resultados, temos vindo a melhorar os resultados dos exames nacionais...” (entrevista Ag01).

191 “Porque havia efetivamente no tempo da senhora ministra Lurdes Rodrigues umas metas para 2015 que com esta nova
politica (.), para ja ninguém nunca mais falou nas metas, e depois (.), n6s na altura estabelecemos metas para 2015, e
tinhamos isso tudo bem esquematizado, precisamos de fazer isto e aquilo, para que em 2015 atinjamos esses objetivos, que
era uma melhoria de ndo sei quantos por cento e ndo sei que mais. Ora bem, com a mudanca de politica da educacéo, eu
creio que estas metas ja foram todas ao ar. Isso ndo ha (.), aqui ndo ha mais metas, e mais ainda, também n&o era possivel
cumpri-las com (.), até que pra ja foram introduzidos dados novos, passa a haver exames no 6° ano, que nao existia, ...., um
dia deste passa a haver também no 4° e depois (.) 0 gau de exigéncia também, parece-me a mim, que vai ser maior. Portanto
uma coisa é cumprir metas com determinado programa e outra coisa & cumprir as mesmas metas que ja nao tem nada a ver
com aquilo. Para mim isso foi tudo esquematizado, tinhamos isso tudo preparado mas neste momento vamos ter que repensar
tudo. As metas 2015, na minha opinido, ja morreram” (entrevista Ag06).

192 “nao gosto de falar em rankings, mas ¢ sempre um ponto (.) que ndo se consegue contornar. Também relativamente ao
Concelho e (..), é o Unico, a Unica medida que temos, ndo é?” (entrevista Ag06)
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A acreditacdo do valor que os resultados da escola conferem, merece atencdo ndo so6 pela
preocupacdo em confrontar com os referenciais de nivel nacional mas, e acima de tudo, com o sentido
que esses indicadores podem representar quando confinados a area geografica em que a escola se
insere. Exemplificativos deste dado sado os discursos do entrevistado Ag06 ao referir que “ha trés anos
estavamos situados, no Concelho em 3° lugar”, ou da entrevistada ESO1 que arrematando a descricdo
dos bons resultados apresentados pela sua escola faz questdo de mencionar que” em termos de contexto
de escolas, contexto da regido, nos, e considerando os rankings com todos os seus defeitos, que também
tém, situam-nos, estes rankings, situam-nos num patamar a frente de todas as escolas ca de {....)
[identificacdo da localidade] e ndo s6, mesmo a nivel de distrito” (entrevista ESO1).

Esta bem patente no manifesto que constituem estas entrevistas que quando se faz referéncia aos

resultados escolares que “o que esta em causa € a defesa da instituicao”'3. Procura-se quer nas suas
“praticas” quer nas suas declaracdes, a “legitimidade junto de diferentes instancias, sejam elas as
estruturas supra-organizacionais, 0s alunos e pais/encarregados de educacdo (..) os meios de
comunicacao social” (Martins, 2009, p.194) ou “area de interdependéncia” da escola.

Em alguns casos o facto de se registarem bons resultados é apresentado como indicador suficiente

da “qualidade do servico educativo” que a escola presta®*. Por sua vez noutros casos “sobretudo nas
escolas que se encontram numa ma posicao” (Martins, 2009,p. 164), desvela-se a necessidade de
apresentar justificacao para os resultados, fundamentada nos casos entrevistados com base no contexto
onde a escola esta inserida'®s. A sustentar estes dados, ja no trabalho de Maria Benedita Melo se atesta
que
“a maioria dos motivos indicados pelos docentes para justificarem os resultados da sua escola assentam na
origem socioeconomica e cultural da populacéo escolar; na fraca preparacdo académica dos alunos, na sua

falta de motivacao e decrescente qualidade, no numero de estudantes externos que se propdem a exame;

na dimensé&o das turmas e na aleatoriedade dos resultados dos exames” (2009, p.420).

Estas justificacoes aparecem associadas as particularidades inerentes as caracteristicas das
escolas publicas, que condicionadas pelo mandato que lhe é enderecado se vém obrigadas a permanecer

abertas a um publico que pela diversidade da sua origem, pode constituir condicionalismo para a

193 Entendida aqui como unidade organizacional ou escola.

194 “0 servico educativo prestado, acho que é bom, sim, sim até porque as pessoas querem sempre o melhor para os alunos.
Esta bom e recomenda-se” (entrevista ESO1).

195 “(...) tirando os resultados escolares que nem sempre sdo os melhores, mas também devemos ter que ver a zona
geografica onde estamos inseridos, porque é muito mais dificil obter resultados com os nossos alunos do que numa escola do
centro de (sede do concelho) onde tem pessoas, onde os pais tém outro tipo de formacdo” (entrevista Ag06).
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obtencao dos indicadores performativos que a regulacdo pelos resultados impde®¢. Em estrato, embora
um pouco longo, da entrevista Ag05 é visivel o sentido assumido pelo diretor de que para uma escola
com estas caracteristicas, a vinculacao dos resultados como forma de afericdo de uma estratégia definida

a priori revelar-se-a de execucao dificil.

“A escola publica, tal como nds a vemos inscreve-se neste paradigma de ter que prestar um servico
publico, de nao poder selecionar clientes, de ter que ter as portas abertas para todos, e depois fazemos o
melhor que podemos. Ha anos de "colheitas" excelentes, como foi esse ano anterior ao das mestas 2015,
ha anos que nédo sdo tao bons e ha anos assim- assim. Tem havido um esforco de facto muito grande, isto
parece que andamos todos a remar contra a maré, mesmo assim tem havido um esforco muito grande.
(...) Temos um contexto ,(.) proprio que induz para anos melhores, para anos piores consoante a variavel
que resulta dos, enfim, do maior ou menor sucesso (.). Isto para chegar aquilo que lhe ia dizer, o que
temos visto é, ou que temos assistido ¢ anos de melhor “colheita” ou até de boa colheita, passo a
expressdo porque se calhar ¢ um bocado forcada aplica-la aqui. (...) E por isso que eu dizia que ha anos
onde os resultados de facto sdo melhores, porque os alunos vém melhor preparados, porque vém de
familias com outro suporte, porque o contexto social e econdmico € mais ou menos favoravel, coisas do
Senso comum que nao € preciso estar aqui a repetir. Mas quando da por aqui a diferenca, ou as razdes da
diferenca que temos de um ano para o outro. (...) Os resultados, ndo sdo aquilo que a gente quer, e estou
tentado a dizer que ndo serdo nunca o espelho de uma de uma reta ascendente no sentido da melhoria,
porque efetivamente os alunos nao sdo os mesmos todos os anos. E as familias ndo sdo as mesmas, e

portanto a escola nao vai ter uma prestacao em continuo” (Entrevista Ag05).

Embora constituindo referencia que se assume indispensavel para a legitimacdo dos resultados
apresentados pela escola, a mencao do “contexto socioeconémico e cultural dos alunos”, serve
igualmente de suporte para a indignacdo que os entrevistados manifestam quando se referem ao facto de
0s rankings nao levarem em conta “o valor acrescentado” que significa o processo educativo das suas
escolas.

Ressalva-se igualmente que os resultados dos exames, “exposfos nos rankings’, constituem

indicador pouco fiavel do trabalho desenvolvido na escola quando na abordagem a questdo nao se

196 “Em termos de turmas assim sinceramente, acho que nao. Acho que esta escola, como estava tentado a dizer, como
todas as escolas publicas, e nao vou ser injusto ao ponto de dizer que nenhuma particular ou privada conseguiria dar, pode
uma ou outra, mas regra geral isto aplica-se as escolas publicas, somos confrontados com estes casos de, ou individuais de
alunos portadores de comportamentos desviantes, necessidades educativas especiais, ou até o caso de grupos turma que
merecem uma atencao, um cuidado especial e ai o que podemos fazer é aquilo o que fazemos por exemplo em relacdo as
turmas PIEF. {(...). De facto temos uma franja de populacdo com caracteristicas muito prdprias, temos alunos de etnia cigana,
que felizmente nos ultimos anos tem sido encaminhados para vias de formacao diferenciadas, como é o caso dos PIEF's.
Vamos formar a candidatura & 37 turma PIEF, ja, ndo sé para ciganos, mas predominantemente para elementos de etnia
cigana. Temos uma escola do 1° ciclo onde sé frequentam, ou so6 vdo frequentar para o ano, mitidos de etnia cigana. Penso
que este problema sera resolvido com a construcao do centro escolar que estad em fase de acabamento, porque é dificil remar
contra esta tendéncia que os pais tém de nao se reverem, 0s pais da nossa “raca” nao se reverem e até temerem a integracao
dos alunos da nossa “raca” numa escola onde predominam os meninos ciganos” (entrevista Ag05).
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vinculam os referidos fatores contextuais'’, os “processos-educativos” desenvolvidos e ainda que nao se
tenha em consideracao por exemplo o “numero de alunos que realizam os exames” (Melo, 2009,
p.420)»¢. De uma analise que compreendesse tais elementos permitir-se-ia 0 reconhecimento que todos
0s responsaveis anseiam, evitando-se por exemplo “processos de fabricacdo” dos resultados dos exames.
Em situacbes mais radicais, e nao obstante a resisténcia em se admitir tal, oportunista e
instrumentalmente recorre-se aos Cursos de Educacdo e Formacdo e aos Percursos Curriculares
Alternativos para dessa forma excluir alunos de um certo tipo, do percurso que obriga a realizacdo de
exames. Infere-se o exposto das palavras dos entrevistados, quando referem que “os CEF's também
deram uma ajuda diferenciada a conseguir resultados melhores nas turmas de ensino regular” (entrevista
Ag06), ou “Mas também procuramos encaminhar todos aqueles que nao tém perfil, nem tém vocacéo
para a escolaridade regular, vao para os CEF's, ja chegamos a ter aqui PCA's” (entrevista Ag02).

Esta pratica constituiu forma de anulacdo dos resultados que de alguma forma possam
comprometer a performance da escola, aparecendo mais uma vez dissimulada no discurso, quando se
consideram os condicionalismos que presentemente esse impdem a aprovacao deste tipo de turmas
COMoOo um passo atras para a educacao:

“Ha um dado que nao podemos retira-lo daqui e que penso que para o ano, enfim sem querer fazer
futurologia, daremos um passinho atras, que ¢ a questdo dos Percursos Alternativos ou dos Cursos de
Educacao e Formacao de jovens, os CEF's. Para o ano ja s vamos poder constituir essas turmas com
alunos, com 15 anos de idade feitos e portanto isso vai-nos criar um problema terrivel, que era o que se
passava aqui ha meia duzia de anos atras, que era de termos as turmas do 7° ano com um numero
significativo de repetentes, com um contributo forte para o agravamento do insucesso escolar, enquanto
essas formacoes alternativas, embora prematuras, também tenho de reconhecer isso, um mitudo com 13
anos, alguns com 14, vai para uma padaria ou pastelaria sem ter os 15 anos legalmente exigidos, também
reconheco que ha ai algum constrangimento. Mas do ponto de vista da organizacdo escolar e da
apresentacao dos resultados era facilitador, ndo tenho duvidas nenhumas, era facilitador. Estou convencido

que para 0 ano, a esse nivel, vamos ter uns pauzinhos na engrenagem, vamos andar um bocadinho para

tras” (entrevista Ag05).

197 “E deste problema, porque eu acho que é um problema que estamos a falar, ¢ fazermos uma prova igual para os
meninos do Colégio (...), para nao falar do Externato (...) ou de outro colégio qualquer de Lisboa, que ndo conheco e que pode
apresentar resultados excelentes e depois juntam-nos todos. Sai a praca publica com os "rankings", sai tudo, ou duma uma
escola que tem 30% de meninos de etnia cigana, por exemplo. Em relacdo a avaliacdo externa, ndo sei se havia outra forma de
a conseguir, agora 0 peso que pode ser, ou com que deve ser considerado, é que eu acho que devia ser relativizado.”
(entrevista Ag0b)

198 “E preciso ter em atencdo o numero de alunos examinados, por que quando se faz referencia ao [conservatorio .....], SO
levam meia duzia de alunos a exame, numa disciplina que é Portugués, portanto ai nem sequer ¢ significativo, nem podera ser
comparavel, ndo ¢, penso eu, e de facto também se faz essa referencia que nao é comparavel quando estamos a falar de meia
duzia de alunos e numa disciplina e ndo de todo o resto” (entrevista ESO1).
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Recusando-se a renunciar ao significado que socialmente é atribuido aos rankings**, mas tendo

que lidar com uma realidade que impede a sua ostentacdo, procura-se “oferecer uma imagem alternativa,

que se apresente como valor suficiente para compensar tal posicdo”?®. Procura-se na imagem, a
legitimidade que certifigue duplamente a escola, que por um lado se deve apresentar com a
competitividade necessaria ao “mercado escolar” sem que por outro veja ameacada a capacidade de
“responder as necessidades da (...) comunidade educativa” (Melo, 2009, p.372) em que se insere. O
entrevistado Ag06 refere que
“a nivel de resultados, (.) ¢ o que temos. Mas em termos de imagem da escola, do que faz, € uma escola
que tem muitas iniciativas, muitas atividades, sistematicamente € mencionada na comunicacao social, local
(.) por causa das atividades que fazem. Eu sei que as pessoas olham este agrupamento como sendo uma
referéncia. Eu tenho essa ideia, alids as pessoas dizem-me isso (...). Como diretor, a mim ¢é de alguma
forma dramatico saber que nos temos excelentes projetos, que temos grandes iniciativas, estamos no
projeto a ler mais, fomos convidados para fazer uma apresentacdo em Lisboa, no dia 3, sobre o projeto a
LER+, veio ca a televisdo, ou veio ca a televisao para falarmos do nosso "leva, 1&-me e devolve-me", o

projeto dos livros, e depois (...), portanto tudo isso € muito bom agora é dramatico ver que na pratica os

resultados ndo descolam, pelo menos os da avaliacdo externa” (entrevista Ag06).

Tal como refere o entrevistado Ago02, os diretores confrontam-se assim com a necessidade de
encontrar e “expor outras formas de performatividade da escola/professores” (Martins, 2009, p.164):

“Eu acho que nos temos algumas coisas, muito positivos, até alguns de encher o olho, néo ¢, e fazem com

que as pessoas tenham uma boa opiniao acerca de nés, por exemplo, na (atividade concelhia) participamos

com quatrocentos e tal alunos, como figurantes, parecendo que nédo, é uma atividade, essa ou outras que

vamos realizando por ai, vai fazendo com que os pais, ndo falo s6 das atividades, mas falo também do

tratamento, da deferéncia que os professores tém com os pais.” (entrevista Ag02)

Embora indiciando a existéncia de formas de “hipocrisia”, a incongruéncia entre o discurso e o
objetivo da acdo nao se prefigura na totalidade uma vez que em grande nimero de situacdes preservam-
se 0s principios inerentes a uma missao que so6 a escola publica consegue desempenhar. A equidade,

garantida numa diferenciacdo de tratamento e atencdo é referida pelos diretores como parte de um

199 Melo refere que os “rankings podem precisamente ser entendidos como um meio que publicamente da a conhecer os
resultados da ‘competéncia pedagogica’ dos professores, podendo contribuir para a recuperacdo da sua auto-estima e
constituir instrumento que Ihes permita quebrar a imagem negativa da sua profissdo quer perante os seus pares, quer perante
a populacdo em geral” (2009, p.280).

200 Em termos de resultados, nds, como disse ja anteriormente, estamos bem, temos que continuar bem e melhorar ainda
mais. E para isso que estamos a trabalhar, mas realmente, os resultados tém a ver também com ..., estdo interligados
exatamente com esta imagem” (entrevista Ag04).
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servico publico, que ndo se reconhece as escolas privadas. Destacamos duas situacdes exemplificativas

destas declaracoes:

“As dificuldades dos alunos as vezes sdo determinadas areas, ndo sdo em todas as areas, e nao ha coisa
melhor para um aluno quando se identifica a area em que ele ndo tem problemas, e que acaba por ser a
polarizadora e a area que lhe vai trazer a autoestima suficiente para ele vencer algumas dificuldades e
entdo ha esse cuidado de se encaminhar os alunos para determinados clubes, que sejam, o teatro, ...., eu
falo até neste em concreto porque é um clube que acaba por dar aos alunos talvez algumas competéncias
que sdo as competéncias blogqueadoras dos alunos no processo de ensino / aprendizagem. Como o saber
intervir, o saber estar, o saberem dirigir-se. Como tém de decorar os textos, também de certo modo ha al
um trabalho em que eles vém utilidade, e entdo também trabalham a interpretacdo dos textos, os

significados” (entrevista Ag03).

No segundo exemplo, o trabalho da escola trespassa as fronteiras do préprio edificio escolar, em
que a componente formativa e certificadora se acrescenta a acéo socializadora:
“Outros alunos que deixaram de vir a escola com problemas graves,....., que se isolavam, tentamos fazer
um componente aqui na escola e outra componente com parceiros. Por exemplo uma que estava mais
vocacionado para a area da gestdo desportiva, esta a fazer umas horas na (Empresa Municipal com
espacos de Lazer e desportivos, nomeadamente Piscinas) e uma parte da componente tedrica aqui. Outro
aluno esta fazer aqui a parte da componente tedrica e esta a fazer outras horas no (hipermercado local).
Que por acaso a colega que orientou, sabia de uma funcionaria que trabalhava la que tinha alguma
formacéo e que poderia acompanhar. O (hipermercado) aceitou e esta a fazer porque foi a maneira de ele
sair de casa. Ele ndo conseguia vir a escola e agora esta-se a integrar, o objetivo mais do que ele transitar é

que ele saia e que se integre” (entrevista ES02).

Na entrevista Ag01 revela-se a curiosidade de se fazer referencia a “outros” resultados®, que
materializados em prémios de “desporto escolar” ou na organizacao e realizacdo de “feiras solidarias”
(entrevista Ag03) servem de exemplo a dimensdes que embora ocultas nos resultados escolares sao parte
integrante dos propdsitos em que se edifica a ja referida a missdo emancipadora da escola publica.

A questdo da /magem aparece nas palavras dos diretores como elermento simbdlico em que é

importante investir. Infere-se daqui que a sua competéncia fica marcada pela capacidade de “influenciar a

percepcao e o conhecimento sobre a organizacao” (Martins, 2009, p.171)* através do incremento de

201 “quando falamos em resultados, nos falamos nos académicos, mas também falamos nos outros. Cria-se um clube de
patinagem, os alunos conseguem logo na primeira prova tirar um primeiro prémio duas vezes, mais um segundo, mais um
terceiro. Isso é importante que se torne visivel para os proprios pais, para os proprios alunos, € um sucesso.” (entrevista
Ag01).

202 “Esta escola, e o agrupamento, mas esta escola sobretudo, teve uma imagem muito negativa no passado, e &€ muito mais
dificil combater algo negativo do que partir do zero, ndo é? Porque a excecdo, demora muito mais tempo, e nunca se consegue
esbater aquilo que é a imagem negativa seja do que for. Além de dificil, nunca é conseguido integralmente, mas a imagem que
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uma imagem que se tera de promover. Do contributo que a investigacao nos pode emprestar, conclui-se
que estas “praticas de gestdo/promocado da /imagem da escola” (Martins, 2009, pp.163-164) aparecem
relacionadas com a “introducdo de logicas e orientacbes de quase-mercado’, admitidas pelos
entrevistados através do relato de campanhas de divulgacdo da sua oferta educativa junto de outras
escolas: “Ai isso fazemos. Ainda hoje, por exemplo, estdo para uma escola basica para fazer a promocao,
por sao convidados, dos cursos. Ainda ontem estiveram também, no dia anterior” (entrevista ESO1); ou
através de atividades desenvolvidas na propria escola:
“Ainda este ano nos recebemos ca os alunos todos do 9° ano do concelho, deslocamo-nos a todas as
escolas, os alunos tiveram a oportunidade de conhecer a escola que eventualmente poderdo frequentar,
aqui fizeram uma visita guiada, contactaram com colegas, os guias foram colegas deles do curso de
turismo. Ha essa interacéo, a esse nivel e outros, e atividades de (siléncio) sei |4, este ano por exemplo, as

olimpiadas concelhias de Portugués, e ai interagiram todas as escolas e, outras atividades que se vao

implementado que impliqguem todas as escolas” (entrevista ES02).

Garante-se igualmente a utilizacdo da imprensa para a promocao da escola:

“E tentamos também divulgar isso através de parcerias que temos com os meios de comunicacao social
aqui da regiao. Temos uma coluna num dos jornais aqui do concelho, temos uma pagina no outro, temos
publicacdes num jornal do distrito, e tivemos até um suplemento nesse jornal de distrito. Porque é assim,
para que a opiniao publica saiba o que aqui se passa, temos de divulgar, ndo podemos ficar fechados aqui”

(entrevista ES02).

Confrontados com a problematica do mercado e dos efeitos que este possa induzir ao nivel do
numero de alunos, recusou-se admitir a influéncia dos resultados escolares?®, sendo que a reducao de
alunos foi imputada pela generalidade dos entrevistados a causas demogréaficas. Se excetuarmos duas
das escolas localizadas em centro urbano, que declaram ndo apresentar problemas a este nivel?*, deixou-

se no entanto escapar indicios de trés tipos de situacdes reveladoras da existéncia de logicas

a escola tem neste momento, na comunidade, ¢ muito positiva, sem duvida nenhuma. Temos o feedback disso a muitos
niveis. A nivel dos pais, da preferéncia que tém pela escola, da vinda de alunos de colégios particulares, desde (....... ) que vém
para aqui porque querem vir e escolhem esta escola” (entrevista Ag04).

203 “ha alguma flutuacado de alunos ao longo do ano, mas nunca vi um aluno sair por questdes de qualidade de servico
prestado, foi sempre alunos por mudanca de residéncia. Nao tenho memoria de ter acontecido alguém que sair zangado com
a escola, ou entdo porque o projeto da escola ndo va de encontro aquilo que sdo os objetivos e as expetativas dos
encarregados de educacao e dos alunos. Nao tenho conhecimento, digo sinceramente, com toda a humildade, mas, pronto é a
realidade” (entrevista Ag03).

204 “Nao tenho falta de alunos, tenho falta mas ¢ de espaco. Mas ai nem temos mérito nenhum, nds estamos é na zona mais
populosa do concelho, e temos a sede do concelho, estamos na sede do concelho e portanto, somos o maior agrupamento do
concelho, temos quase 2000 alunos, ndo chega a 2000 mas perto disso. Nem sequer temos muitas freguesias, temos dez
freguesias das quais s6 nove é que tém escolas e portanto falta de alunos ndo temos contudo, isso mérito nosso. A nossa area
pedagodgica tem os alunos e nos temos de os receber” (entrevista Ag03).
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concorrenciais entre o ensino publico e o ensino privado; entre as escolas publicas e as escolas
profissionais e objetivadas na atracdo pelas escolas urbanas em detrimento as escolas localizadas em
meio rural.

A concorréncia entre ensino privado, patente desigualdade que se verifica ao nivel de resultados
nas provas de exame, e apontada como fruto da incapacidade que as escolas tém em selecionar o seu

publico, é apontada como desvantagem concorrencial:

“porque podem escolher os alunos, na maior parte das vezes. Tém outras condi¢cdes, ndo tem nada a ver
com isto. E lamentavel que efetivamente, escolas de (outro concelho adjacente) venham roubar alunos ao
concelho de (sede do conselho da escola) para escolas particulares. Isto, em abono da verdade, também é
um bocado (.), e vai ser cada vez mais, a politica dos governos (.) mais a direita, portanto (.) quando se fala
em ensino privado, a vontade, na minha opinido, € privatizar cada vez mais (.) ha interesse, de facto, que

haja esta saida, e ha, para ...... (entrevista Ag06).

A atracdo que os alunos sentem pela cidade, situada a cerca de 10 Km apresenta-se igualmente

como fator de desigualdade para a escola ESO2:

“Claro que ha uma certa pressdo de alguns alunos (.) uma atracédo pela cidade, é diferente, também
sentimos que temos que ter essa luta. Nos temos de ter estratégias muito mais motivadoras do que uma
escola da cidade, porque é natural que um jovem adolescente prefira estar na cidade. E para conseguir
termos aqui bons alunos, temos realmente de [ter] um esforco maior. Penso que temos conseguido, temos
tido alunos ai com muitos prémios nacionais e internacionais, temos publicitado. Uma aluna do curso de
turismo teve um prémio a nivel nacional. (.) tivemos o (.), temos alunos integrados no projeto eco escolas,
com prémios, tivemos muito bons resultados no "eco mat", alunos que ficaram até ao 3° lugar a nivel
nacional e tudo isto é que vai fazendo passar (..), nés fazemos passar esta imagem. Porque eu penso que
aqui a uns anos atras havia aquela imagem de que ficar aqui era um meio para alunos médios ou fracos.
Nos tinhamos que passar a imagem que também é bom para alunos bons. Penso que temos conseguido

muito bons alunos com bons resultados e, com prémios nacionais” (entrevista ES02).

Confrontadas com a concorréncia, as escolas véem-se obrigadas a “procurar mais novas formas de

estar na sociedade?® e novas modalidades de formacéo” e apostar na diferenciacdo da clientela para

205 “Tem projetos inovadores, quer para alunos bons quer para alunos menos bons. Portanto nds temos atividades e projetos
que sao agarrados pelos bons, que ndo nos podemos esquecer deles. As escolas também ndo podem trabalhar s6 para o
aluno médio ou fraco. Temos de ter estratégias que motivem os alunos para os manter aqui. E temos a tal estratégia que Ihe
disse, do empreendedorismo, do incentivo ao mérito, da exceléncia, e para que os alunos sintam que se esforcarem sdo
premiados e que vdo apenas estar aqui, ndo € preciso os pais estarem a investir numa escola longe do concelho (.), com
custos mais elevados, que aqui conseguem e podem ter boas médias se ficarem aqui. Tanto acompanhamos os alunos bons
como os alunos médios” (entrevista ES02).
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garantir a sua sobrevivéncia, que nos casos de escolas mais rurais podera abreve trecho estar em risco®®,
E do entrevistado Ag05 que se manifesta a ideia que se vai assumindo, quando refere que
“Também nao podemos inventar muito, mas algumas de facto estdo ai, estdo ao nosso alcance, e depois
depende das necessidades do meio, da forma como a mensagem é passada, da imagem que é criada para
0S Ccursos ...., esta escola em particular teve algum cuidado desde o inicio, e penso foi isso que foi dando

alguma seriedade aos cursos, em afetar a este ensino noturno, professores dos quadros que se

voluntariaram e que se disponibilizaram” (entrevista Ag05).

No caso das escolas secundarias a opcado pelo ensino profissional aparece, ainda que sem se
admitir diretamente como opc¢ao que permita garantir esta sobrevivéncia?’. Nao obstante, é das escolas

profissionais que sofrem maior concorréncia®®,

2.2. Constrangimentos organizacionais e melhoria dos resultados escolares

Quando confrontados com a necessidade de trabalhar tendo como referencia os resultados
escolares os diretores fazem alusdo a constrangimentos, que sendo de proveniéncia diversa, se fazem
notar na organizacao das escolas. A autonomia, configurada nas suas limitacoes e liberdades, desde logo
constitui fator limitante e origem de tensdes com as quais se impde aprender a lidar:

“As escolas ndo podem fazer nada porque estdo manietas superiormente, tém uma matriz, espera-se que
cumpram um determinado papel, espera-se....., € de facto ele vai sendo cumprido. Umas vezes com
melhor resultado, fruto dos clientes que nos entram por aquela porta para dentro, outras vezes com

resultados menos satisfatorios. Um olhar externo, depois também ha a questdo da avaliacdo interna e da

avaliacdo externa. Os exames que vulgarmente até vemos na praca publica, nos 6rgaos de comunicacao

206 “as escolas cada vez mais, com a dimensdo do publico escolar, e se quisermos numa légica de mercado, com a
diminuicdo de clientes, vao ter que trabalhar e procurar o seu suporte e portanto vdo procurar, se calhar publicos
diferenciados, e eu acho bem, porque vao cumprindo uma misséo interessante, com certeza, pois se ela existe é porque é
interessante, se houver clientes é porque nao é s6 o0 meio, e é porque vai marcando territorio” (entrevista Ag05).

207 “Ao nivel do secundario nao temos sentido que tenha diminuido, ndo. Até que com a introducdo dos cursos profissionais,
nos temos um numero significativo de cursos profissionais, temos 15 turmas, com uma escola profissional, que existe aqui a
mais anos do que a secundaria, acho que é louvavel nds conseguirmos ter 15 turmas. A nivel do basico temos perdido mas é
natural, se os alunos frequentam, o 2° ciclo numa determinada escola é natural que queiram continuar la até ao 9°. Nés sé
recebemos aqueles alunos do basico que ndo tém ainda neste momento lugar nessa escola. Quando essa escola, por causa do
numero de alunos, que realmente tem vindo a reduzir, conseguir ficar com o basico, provavelmente nds vamos deixar de
receber alunos. Nés aqui ja chegamos a ter, penso que 40 turmas s6 do basico e neste momento estamos com 5. Portanto o
numero de alunos nesta escola tem diminuido por causa da diminuicdo do ensino basico. Por causa do aumento de escolas
com 2° e 3° ciclo no concelho.” (entrevista ES02).

208 “Aconteceu em tempos com os curso de educacao e formagado, andavam ai a tentar ver quem é que ,....., mas era mais
entre as escolas profissionais e 0s agrupamentos. Entre os agrupamentos nédo creio que para ja, nem por parte dos pais nem
por parte” (entrevista Ag06).
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social, feitos por um grupo, por uma elite de iluminados que estdo fechados num gabinete ¢ uma coisa. E
enfim, a avaliacdo interna feita com algum critério, com algum cuidados em relacdo aos conhecimentos
que sdo considerados essenciais, que foram transmitidos neste local e dos quais se espera que os alunos

apreendam os resultados ai sdo outros” (entrevista Ag05).

Constituindo um constrangimento exterior a escola, a propalada autonomia, da qual o articulado
dos normativos legais parece esquecer-se, tais os limites a que estd confinada, é interpretada como
instrumento politico, usado como contrapeso para uma mudanca que se exige e se traduz em forma legal
de endoutrinamento. Sem fazer referéncia ao diploma em si, o entrevistado Ag06 manifesta a indignacao
que se lhe assoma fruto da realidade que infere da primeira leitura ao Despacho normativo n.® 13-
A/2012, de 5 de junho: “também ¢é facil estar a pedir os resultados, chegar a beira das direcdes das
escolas e dizer assim: o senhor tem de ter aqui determinados resultados, se nao tiver até vai ter menos
crédito, até penalizado, ndo sei que mais”. Comparando o sistema publico ao modelo de gestionario em
gue se entende estruturar o ensino privado onde a autonomia do diretor aparece menos limitada o que
confere desvantagem para exigéncias idénticas (cf. Melo, p.414). Perante mais uma situacdo de
desigualdade, o entrevistado Ag05, classificando-a como uma “autonomia envenenada”?® assume mesmo
uma posicao de tudo ou nada, ao considerar que a escola nada teria a perder com a centralizacao total
do processo decisorio, evitando-se assim um “ruido” que em nada favorece a sua acao:

“Portanto acho que é um discurso formal que depois na pratica de esfuma e que ndo se traduz numa
mais-valia notéria para a escola, ai ndo vejo grandes virtuosidades nesta questdo de fazermos um
bocadinho diferente, porque é s6 um bocadinho. Acho que s6 teriamos a ganhar, em termos de acalmia,

em termos de orientacdo, se quisermos até curricular e de prosseguimento de acdes, se estas questdes

fossem decididas centralmente.” (entrevista Ag05)

209 “Se calhar vou dizer aqui uma coisa que é politicamente incorreta, eu ndo sei se € bom ou se é mau, aquela ideia de dizer
que se definem determinadas normas a nivel nacional e depois salve-se quem puder, e é normal que se criem tensdes, as
vezes com muito maus resultados, tensdes internas ao nivel da escola, nos proprios departamentos, em busca destas
solucdes, enfim, milagrosas que sinceramente nao sei 0 que é que se ganha. A esse nivel sou critico, e ndo sei 0 que é que a
escola ganha em ter 12 blocos para dividir por um Departamento das linguas, por exemplo, nem sei se estou a falar correto,
estou a falar decore, e quando nos dizem que 6 tempos séo obrigatoriamente para a Lingua Portuguesa, porque é ndo se faz
logo esse exercicio para os "estudos sociais" e para o Inglés. Porque é que esta escola tem que ter ai hora a mais ou hora a
menos e a escola de (agrupamento mais préximo), ou uma escola aqui em frente tem 1 hora a mais ou uma hora a menos,
mas nao é a todas as disciplinas, uma a cabeca esta livre. Este comentario é valido para as tais "franjas" de liberdade que nos
dao. Supostamente abre-se a boca de autonomia, de autonomia, mas ¢ uma autonomia envenenada. Eu sinceramente, ando a
muitos anos nisto, ndo precisava dessa autonomia para nada. A escola ndo precisava dessa autonomia para nada. Nem é por
ai que a escola, por ter mais 1 hora a Inglés, ou menos 1 a "estudos sociais", ou mais 1 hora a Histdria no 3° ciclo e menos 1
hora a Geografia que os alunos vao ter mais sucesso ou que vao ser diferentes dos outros, ndo é. Isso, nem sei sequer se isso
é autonomia, acho que isso ndo ¢ autonomia. E uma forma de criarmos algum bulicio, alguma inquietude aqui no interior da
organizaco, de maus resultados, eu penso, que de maus resultados e se quisermos, de criarmos constrangimentos locais. E o
caso de eu ter de levar um educando desta escola para aquela e chegar |a e ter um curriculo um bocadinho diferente. Por que
¢ disso que se fala, um bocadinho diferente, e um bocadinho ndo é autonomia nenhuma” (entrevista Ag05).
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Nao obstante, e embora considerando 0s mesmos constrangimentos, os restantes entrevistados
resguardam-se numa posicao favoravel a concessao de margens de autonomia?®, admitindo que seria
vantajoso se as mesmas fossem alargadas:

“essa autonomia nao trazia nenhuns problemas em termos de recursos e dava-nos mais liberdade em
enquadrar a turma de acordo com questdes pedagogicas e nao so administrativas. Neste momento nos
estamos muito limitados por normas administrativas e nos dentro da possibilidade, e isso é que impera, 0s

normativos, quer dizer, € assim e depois vocés ficam outra autonomia, mas ndo temos muita autonomia”

(entrevista ES02).

Neste caso concreto a entrevistada reportava-se a uma margem de manobra que a ser atribuida
permitiria gerir o numero de horas letivas a atribuir a um mesmo grupo disciplinar:
“Em termos legais eu penso que nos poderiam dar autonomia neste aspeto, as ordens que temos é que
todos os horarios tém de estar completos, o ultimo é que pode estar incompleto. Porque é que no temos
autonomia, desde que seja 0 mesmo numero de horas atribuidos aquele grupo, gerimos aquele bolo, nao
¢é? Se temos 62 horas, porque € que aquele tem que ter 22, 22 e o outro o restante. Porque é que se afinal
nao vamos acrescentar custos, porque é que ndo temos autonomia de, se sabemos que aquele grupo tem
aquelas horas...., porque ai era mais possivel gerir melhor a distribuicdo. Porque aquele colega que as

vezes ficou com um hordrio incompleto, dava-nos jeito 2 ou trés com incompleto e ele com mais uma

turma” (entrevista ES02).

As declaracdes da entrevistada partem da conviccdo que se foi criando, e que de forma geral se
infere da analise a todas as entrevistas, de que muito se poderia fazer se as escolas fosse concedido uma
margem de liberdade “real” para gerir docentes?!, uma vez que a rigidez imposta pode constituir
obstaculo real a realizacao de critérios pedagogicamente internamente definidos e previstos por exemplo
nas orientaces provenientes do conselho pedagogico, ou constantes em planos de melhoria, tracados

em sede de equipas de autoavaliacdo interna dos estabelecimentos.

210 “No fundo o que aconteceu é que acabamos por ficar todos mais sobrecarregados. Note, que teve que haver uma
redistribuicdo de cargos, havia pessoas que nos tinhamos crédito horario, e conseguiamos que nao desse determinada
atividade letiva, para desempenhar determinado cargo, e deixamos de poder fazer isso, pois ndo temos horas disponiveis.
Acabou por sobrecarregar, e ter que mudar algumas pessoas que estavam com alguns cargos, e que estavam a ser bem
desempenhados. Portanto, ndo foi uma questao de necessidade, propriamente de ajustar a pessoa, ou o cargo a pessoa, {...).
Por outro lado a sobrecarga é maior, por exemplo, do ano passado para este ano, perdemos um adjunto, e perdemos horas de
acessoria. O que significa que todas as outras pessoas tem de estar mais disponiveis, mesmo com sobreposicao de atividades,
com sobrecarga mesmo de trabalho. E um facto, no fundo faz-se mais, cada um vai ter de fazer mais, porque ha menos”
(entrevista ESO1).

211 “E assim, em relacdo & distribuicdo do servico docente estamos um bocadito limitados em relacéo & legislacdo, nem
sempre, quer dizer, temos principios pedagogicos, nao é? Mas que por vezes se esbarram em questdes que ainda nao temos
autonomia em termos de distribuicdo. Aquele professor tem que ter 22 tempos e nao ha maneira de |he tirar aquela turma
para encaixar 22" (entrevista ES02).
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O cuidado que as escolas tém em fazer analises dos resultados escolares, aparece nas entrevistas
como ponto de honra do trabalho desenvolvido, sendo pratica que se revela de forma transversal, e se
operacionaliza pelo menos ao nivel dos orgaos e das estruturas constituindo uma rotina que se enraizou e
se desenvolve de forma padronizada. O entrevistado Ag05, ao introduzir a descricao da pratica, procura
faze-lo patenteando os mecanismos que legal e moralmente, o legitimam:

“Mas se ha coisa que ninguém tem duvidas e os inspetores nao tiveram em atestar, e nés temos o histérico
todo para prova-lo é a analise exaustiva que se faz aos resultados escolares, quer sejam de maior ou menor

sucesso. Ao nivel das estruturas principais e quando digo estruturas refiro nomeadamente o Conselho

Pedagogico e o Conselho Geral, ou a antiga assembleia” (entrevista Ag05).

O processo envolve todas as estruturas, subestruturas e 6rgdos da escola sendo que se repete

periodicamente?2 e culmina com a apresentacao de “relatorio no final, ao Conselho Geral, que é em
julho” e do qual consta “um resumo muito pormenorizado das situaces de avaliacéo e dos resultados”
(entrevista Ag03). A sequéncia de andlise apresenta-se como tendo inicio ao nivel da direcdo,
“comecando de cima para baixo, departamentos e grupos disciplinares” (entrevista Ag06) e envolve a
“analise estatistica dos resultados que obrigatoriamente fazem parte da ordem de trabalhos de todas as
estruturas, que tém de se debrucar, analisar e apontar estratégias de melhoria” (entrevista ES02).
Constatou-se no entanto que o inicio desta cadeia de analise se resume ao fornecimento de dados em
bruto, que sendo retirados do programa de gestdo de alunos, assim chegam ao conselho pedagdgico

onde se formaliza a respetiva apreciacdo. O desenvolvimento analitico decorre da detecdo de

discrepancias ou anomalias nos resultados?®.

Nessas situacdes, o trabalho nao se limita a “tomar conhecimento, & preciso que se apontem
estratégias de melhoria e se uma estratégia que ja foi implementada, ndo surtiu efeito, tentar arranjar
outra estratégia” (entrevista ES02). O trabalho “baixa” entdo aos departamentos e dai, regressa ao
conselho pedagdgico onde se formaliza e se tecem orientacdes que poderdo passar por exemplo, pela

articulacao®# entre disciplinas. Casos ha em que o processo de prestacao de contas (answearability)

212 “Todos os periodos sao analisados os resultados escolares, nos grupos, nos departamentos, e no conselho pedagogico e
mais tarde também vao ao conselho geral. Nos fazemos uma analise pormenorizada dos resultados escolares, dos alunos e
depois pretende-se com isso que sejam tomadas medidas que de algumas forma retifiquem o que estd menos bem
relativamente aos resultados escolares” (entrevista Ag06).

213 “Eu normalmente disponibilizo, os dados do programa de alunos, eu tiro os dados objetivos, ndo os analiso. As vezes
questiono o Conselho Pedagdgico, também quando ha uma discrepancia numa turma, para analisarem isso, também em sede
de Departamento.” (entrevista Ag02)

214 Esses resultados séo tratados tanto a nivel dos coordenadores dos Conselhos de Diretores de Turma, sdo abordados, &
evidente que sdo abordados nos Conselhos de Turma, mas isso ja é,....., sdo abordados nos Departamentos, na perspetivas
das disciplinas que os integram e fazendo as pontes entre as disciplinas que os integram e outras disciplinas que sdo afins,
outros Departamentos que sdo mais afins, ou seja que das disciplinas de uns Departamentos ha dependéncia direta, quase,
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podera estar na origem de uma pratica que na maioria dos casos analisados aparece circunscrita a
prescricdo de estratégias e medidas de carater organizacional. Sem desmerecer a responsabilizacao
imputada diretamente aos docentes e a sua atividade letiva, esta normalmente fica restrita a
apresentacdo de justificacdo que sendo configurada num discurso que se vai repetindo de como norma
instituida. No entanto a pratica de imposicao melhorias dos resultados, diretamente direcionada a
determinados docentes, transparece ja como assumida nas declaracées de alguns entrevistados?®s. A
propria direcao, diretamente, ou através do diretor, na qualidade de presidente do conselho pedagdgico,
assume que “(.) enfim (.) quando a situacdo é mais grave”, interpela as pessoas com o objetivo de que se
tomem “medidas no sentido de pedir as pessoas que facam (.) que apresentem estas melhorias,”
(entrevista Ag06). Considerada como pratica inovadora, anteveem-se tensdes e constrangimentos
decorrentes pelo que se faz alusdo a sensibilidade requerida na sua aplicacéo:
“Também ja chegamos a essa fase, pomos o dedo na ferida, ja questionamos as pessoas, ja queremos
saber porque é que numa determinada disciplina um professor, por exemplo, destoa. Destoa quer dizer, sai
da sintonia do, digamos, nivel geral, ou o contrario, numa determinada turma os alunos sao razoaveis
numa disciplina e depois caem abruptamente noutra disciplina. Portanto nos ja chegamos a esse nivel de
analise. Acho.... Que nao fazemos mais do que a nossa obrigacdo, reconheco, porque ja o disse que ando
nisto ha muitos anos, e a critica que normalmente se fazia a organizacdo escolar era do “porreirismo
nacional”, ndo te toco a ti para tu ndo me tocares a mim, e a esse nivel acho que posso dar um
testemunho que, pelo menos nesta escola, as coisas estdo a evoluir, ...., chegamos a tocar com o dedo na

ferida, e vamos la ver se ha justificacdes, se ndo ha, e temos casos de professores que tiveram que rever

as sua praticas, nomeadamente ao nivel da aplicacdo dos critérios de avaliacao” (entrevista Ag05).

Os entrevistados assumem no seu discurso que é aos docentes, pelas dinamicas e pelo trabalho

desenvolvido com os alunos, que se devem os resultados que se alcancam, pelo que os consideram

para outros. Posso falar concretamente de Lingua Portuguesa e Ciéncias Sociais e Humanas, faz-se ali uma comparacado entre
os resultados obtidos num e noutro departamentos porque as disciplinas também acabam por ter influéncia umas nas outras,
como é o caso da Lingua Portuguesa, que tendo em todas, tem uma maior forca de razao na, por exemplo, Histéria. Portanto
faz-se essa analise em termos de Departamentos e depois no Conselho Pedagogico e depois presta-se contas no Conselho
Geral” (entrevista Ag03).

215 “Mas de facto ao nivel da prestacdo docente, e dos resultados escolares, tem sido daquelas tematicas, se quisermos que
ndo tem passado em claro na analise periodica que se faz em cada ano escolar. Ao ponto de identificar turmas e naturalmente
que nado precisamos de dizer os nomes porque todos nds sabemos quem sdo os professores daquelas turmas. Nos aqui ja
estamos nessa fase, a 2 anos a esta parte que pomos o dedo na ferida, envolvemos os coordenadores, os coordenadores por
sua vez ja vao preparados para....., ja sabem o que a casa gasta, ja tentam ir com desculpas mais ou menos, e acho que isso
posso dize-lo porque é a impressao que eu tenho e julgo que corresponde a verdade, nés enquanto docentes, enfim, ndo estou
a fazer juizo de valor, estou a constatar, ja sdo aquelas desculpas mais ou menos standard, ja sabem que vao ser
questionados e ja tentam rebater ou tentar rebater ou justificar os resultados através de determinada justificacdo padrao que
de resto agora também é enjeitado no Conselho Pedagdgico” (entrevista Ag05).
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fundamentais no processo de melhoria®¢. Estrategicamente estes atores sao desta forma envolvidos no
processo de prestacdo de contas, que em Uultima instancia recai sobre o diretor?. Institucionalmente

limitados pelos instrumentos legais®®, as consequéncias para 0s docentes passam por situacbes de
diferenciacdo ao nivel da distribuicao de servico, nomeadamente no que respeita a atribuicdo dos niveis e
disciplinas sujeitas a exame. Em favor da melhoria nos resultados dos exames, ou do esbatimento das
discrepancias entre avaliacdo interna e avaliacdo externa faz-se uma selecdo dos docentes a que se
permite atribuir as referidas disciplinas.
“Quer dizer, porque essa questdo de dizer, é "pedagogicamente melhor que haja acompanhamento", cada
caso é um caso, e so analisando os resultados é que vemos e ai nessa distribuicdo temos esse cuidado.
Este professor ndo vai lecionar esta disciplina porque a diferenca entre a média interna e de exame tem
sido sistematicamente muito grande, ou porque os alunos dizem que nao estdo preparados por aquele

professor. Agora, ndo podemos tirar o professor, entdo tentamos que ele figue s6 num ano, ou entdo

atribuimos a esse professor, disciplinas ndo sujeitas a exame” (entrevista ES02).

Assume-se desta forma, a necessidade de se enformar o processo organizacional numa ordem que
se subjuga ao pretendido em termos de resultados dos exames. Assomam-se a tomada de decisédo
principios de anulacdo institucional que se sobrepdem, ainda que sem constituir transgressao legal, as
orientacdes pedagdgicas formalizadas em sede de projeto educativo. Aos atores, que experienciam esta
forma de pressdo que os resultados escolares podem exercer sobre a organizacdo e consequentemente
sobre 0s responsaveis da mesma, resta a sujeicao a este tipo de mecanismo coercivo que apenas admite
como resposta 0 “sacrificio” e os interesses de grupo?® configurados num conjunto de competéncias que
na otica dos diretores se afere pelos resultados dos exames (cf. Melo, 2009, p.372). Em clara alusao as

margens de autonomia de que nao dispde, o diretor Ag06, considerando a pressado que sobre si recai,

216 “Os resultados tém vindo a melhorar e isso também tem a ver com os professores, sem duvida nenhuma, tem a ver com
dinadmicas que os professores tém. (...). O érgdo de gestdo e a direcdo pode ter alguma influéncia em termos de organizacéo,
sem duvida nenhuma, mas é na sala de aula que as coisas acontecem. E o professor que faz a escola, ndo ¢ a direcéo ou
algum professores individualmente, é o coletivo, portanto é tudo em conjunto que torna de facto as condicdes a melhoria das
aprendizagens. E as condicdes que sao dadas, também tém um certo peso, ndo é. E depois sobretudo as dindmicas que as
pessoas tém, isso tem realmente vindo aqui a melhorar os resultados, muito, muito mesmo” (entrevista Ag04).

217 “E também normalmente procuro dizer aos colegas que a responsabilidade do sucesso, é...., é de todos” (entrevista
Ag04).

218 “nos ndo devemos querer mudar o que nao conseguimos mudar por razdes externas e que ndo conseguimos alterar. Nos
devemos querer mudar aquilo que esta ao nosso alcance mudar, por pouco que seja. Porque nds podemos sempre muito,
mesmo por pouco que seja” (entrevista Ag01).

219 “também foi necessario fazer ver aos colegas que, as coisas, 0s interesses de um grupo de professores tém que se
sacrificar aos interesses da escola” (entrevista Ag02).
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declara como solucdo Unica para esta problematica, e considerando como exemplo a seguir o setor

privado®, a possibilidade de selecao do pessoal docente:

“Isto possivelmente {....) isto € uma provocacao, na organizacdo se nos pudéssemos escolher as pessoas
com quem (.), se calhar, outros dirdo se pudéssemos escolher o diretor, seria diferente, mas o diretor é
escolhido de alguma forma, mas os professores néo. Efetivamente, eu acho que nédo sendo possivel, era
desejavel que de alguma forma as direcdoes, que sdo as que assumem as responsabilidades pelos
resultados, pudessem de alguma forma, também fazer algum tipo de selecdo das pessoas com quem

trabalham. Isso resolvia metade dos problemas, (.) digo eu” (entrevista Ag06).

Em nossa interpretacado arrogamos opinido de que, confinado a certificacao inicial, o exercicio da
docéncia, destituido de organismos reguladores da qualidade do seu desempenho, fica desta forma
exposto a discricionariedade que os resultados escolares se permitem impor, objetivando-se na opinido e
acao do diretor??, Infere-se desta logica em que se pretende uma regulacdo do desempenho docente
processada com fundamento num unico indicador de eficacia, patenteado pelos resultados, que ndo é s6
0 horario, o nivel de ensino, a disciplina ou a turma lecionados#? que sao postos em causa, mas mesmo o
posto de trabalho.

Ainda no respeitante as praticas de analise de resultados, foi igualmente referenciado o trabalho de
autoavaliacdo interna?®, apresentado como vital para a organizacdo e desenvolvido por equipas de
professores, pais e alunos:

“A equipa de autoavaliacdo compila todas essas ideias, quer dizer, nds também consultamos a associacao
de pais, porque na equipa estdo professores, alunos, pais, e n6s também muitas vezes em reunides da

equipa alargada, outras vezes através de “email”, porque nem sempre podemos reunir todos estes

elementos, fazemos chegar os resultados e pedimos sugestoes” (entrevista ES02.

220 “Ha efetivamente é do ensino publico para o ensino privado, e ai é outra coisa que deveria ser resolvida, porque é assim,
nos estamos no mesmo segmento de mercado, mas temos condicdes de trabalho diferentes. Portanto os colégios ou as
escolas particulares, que ate tém melhores resultados, ndo é por acaso, (.) porque podem escolher os professores” (entrevista
Ag06).

221 “mas posso ter que distribuir servico a um professor, digo eu, que ndo ofereca 100% de garantias que vai desempenhar
um bom papel, ou que vai (.), com aqueles alunos. Eu até sei que ele se calhar vai faltar, € um professor pouco empenhado,
ha um que até é muito mais empenhado, mas o que ¢ um facto é que eu nao tenho autonomia para dizer, este professor ndo
cumpre 0s requisitos minimos para conseguir bons resultados com estes alunos mas, (.) e vai para outro lado néo, tem que
ficar ca na escola. Sempre que possivel a gente tem isso em consideracdo, mas nos temos que trabalhar com os professores
que temos, a questao é essa. Ndo ha nada a fazer ali” (entrevista Ag06).

222 nos a partida temos alguma dificuldade, quando estamos a distribuir o servico, em ver como é que a turma se pode
adequar mais ou menos aquele professor embora haja as vezes, e principalmente isso vé-se a nivel dos CEF's, ha professores
que trabalham muito bem com turmas CEF, e ha professores que trabalham muito mal com turma CEF. E isso, nessa
perspetiva, sem duvida que ha uma selecao (entrevista Ag03)

223 “No que diz respeito a, nés temos uma equipa de autoavaliacdo que tem sempre esse dominio dos resultados e estudar
todos os periodos, todos os anos, estudados trimestralmente” (entrevista ES02).

129



A participacdo formal dos pais e encarregados de educacdo?* sdo associados scripts, que
comummente aparecem conotados com a origem de tensdes e instabilidades para a organizacao escolar.
Para o diretor Ag04,

“tensdes ha sempre. Basta pensarmos que os pais tém um foco de acdo, e um conjunto de interesses e a
escola tem outros, naturalmente pela funcdo de cada um. Portanto é a direcdo que compete um bocadinho
diminuir essa diferenca de intensdes e de interesses, ainda que com o mesmo objetivo, que é o sucesso
dos alunos. Os pais querem o melhor para os seus filhos e a escola também quer o melhor para os seus

alunos. Apesar de tudo ha sempre motivos de tensao, ¢ evidente, e algum desagrado que resulte de acoes

menos positivas do ponto de vista dos pais” (entrevista Ag04).

Para o diretor Ag05a nado obstante terem prevalecido no subconsciente dos atores educacionais?®

tais tensdes tém origem em circunstancias sociais e culturais distintas das atuais®é. Se excetuarmos as

situacdes onde o conflito, entre pais e alunos por um lado e professores por outro, parece renascer a

cada final de periodo, repercutindo-se em ultima instancia na reclamacao da nota final??’, ha a salientar o
relato de alguma dissonancia que na opinido dos entrevistados merece investimento ao nivel da

organizacao. Todos os entrevistados podem ser retratados nas palavras de Ag02 ao referir que:

“Os nossos pais sdo pais que querem o sucesso dos filhos, mas sdo pais muito heterogéneos. Nos temos
todos os alunos, e nds queremos todos. (...) Nao ha ca seriaco de alunos. E uma escola de massas |...) e
todos 0s nossos alunos s@o nossos alunos com todo o gosto. De maneira que ha pais mais exigentes e pais
menos exigentes, e nods queremos € que 0S menos exigentes passem a ser mais exigentes. Os pais

exigentes por sua vez também colaboram mais e portanto, aquela ideia que o pai possa ficar .... Ndo ha

224 “Os pais intervém (.) nos érgdos onde estao representados que é o conselho pedagdgico e o conselho geral, e também
estao representados nos conselhos (.) e nas reunides com os diretores de turma. Pelo menos os representantes da turma. Se
tem havido algum tipo de pressdo? Nao tem havido sequer apresentacdo de recursos, portanto creio que esse tipo de acado ndo
tem existido.” (entrevista Ag06)

225 “Mas mostra bem a abertura e o papel que os pais t¢ém hoje em relacdo ao que tinham a 10 anos, e entdo muito diferente
do que tinham a 20 anos atras, em que sé vinham a escola quando eram chamados, ou quando a coisa corria mal, ou uma
vez por periodo para vir buscar a fichas das notas, porque formalmente parecia mal se ndo fosse la buscar a ficha” (entrevista
Ag05).

226 “Depois onde os pais, de um momento para o outro, porque também o contexto nacional se quisermos, as proprias
politicas educativas, enfim forcou a abertura e portanto os pais, agora ja estou eu a se calhar a exagerar um bocadinho, mas é
a ideia que eu tenho, forcou a abertura das portas da escola aos pais e 0s pais por sua vez sentiram-se muito protegidos e
passaram de uma de colaborantes quase a fiscais, ou a questionar tudo e todos nao é? E neste momento penso que essa fase
ja passou e os pais vém muito mais a escola, através dos seus movimentos representativos, como uma estrutura onde tém
que dar as maos e com tém que colaborar, do que tém que fiscalizar e que tém que criticar” (entrevista Ag05).

227 “comeca principalmente no 3° ciclo. Comeca-se a perceber um pouco que os pais comegam a interiorizar que o resultado
vai ser importante para o secundario, ...., € ha algumas abordagens de pressionar mesmo os resultados das avaliacdo e
questionar, pelo menos de questionar as avaliacées. Ha sempre alguns recursos nos finais dos anos, as vezes até aparecem
algumas investidas a meio do ano relativamente as avaliacées do 1° e 2° periodo, poucas. Mas no final do ano ha sempre”
(entrevista Ag03)
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hipdtese que um pai possa ficar surpreendido com, por exemplo, um insucesso dum aluno no final do ano,
porque esse contacto, essa avaliacdo vai sendo, de tal modo feita ao longo do ano que as vezes até é o

proprio pai a concordar e a sentir que sera mais benéfico” (entrevista Ag02).

Tendo como referencia a interacao familia — escola, tomamos como ponto de partida o discurso da
diretora Ag01 quando considera que o “conjunto de familias [ndo sendo] o mal da sociedade, de maneira
nenhuma, nem uma doenca para o sucesso educativo” apresenta-se no entanto como detentora de “uma
linguagem muito em descontinuidade com a linguagem escolar”. Sobressai destas palavras que a falta de
comunicacao entre a familia e a escola é entendida como obstaculo causador das referidas tensdes, pelo
que a sua transposicao sendo pode constituir contributo significativo para o incremento dos resultados

escolares. Para os diretores é na partilha da “gramatica da escola” que se emolda uma plataforma

comunicacional que permita esbater as diferencas entre os seus sistemas de valores e crencas??:

“trabalhamos precisamente o referencial familia e um dos aspetos que nds identificamos é que ainda havia
de se trabalhar mais nessa aproximacdo dos encarregados de educacdo. Portanto um encarregado de
educacdo que venha a escola, deixa de ver a escola do lado de fora, deixa de conversar sobre a escola na
mesa do café especulando, muitas vezes inventando, porque vai-se alimentando a conversa. E as conversas
informais tém de ser alimentadas sempre com qualquer coisa, qualquer novidade. E estando dentro da
escola nao, assim conhecem a realidade, podem participar, podem dar conselhos. Eles podem ser aceites
ou nado, depende da qualidade dos conselhos dados, e portanto é sempre mais interessante estar ca

dentro” (entrevista Ag03).

Objetiva-se nesta logica, o esbatimento de barreiras comunicacionais entre os professores, os pais
e 0s alunos, facilitando desta forma a envolvéncia que favoreca a participacdo dos pais nos “processos
educativos”, tantas vezes anunciada nos planos de recuperacdo dos alunos, e em favor da qual nada
aparece referido.

Sendo conviccdo dos diretores que o conhecimento e, o reconhecimento do trabalho da escola
aparece como 0 primeiro passo a dar na construcdo da ponte comunicacional?®, que permita realizar as
familia como parte na “populacdo organizacional”, facto que embora apareca formalizado mesmo em
sede de projeto educativo podera em muitas situacdes estar reduzido ao ato presencial. Estabelecido o

canal, o envolvimento dos pais inclui a participacdo em processos de tomada de decisao, sendo que os

228 “Entao a nossa preocupacdo ¢ mudar a forma de pensar e de sentir dos alunos e simultaneamente dos pais, no sentido
de que eles sintam que os seus filhos, e os proprios filhos sintam que conseguem alcancar outros resultados que ndo aqueles
dramaticos resultados para que estdo calhados os alunos de zonas rurais” (entrevista Ag02).

229 “eu defendo que quanto mais os pais conhecerem a escola, se ela for boa evidentemente, porque de uma maneira geral
os pais desconhecem o trabalho dos professores, o trabalho dos alunos, a dindmica e quando eles vém mais a escola, eles
tornam-se nossos parceiros” (entrevista Ag01).
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consensos se tornam mais faceis de alcancar. Em trecho de entrevista que se transpde na integra ilustra-

se uma destas situacoes:

“por exemplo, em relacéo aos testes intermédios, os professores pretendem que eles sejam para avaliacdo
sumativa com 100%, os alunos concordam, primeiro queriam sé para avaliacdo formativa, que nao
contassem para avaliacdo sumativa. Tentou-se chegar a um consenso, e 0s pais também estavam do lado
dos alunos. Entdo chegou-se a um consenso que era, depois 0s alunos cederam um pouco, mesmo em
reunido de Delegados de Turma em que sim senhor para avaliacdo sumativa, porque os professores
também fizeram sentir que se ndo fosse para avaliacdo sumativa, provavelmente o empenho deles ndo
seria significativo e ndo teriam os resultados que nds pretendemos. E que eles ja se ja estivessem
preparados na altura do exame nacional e que sentissem o contexto, que vivessem esse contexto de viver
uma prova durante o ano, (pausa) que se fossem preparando. N&o investiriam tanto se soubessem que nao
contava para a avaliacdo sumativa. Os pais compreenderam, os alunos ..., mas também consideraram que
¢ injusto, como ndo é um projeto de todas as escolas sao obrigadas a aderir, e podem aderir para avaliacao
sumativa ou formativa, e como eles concorrem todos a nivel nacional numa mesma bolsa, seria injusto nés
(pausa), que o peso fosse 100%. Entdo sugeriram que o peso fosse outro, portanto fomos dialogando até
chegar a um consenso, foi-se cedendo de parte a parte, mexendo conforme se foi ouvindo as partes. Neste
momento mantem-se os 100% em termos de avaliacdo sumativa mas com o compromisso do grupo
disciplinar, se realmente os resultados do teste intermédio forem negativos, o professor imediatamente, ou
o grupo disciplinar elabora um teste intermédio de escola que vai substituir aquele. Tentou-se chegar a esse
consenso e agora ja nao tem havido tantos problemas. Eles ja compreenderam que é importante que

aderiram ao projeto” (entrevista ES02).

Entendido o problema, revela-se que pela acdo do trabalho que se vem desenvolvendo, “o

distanciamento entre pais e professores tem diminuido, sem duvida” (entrevista Ag04), sobressaindo aqui

a articulacdo entre as direcdes e as associacdes de pais?® que lentamente se vdo tornando parte

integrante da organizacao, como refere o entrevistado Ag03,

“temos uma associacdo de pais muito dedicada, muito ...., ndo sao todos, mas ha um nucleo duro que esta
em tudo o que pedimos, e as vezes s@o eles proprios que avancam com propostas para se fazerem
atividades ou se tomarem determinadas iniciativas, até no ambito da solidariedade. Atualmente nos
fazemos aqui uma das atividades interessante que nds fazemos que é a "feira de solidariedade" que ja
fazemos a 2 anos em que a associacdo de pais, e os pais em geral tém ali uma participacdo muito

significativa” (entrevista Ag03).

230 “ (...) Também felizmente temos uma associacéo de pais ativa, interessada, participativa, que nao fica apenas ao nivel do
financiamento de algumas atividades, mas participa efetivamente nas atividades da escola, e tem interesse em que a escola
tenha também o melhor sucesso “ (entrevista Ag04).
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Esta articulacado, que na visao dos entrevistados aparece conotada como sendo uma inovacao,
pode em algumas situacdes ultrapassar o padrao instituido, e para o qual se requere o desenvolvimento
de atividades que ultrapassam largamente o estabelecido como obrigacao legal, senao mesmo moral e

social da escola. Sdo exemplo a realizacao de atividades em horario pos laboral®!, ou em periodo de

férias de alunos?%,

Constituindo surpresa para nos, temos o caso de uma associacao de pais que no entendimento do
diretor constitui uma “mais-valia para a escola” que sendo inclusivamente uma IPSS, oferece um servico
de ATL cujo servico em muito contribui para o apoio que as familias em inUmeras vezes nao conseguem
fornecer aos filhos, oferecendo apoio ao estudo, “servico de refeicdes na interrupcdo de natal, no

carnaval, na pascoa e nas chamadas férias grandes” (entrevista Ag02).

2.3. Resultados escolares e pratica organizacional

Do dialogo estabelecido com os entrevistados sobressai a ideia de que estes reservam grande
atencdo as discrepancias que possam ocorrer entre os resultados da avaliacao interna e os resultados

obtidos nos exames. Infere-se das suas declaracdes que quer as situacdes de melhores resultados na

avaliacdo interna®® quer o contrario constituem um referencial em que a existéncia de desvio suscita

231 “na ultima, a ultima exigéncia maior, foi exatamente comecarmos a trabalhar muito mais ha noite. Ou seja se neste plano
de acdo, nesse plano de formacdo que eu participei era aumentar o envolvimento parental na escola, em casa, na escola e
comunidade, nds tinhamos que fazer encontros & noite obrigatoriamente. E evidente que os campeonatos entre pais e filhos
tinham que ser a noite. O sarau solidario tinha que ser a noite, as vindas a biblioteca, dos pais, tém que ser a noite. {...)
porque eu acho que para mim ndo pode haver nada de mais entusiasmante que uma escola aberta a noite com os pais e 0s
filhos a jogarem entre si. E assim, & um momento em que uma pessoa se sente feliz porque finalmente ha uma sintonia de
interesses. E estdo aqui os professores, e estdo aqui os pais, estdo aqui os alunos. Eles estdo a aprender, e os filhos a discutir
- estas a ver pai, ganheite, eu dizia-te que era assim. Sdo0 momentos que depois acabam por trazer satisfacdo aos préprios
docentes que numa outra oportunidade estardo disponiveis para voltar a repetir. Agora, tem que haver alguma flexibilidade
mental para estas coisas todas, porque da mais trabalho” (entrevista Ag01).

232 “Por exemplo nés damos um servico durante as férias, das férias agora de final de ano, que é pormos a escola a
disposicao da comunidade e, principalmente os encarregados de educacao, se bem que ja temos tido doutros, até doutros
agrupamentos, em que sao criadas aqui um conjunto de atividades, e é uma parceria entre a escola, a escola da os
equipamentos, da os espacos, da tudo o que a escola tiver em termos de equipamentos e de espacos e de espaco fisico e a
associacdo de pais promove e relne recursos humanos para estar com as criancgas. Entdo forma-se aqui como se fosse um
campo de férias, que da muito apoio aos encarregados de educacdo. Porque ha encarregados de educacdo que trabalham
durante a semana, ndo podem estar, ndo tém ninguém que esteja com as criancas. Ha aqui mais de 100 criancas que
frequentam este espaco durante as férias. Ha esta ligacdo muito proxima entre os encarregados e a escola, acho eu”
(entrevista Ag03).

233 “Relativamente aos dados da avaliacdo interna, eles tém vindo a melhorar nos ultimos tempos, portanto das duas, uma,
ou na avaliacdo interna tem havido aqui, de acordo com os critérios definidos, ndo tem havido tanta exigéncia, ou tem havido
muita exigéncia nos resultados da avaliacdo externa” (entrevista Ag06).

234 “podemos dizer que em termos de avaliacdo externa estamos talvez melhor que em avaliacdo interna, somos mais
exigentes internamente que os exames” (entrevista Ag03).
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questdes relativas ao bom desempenho da organizacéo escolar. A apresentacdo de melhores resultados

as disciplinas sujeitas a exame, aparece como um indicador de bom e exigente trabalho:

“Na avaliacdo externa estamos sempre muito melhor, talvez fruto por estarmos pior na avaliacdo interna,
efetivamente ndo temos casos de situacdes abaixo das médias nacionais, temos casos de situacdes muito
acima das médias nacionais nos exames do 9° ano, com excecdo do ano passado. Foi 0 Unico ano em que,
desde que ha exames, em que nos tivemos ali, a nivel da Lingua Portuguesa, um problema que ainda nao

esta muito bem explicado” (entrevista Ag03).

Assumindo o cuidado em harmonizar os resultados obtidos por estes dois mecanismos de
avaliacdo, justifica-se o facto com o recurso a um conjunto de medidas que vém a ser implementadas e
que em algumas situacdes sao apresentadas como integradas numa estratégia que racional e

intencionalmente sao definidas a priori. Conquanto os entrevistados assumem que esta racionalizacéo

decorre de uma aprendizagem que se foi fazendo e envolve dindmicas?*® que trabalhadas tendo como
referencia as classificacdes dos exames, reflete-se posteriormente nos resultados internos. A entrevistada
Ag01 deixa claro esta visdo estratégica quando resume o trabalho que desempenhou como presidente do

conselho executivo e diretora:

“foi quando vim para ca, vai fazer portanto 10 anos, e a evolucdo tem sido muito positiva. Os resultados
eram realmente muito fracos, basta pensar nos exames em 2005, em que houve de facto uma razia muito
grande relativamente aos resultados anteriores, que nao havia avaliacdo externa, e que nesse ano foi 0 ano
de prova, digamos assim. Depois disso, a aprendizagem dos alunos também se faz em termos de
experiéncia, portanto, preparacao para o exame, o créscimo de responsabilidade, a experiéncia nessa area
também para os professores, ja com os referentes externos, que foram trabalhados, que vieram ajudar, e

0s resultados tém vindo a subir. Sem duvida nenhuma.” (entrevista Ag04)

Desvela-se no discurso dos entrevistados a preocupacao em alinhar os resultados internos com
os resultados da avaliacdo externa:
“Atualmente nota-se um ajustamento, até talvez fruto de uma certa harmonizacao da forma como se aplica
a avaliacdo, como se trata a avaliacdo entre o segundo e o terceiro ciclo, acho que foi feito ai um grande
esforco para que nao se transportem os problemas do 2° ciclo, e se chutem para debaixo do tapete para o
3° ciclo, e a0 mesmo tempo o 3° ciclo assumir também que a avaliacdo faz parte também do processo de

ensino/aprendizagem e que as encare também de outro modo” (entrevista Ag03).

235 “Eu penso que a escola foi marcando o seu ritmo, foi marcando a sua presenca através das suas dinamicas no trabalho
mais ou menos continuado, dentro destas logicas de responsabilizacao, de partilha, de abertura ao meio, aos pais, a sociedade
e poderei ter alguma vantagem ou estar a lavrar em algum erro de facto. Quando as pessoas estdo muitos anos no mesmo
lugar, na mesma escola ...., pode ser uma virtude e pode ser um defeito. Posso estar iludido, posso estar a pensar que a
escola tem uma dinamica que ¢ aceitavel e que é bem vista ou razoavelmente aceite pelo meio, ou entao enfim, posso estar a
lavrar em erro, a hibernar e enfim, como a avestruz com a cabeca enterrada na areia” (entrevista Ag05).
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Ja evidenciado no trabalho de Maria Benedita Melo, a “alteracao dos critérios de avaliacdo” e a alteracao ao

“rigor na aplicacao dos critérios de avaliacdo” substancia-se como parte integrante das estratégias adotadas:

“Embora, eu reconheco que as escolas fizeram um esforco enorme, nos ultimos anos para rever tudo o que
diz respeito a aplicacdo de critérios de avaliacdo, a esmiucar tudo isso, as praticas, os pesos em relacao

aos conhecimentos, aos trabalhos praticos, reveem isso tudo” (entrevista Ag05).

Das declaracdes dos entrevistados deixa-se no entanto a ressalva de que condicionados pelo fato
de a escola publica estarem imputados multiplos contextos condicionadores da co-producédo que

constituem os “processos escolares”, dificilmente se podera prever a evolucdo que se pretende com

recurso unico a esquemas de racionalidade baseados em légicas de “gerencialismo empresarial”,
Impossibilitados de selecionar a sua clientela, e obrigados que estao a acao social e socializadora desta
escola publica, resta aos diretores incorrer numa logica em que se tente compensar com medidas
internas, as condicionantes que externamente possam condicionar as performances da sua escola. Este
trabalho passa pela aplicacdo de medidas pedagogicas de compensacdo das atividade letivas, de
incentivo ao mérito, desenvolvimento de projetos e mesmo de trabalho especifico para a preparacao dos
exames.

Embora sendo legalmente imposta, a articulacdo entre ciclos s0 nas declaracdes de um
entrevistados merece a deferéncia que se Ihe imputa nos diplomas legais. O entrevistado Ag05 considera
que,

“Num processo, que também para quem ja anda ha muitos anos nisto, que ndo pode ser desligado desta
tematica, tem a ver com o fendmeno da articulacdo. Nés andamos muitos anos a trabalhar de costas
voltadas, uns para os outros, quer internamente na prépria escola quer intercilios, entdo ai é que era um
descalabro. A questédo desta logica de funcionamento em agrupamento veio facilitar um bocadinho, penso
eu, a questdo da ..., digamos do apuramento ou do afinamento em relacao aos resultados escolares, pode
ndo ser ainda aquilo que nos queremos, também é uma realidade recente, termos um ciclo, teremos 4
anos, nao sei, mas ndo temos muito tempo ainda desse trabalho de maos dadas e de continuo e de saber

que estamos todos a trabalhar, julgo, para 0 mesmo, mas as coisas vao melhorando, acho eu, estao a

melhorar” (entrevista Ag05)

Noutra entrevista, fez-se mencdo a uma forma de articulacdo, que sem por em causa a

verticalidade consignada, permitia na visao da diretora, um trabalho em que se requer a articulacao real

236 Mesmo assim os alunos ndo sdo os mesmo e portanto ..., o contexto varia de ano para ano, e muito dificilmente uma
escola publica, como ainda outro dia dizia, que tem, esta ou outra qualquer, que tem de ter aquela porta aberta, para meninos
de etnia cigana, para meninos, enfim, que de um ano para outro ndo estdo tdo bem preparados, ou que vém de familias
desestruturadas, meninos deficientes, ndo pode apresentar os mesmos resultados que apresenta o colégio (....) ou a (...) em
(...), quando toda a gente sabe que selecionam a partida os clientes” (entrevista Ag05).
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entre todos os docentes de um s6 ano. Esta entrevista comeca por referir que “Nés, funcionamos em
Conselho de Ano, funcionamos por ano de escolaridade, desde o 1° até ao 9°.” (entrevista Ag04).
Constituindo norma que se infundiu nos agrupamentos para a organizacado do primeiro ciclo do ensino

basico, apresenta-se neste caso como mecanismo cuja acdo, € sem se interpor as estruturas ja

existentes, se apresenta com contributo substantivo para a melhoria dos resultados?’. O desenvolvimento
deste modelo prevé uma vinculacao dos docentes ao processo organizativo, sendo que decisao e a gestao
das medidas a implementar, passam a ser da sua incumbéncia. Ao 6rgdo de gestdo, havera lugar a uma

prestacao de contas, ficando a sua influéncia restringida a solucdo técnica e ao acautelamento legal das

medidas propostas. O modelo reflete?*#, nas palavras do entrevistador, um processo de negociacao, que
em fase operacional, fica confinado a cada “conselho de ano”. Transfere-se para a pessoa que ocupa o
cargo de coordenador daquele conselho, a responsabilidade pela prestacao de contas, tomada de decisao
e gestdo de processos e tensdes, dimensdes que doutra forma era sobre o diretor que recaiam.

Embora dotadas de particularidades e singularidades encontramos, ao nivel das opcdes para
medidas de reforco curricular, coincidéncia em todas as escolas. Este fato permite-se explicado pelo fato

de, pelo menos ao nivel concelhio, se estabelecerem contactos frequentes, que mais ou menos

formalizados, sao apresentados como forma de colaboracao?® e de afericao de procedimentos?®.

237 “Em cada ano ha um coordenador, em reunido com os diretores de turma daquele ano, definem os objetivos a atingir
naquele Conselho de Ano, a disciplina de Lingua Portuguesa, de Historia, de Ciéncias ..... , € esses objetivos definem
exatamente o que é que pretendem melhorar em relacdo a aprendizagem dos alunos, em termos disciplinares, portanto fixam
objetivos a atingir naquele ano, e isso é objeto de avaliacdo periodica, no 1° periodo, no 2° e no 3° e depois no final. Sdo
momentos de avaliacdo que permitem também aferir se os resultados que estdo a ter estdo de acordo com aquilo que
pretendem atingir. Isto tem ajudado também a fazer uma monitorizacdo sequencial continua e permite também autorregular a
aprendizagem dos alunos e ao mesmo tempo também, a atividade docente” (entrevista Ag04).

238 “Neste momento, perante o modelo que estamos a por em pratica néo criou resisténcia por parte dos professores, porque
veio corresponder exatamente aquilo que era a vontade deles. Ndo digo que seja 100%, porque ha pessoas que tém formas de
ser e de estar diferentes. Nao estamos numa unanimidade entre nés. Mas a grande maioria, e porque foram eles que
propuseram o modelo, porque o estudaram, porque o idealizaram bem, e porque lhes da autonomia de decisao. Porque tudo o
que acontece a nivel de coordenacdo de ano eu também né&o interfiro absolutamente nada. Quem tem autonomia para decidir
como se aplicam as horas, quem € que vai substituir, a elaboracdo dos mapas, a determinacao dos conselhos, as ordens de
trabalhos, tudo isso sdo decisdes a nivel dos coordenadores de ano. (...). Isso € bom porque as pessoas envolvem-se muito
mais porque sao as pessoas a decidir em conformidade com aquilo que sao as espectativas do seu grupo docente, portanto,
estdo a coordenar um grupo de docentes que ultrapassa e que é transversal, ultrapassa a Direcdo de Turma, ultrapassa o
Grupo Disciplinar, ultrapassa o Departamento, ¢ um ano. E todos os professores, que sdo muito poucos, € o equivalente a um
Conselho de Turma, estédo ali com aquele conjunto de objetivos, que sdo eles a tracar, que sao eles a querer cumprir e que sdo
eles a prestar contas, é evidente. Portanto isto ndo gera na parte dos professores qualquer tipo de resisténcia, nem ao modelo
organizacional que esta neste momento a ser implementado nem da parte da dindmica, porque sdo eles que estdo a
comandar, e que sao eles que estao de fato a gerir as suas proprias atividades letivas e nao letivas” (entrevista Ag04).

239 “aliads (neste concelho) (.) tem havido sempre uma colaboracdo muito préxima entre as direcdes, nos reunimos
periodicamente tratamos alguns assuntos em comum” (entrevista Ag06).

240 “os Diretores retinem com alguma periodicidade, para fazer também a afericdo em termos de procedimentos gerais e
monitorizacdo também do que sdo as praticas das varias escolas, porque era muito comum ouvir "ai na escola tal faz-se
assim, na escola tal faz-se assado e na outra faz-se doutra maneira" e portanto nés combinamos entre todos e aferimos os
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De uma forma geral todas as escolas oferecem sala de estudo?, projetos de tutoria, apoios

educativos?® ou o desenvolvimento de projetos de complemento curricular®,

As tutorias apresentam-se estimadas como uma medida que por objetivo ndo pretende apenas

resolver os problemas pelo incremento de mais atividade académica?*, permitindo-se igualmente funcao

de complemento socializador e autorregulador.

“Portanto nas tutorias entre professores, aqueles alunos, ndo € sé por causa dos resultados académicos,
por problemas sociais que tém reflexos nos resultados académicos. Entdo ha um professor tutor que
acompanha aquele aluno, porque o aluno nao tem sé problemas académicos, as vezes € preciso alguém
que 0 acompanhe e que tem que ver. As vezes eles até escondem problemas econdmicos que o tuto
consegue descobrir e que nos ....., ha casos em que a escola passou a dar-lhes o pequeno-almoco, a dar-
lhes um lanche ao meio da manha porque o tutor descobriu e ....., no grupo turma o aluno nao revela e o

tutor consegue ir descobrindo os problemas e ajuda” (entrevista ES02).

Algumas escolas, considerando que “o aluno consegue mais do que o professor” optam por

envolver alunos nas medidas internas de apoio educativos. Na entrevista ES02%% revela-se uma situacao

procedimentos ara haver alguma homogeneizacdo em termos do que € a escola A, B e C. depois claro, cada uma tem
dindmicas proprias e isso ai ja tem a ver com a organizacdo interna propria de cada uma, mas em termos globais ha esta
preocupacdo” (entrevista Ag04).

241 “Quando falamos em medidas eu esqueci-me de uma coisa muito importante que foi, nds temos em funcionamento uma
sala de estudo. E a sala, ¢ a melhor sala da escola, e que era uma sala de Educacao tecnoldgica. E uma sala que tem uma
area mista de computadores, tem o dobro, mais do dobro desta sala” (entrevista Ag02).

242 No ensino basico os apoios educativos privilegiam as disciplinas sujeitas a exame: “normalmente quase todas as turmas
beneficiam desse apoio educativo a Portugués, Matematica e Lingua Estrangeira, € uma coisa que nds temos assumido”
(entrevista Ag02).

243 “Os nosso projetos nao tém nome nenhum especial, mas o que é que nos fazemos...., fazemos com que alunos em que
se diagnosticaram dificuldades especificas, por exemplo na matematica um aluno nao sabe fazer equacdes, ha um conjunto de
alunos que nao sabe fazer equacdes, como nds temos assessorias a algumas turmas, o grupo da matematica gere as
assessorias de acordo com as necessidades dos alunos dos diferentes ciclos. Ha um grupo de alunos que tem dificuldades em
resolver equacoes, entao eles apresentam uma proposta de alteracao de horario, e durante um més, por exemplo, os alunos
vao trabalhar equacdes a terca ou a quinta durante um més. (...) os professores que estdo em assessoria saem da assessoria
e fazem esse trabalho. Ao fim de um més aqueles alunos ja sabem trabalhar com equacdes. Relativamente ao projeto "Fénix",
& mais tempo nao é ao mesmo tempo, e os alunos voltam na mesma apara aquele grupo” (entrevista Ag02).

244 “Este ano andamos mais por ai porque de facto, assistimos a um reforco acentuado nas areas que normalmente dao
mais para o insucesso, que é o portugués e a matematica, e chegamos a conclusao que organizar mais apoios e cima de 6
horas, ou 6 tempos letivos por semana néo seria solucdo e que ndos seria por isso que alunos tém sucesso, dedicamo-nos
muito mais a outro tipo de iniciativas e de atividades” (entrevista Ag05).

245 “Mas este ano entdo implementamos essa estratégia dos pares que era, comecamos ....., numa forma experimental com
alunos do 12° e do 7°, perguntamos aos alunos do 12° e também consultamos sempre o Diretor de Turma se aquele aluno
tinha perfil para ser tutor, porque isto de ser tutor também ¢ arriscado, é preciso analisar o perfil. Os alunos que se
disponibilizaram e os alunos do 7° que aceitavam o tutor, e os encarregados de educacao, portanto ha ali um contrato em que
todos assinam. E esse acompanhamento dos alunos do 12° aos alunos do 7°, foi assim...., uma alteracdo de comportamento
e de avaliacao, que disparou, porque eles também néo largavam os miudos, e 0s miudos contavam coisas ao tutor que as
vezes nem aos pais. Houve ai um problema de um aluno que a mae disse: ele nem a mim me conta, a tutora é que sabe, € 0s
tutores nao os largavam. Eles tiveram subidas, eram alunos de tipo de 2 e para passar para 4. Também é diferente, o aluno
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de tutoria entre pares que nao sendo caso unico de medida deste tipo, aposta na empatia que os alunos

possam desenvolver fruto da idade, amizade e linguagem para assim rentabilizar os escassos recursos

que a escola dispde para o efeito. O professor passa de tutor ou professor de apoio a supervisor®¢ de uma

acao que mobiliza competéncias sociais, comportamentais e de estudo para todos os alunos envolvidos.
O apoio educativo conformado sob a forma de medidas de reforco curricular incide sobretudo nas

disciplinas sujeitas a exame, & encarado como medida que contribuindo para o incremento dos resultados

se apresenta como medida compensatdria das dificuldades inerentes ao contexto socioeconémico em que
a escola se insere?”. Nao obstante as resisténcias que possam advir fruto da concorréncia com outras

atividades extraescolares®®, a adocao por este tipo de medidas carateriza-se por ser bem recebida pelos

pais dos alunos que sao envolvidos no processo:

“havia faltas, s6 que eles nao, ndo comprometemos 0s pais com isso e eles s6 comecaram a aparecer
muito préximo do exame. No ano seguinte, nés, isto ndo funciona, esta ali o professor com 2 ou 3 alunos,
entdo no ano seguinte foi comunicado aos pais que havia esse apoio e 0s proprios pais disseram-nos que
ndo sabiam que no ano anterior o filho nao correspondeu ao facto de ter apoio. Implicamos o pais nesse
compromisso e impusemos um limite de faltas, portanto a partir da 3? falta ficas fora do apoio, para os
obrigar a vir todo 0 ano. Este ano nos tivemos colegas a queixarem-se do inverso, que temos de criar mais

equipas porqgue estavam muitos alunos nas salas. Nos tinhamos colegas com 28 alunos nas aulas de apoio

consegue as vezes mais do que o professor, e também ¢ um apoio mais individualizado saber dificuldades e como chegar |a.
Portanto eles obrigavam-nos a estudar, procuravam-nos, vais ter teste, queriam saber: mostra-me se fizeste os trabalhos de
casa, entdo ndo fizeste vais-te sentar comigo. Foi realmente uma estratégia que surtiu muito efeito, experimentamos este ano
12° / 7° e foi muito bom. Vamos tentando, realmente estamos a trabalhar, mas as vezes também os recursos (.) sédo
escassos” (entrevista ES02).

246 “....., fomos a todas as turmas do 3° ciclo, aos alunos, identificamos através dos Conselhos de Turma, alunos com perfil
que noés entendiamos que era interessante e questionamos se eles queriam ajudar os colegas, dando apoio aos colegas nas
diversas disciplinas. Identificamos os alunos, identificamos as disciplinas em que eles estavam mais a vontade, ou que
queriam efetivamente prestar esse apoio, contactamos os encarregados de educacdo, identificamos as horas em que eles
podiam prestar esse apoio. Depois comunicamos aos alunos que naquelas horas estavam os alunos X ou Y, ali para lhes dar
apoio. A coisa ainda anda assim um bocadinho titubeante, mas fazemos conta de implementar isto com mais consisténcia. Ha
sempre a supervisao de professores. Tanto na biblioteca como na sala de estudo, ha sempre um professor, e os alunos estao
1&" (entrevista Ag03).

247 “Se temos consciéncia que os pais ndo tém dinheiro para pagar explicacdes, eles tém aqui esse apoio e vao-se
preparando para os testes intermédios...... depois tem reflexo quer na avaliacdo interna quer na externa, quer nos testes
intermédios e em tudo. Isso é uma das estratégias que nos adotamos e que vai contribuir para que os resultados melhorem”
(entrevista ES02).

248 Embora se recusado a falar em explicacdes a diretora da ESO1 revela que perante a tentativa de imposicao de atividades
de reforco curricular que implica alteracdo ao horario, encontra resisténcia fundamentada em outro tipo de ocupacao: “tentei
fazer isso numa turma, e depois porque ha um que ja tem outra atividade |a fora prevista, e portanto ndo consegue fazer essa
alteracao, e depois € outro que nado sei qué, ... ja fizemos essa tentativa numa turma que consideramos que era necessario e
desistimos. (...). Porque no fundo o que nos estamos a verificar € que muitas vezes os alunos estdo mais condicionados em
termos de horario |4 fora. (...). Portanto muitas vezes, o problema nao é a escola, mas sera a atividade que o aluno tera la fora.
Os extras” (entrevista ESO1).
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para exame. La esta, nos criamos 0s mesmos grupos pensando que adesao iria aumentar, mas nao tanto”

(entrevista ES02).

Inclui-se neste tipo de apoio, ou complemento, as atividade de preparacdo especifica para os
exames - “teach to the text” — configuradas em “em revisdes da matéria dada e na realizacdo de provas
semelhantes aos exames nacionais” que permitam “assegurar reproducdo eficiente e eficaz de saberes
definidos nacionalmente”(Martins, 2009, p.378) complementadas de forma intensiva no nexo temporal
que decorre o fim das aulas e a data dos exames. Este tipo de estratégia sustentada no reconhecimento
que os pais lhe conferem infundiu nos esquemas organizacionais de todas as escolas e agrupamentos
abordados:

“terminando as aulas também do 6° e do 9° ano os pais ja estdo informados, e estdo sensibilizados para
isso. Porque era uma coisa que nao acontecia ha uns anos atras. Os professore disponibilizavam-se mas
nao apareciam alunos, portanto os alunos ja interiorizaram essa responsabilidade, essa necessidade, e os

pais interiorizaram também essa obrigatoriedade de fazer com que os filhos venham para a escola durante

estes dias terem aquelas aulas de preparacdo para os exames” (entrevista Ag02).

Os anteriormente referidos “processos de fabricacdo dos resultados” constituem igualmente parte
integrante do sistema cognitivo das organizacdes e aparecem evidenciados nas entrevistas realizadas,
enformados como mecanismos de diferenciacdo positiva das disciplinas ou dos alunos sujeitos a exame
ao nivel dos horarios?® e dos docentes atribuidos?®.

Em nossa opinido descortinamos ainda mecanismos de segregacdo que, contrariando a equidade
que ao mandato se impde, potenciam favorecer os melhores alunos?. Na entrevista ES02, faz-se
referéncia a pratica, entendida como “incentivo ao mérito”, que embora pretenda constituir contributo

valido para evitar “direcionar os {...) investimentos pedagdgicos apenas para as dimensdes cognitivas do

249 “Nos tentamos que os horarios sejam horarios em que esteja presente equidade, portanto, que sejam justo também para
a comunidade, e ndo é para os professores. Normalmente fazia-se os horarios na perspetiva dos professores, antigamente, a
muito que deixou de ser assim, mas na perspetiva dos alunos e uma das coisas que nos, um dos critérios que nés temos, aqui
ja a trés ou quatro anos a esta parte. (...) usamos os que tinham avaliacao final, nds privilegiamos em termos de horario, se se
entender isto como um privilégio, que é ter os turnos da manha. O 6° ano e 0 9° ano tém os turnos da manha. Porque isto tem
duas, ..., € importante por duas vertentes. Primeiro, por as turmas que tém exames, 0 ano ou 0s anos que tém exames finais,
eu estou a dar as mesmas condicdes a todos os alunos, daquele ano. Ou seja se ¢ bom ter aulas de manha, é bom para
todos, se ¢ mau, € mau para todos, portanto ha ali alguma equidade. Como também ha a percecdo de que de manha é
melhor, entdo como eles também tinham um trabalho mais exigente, 0 9° ano e o 6° ano, entdo esses tém aulas de manhg,
portanto ha ali 6 turmas do 6° ano e 9 turma do 9° ano que tém aulas de manha porque tém provas finais” (entrevista Ag03).

250 Embora ja abordado anteriormente, em trabalho recente infere-se que “a maioria dos docentes inquiridos ja leccionava a
disciplina de exame ha dois anos seguidos, facto que parecia evidenciar a habituacdo destes docentes a estas disciplinas”
(Goncalves, 2010, pp. 126-127) e do qual se retiravam dividendos significativos ao nivel dos resultados.

251 Referimo-nos ja anteriormente ao processo de diferenciacdo a que os alunos mais fracos sdo sujeitos quando
encaminhados, em alguma das situacdes de forma bastante precoce, para os cursos de educacdo e formacéo.
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trabalho escolar em detrimento das tarefas que visam incutir nos estudantes as competéncias que

valorizam tanto retoricamente” (Melo M. B., 2009, p. 368) funciona como mecanismo que incrementa a

diferenca entre os melhores e os outros alunos.
“a escola tem (.), também numa das estratégias o incentivo ao mérito e ao empreendedorismo. O incentivo
ao mérito é, aqueles alunos que aderem a projetos nacionais ou internacionais poderédo ter até mais 2
valores na disciplina que estiver implicada no projeto. Mas também & assim, no ano passado podiam todos,
mas nos pensamos assim, se € para valorizar, tivemos de estabelecer uma meta, tem que ser com
qualidade. Entao estabelecemos que s6 a partir de 15 valores é que poderiam aderir ao incentivo ao mérito.
Os alunos com meédia de 15 poderiam aderir a um projeto nacional e internacional acompanhado por
professores de determinadas disciplinas que também estavam envolvidas no projeto e dependendo da
qualidade desse projeto, que o aluno atingiu, poderia ter mais 2 valores nessa disciplina. Claro que o aluno
se empenhou porque havia a possibilidade de ter mais 2 valores e também acaba por ter reflexos na
aprendizagem dele, porque a aprendizagem também ndo sado sO aqueles conteudos disciplinares,

desenvolvem varias competéncias” (entrevista ES02).

Terminamos esta analise com um dado que se nos apresentou como surpreendente e que diz
respeito a constituicdo de turmas. De todos os entrevistados nenhum assumiu qualquer forma de
descriminacao a este nivel, justificando a constituicdo de turmas com base em critérios pedagdgicos, para
0 caso do ensino basico, e de opcdo formativa, para o caso do ensino secundario. Nao obstante, sera de
registar a prontiddo com que os entrevistados se prestavam a fazer referéncia aos grupos de nivel,
apresentando-0s como algo que nao faziam#*2. Resultante da falta de dados, demarcamo-nos de qualquer
interpretacao, sob o risco de esta poder incorrer na deturpacdo dos sentidos que nortearam os

entrevistados. A este proposito achou-se curioso que nos esquemas cognitivos das familias, permaneca

ainda o mito da turma A3,

252 “Por outro lado tentamos também misturar os alunos. Isto é, ndo é principio da escola, embora muitas vezes parece que
passa essa expressao la para fora, mas nédo &, os grupos de nivel ou as turmas serem feitas por notas. Ndo sdo, nao
pretendemos isso, pretendemos, acho que se valoriza mais a mistura dos alunos em termos de resultados. Havia em tempos,
aquela ideia que nos tentamos combater, de que os "A" e os "B" é que eram os de topo, e depois ia o resto” (entrevista
ESO1).

253 “Havia alguma ideia, ainda ha dias, logo no inicio do ano letivo, uma mée que até faz parte da associacao de pais que me
disse assim, "o meu filho esta muito aflito, tem medo". Disse-lhe, "ndo tem que ter medo", os alunos foram todos perante
aquela ideia de que os "A" e "B" seriam os alunos dos vintes. Nada disso. Os alunos estdo misturados, foram, depois a letra,
.... foram feitos grupos de boletins de matricula a que foram atribuidos, letras nao tivemos essa preocupacéo, exatamente para
ndo serem rotulados os alunos. E portanto eles vém que tém todos a mesma oportunidades, e por outro lado, nas turmas
depois, embora haja por coincidéncia turmas que tém um nivel mais alto, ou t¢ém alunos com notas mais altas do que outros,
mas nao houve essa preocupacao. Alias nos ultimos anos tem-se verificado que os melhores alunos da escola sao exatamente
de turmas do meio, a turma G, a turma F, a turma |, portanto nédo.. Exatamente para se tentar tirar esse tipo de conotacédo
aqueles onde estao os com aquela ideia” (entrevista ESO1).
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3. PERSCRUTANDO A ORGANIZAGAO PELA PERSPETIVA NEO-INSTITUCIONAL: REMATE REFLEXIVO

Fundamentada nas dimensdes essenciais do paradigma neo-institucional, elabora-se uma sintese
reflexiva da analise efetuada. Partindo da visdo de organizacdo como realidade socialmente construida, o
contributo desta teoria permite desvelar a acdo como sendo resultado de um conjunto de dindmicas
resultantes de processos racionais que decorrem da sua relacao entre o ator organizacional e o0 ambiente
onde esta inserido. Apresentando-se como constructo fundacional da teoria o desenvolvimento de conduta
Institucional isomdrfica, realiza-se o entendimento da acéo focalizando privilegiadamente os processos de
convocacao, desenvolvimento e adocao de elementos que a legitimem. No amago da analise as
dimensdes cognitiva e normativa da organizacao agenciadas por sistemas simbdlicos, rotinas, artefactos e
sistemas relacionais, apresentam-se como objeto primordial do enfoque.

Antevendo-se a necessidade de pressupostos tedricos que permitisse o ajuste focal entre niveis
macro e micro analiticos, indispensavel ao entendimento da relacdo entre o que é “estabelecido
politicamente para a governanca local” (Burch, 2007, p.41), as microdinamicas locais e os pressupostos

racionais que as medeiam, recorreu-se a proposta de analise em camadas, de Scott (1995, 2001).

3.1. O Nivel societal

Da mesma forma que permite desvelar o exercicio do poder das organizacdes supra nacionais,
concretizado na capacidade para “moldar as estruturas e politicas dos estado-nacéo e outros atores
nacionais e locais em praticamente todos os dominios da vida social racionalizada - negdcios, politica,
educacao, medicina, ciéncia, mesmo a familia e religiao” (Meyer, Boli, Thomas & Ramirez, 1997, p. 145),
0 esquema analitico concebe o Estado-nacao como poderoso agente institucionalizador. Na qualidade de
“actor colectivo” detentor da autoridade para fazer e aplicar regras, detém pela legitimidade de prorrogar
a lei, o poder para acionar pela via coerciva, poderosos “mecanismos ‘distintos’ de isomorfismo

|n

institucional” (Sa, 2004, p.218), concretizados na imposicdo de mudancas e reformas inerentes as

agendas politicas que o norteiam?*.
A garantia da aplicacao da lei decorre do arbitrio formalizado por exemplo, através de algumas das

acdes da IGE, depositario estatal do poder para verificar a conformidade da organizacdo com os

254 Concordamos com Sa quando considera que “as reformas educativas representam bons exemplos de mudancas que
invocam argumentos de natureza institucional sustentadas no mecanismo do mimetismo institucional” (2004, p.223). E usual
0 recurso aos resultados de “Estudos do que se faz nos paises considerados mais avancados” para argumentar a necessidade
de reformar e, “justificar certas opcdes” frequentemente sdo objeto de critica ou resisténcia publica.
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regulamentos previstos legalmente. Nao obstante, e considerando Scott, “os mecanismos de vigilancia
embora necessarios sao faliveis e a conformidade é apenas uma das muitas respostas possiveis” (2001,
p. 54), pois mesmo os textos legais sdo sujeitos a reinterpretacdes resultantes da interacdo com os
restantes elementos institucionais. Resulta que mesmo nestas situacdes a acdo pode nao prefigurar a
existéncia de desconformidade, sendo inimeros os exemplos de praticas que pela via do registo ou acdo
visivel se apresentam conforme o previsto normativamente sem que tal signifique a sua efetiva realizac&o.
Ao regulador também passara despercebido a hipdtese da existéncia de mecanismos coercivos que,
embora nao previstos no sistema de regras formais da organizacdo, obrigam a adocdo oportuna e
conveniente de determinados padrdes de conduta, evitando-se desta forma a sancao, configurada na nao
atribuicao do horario mais conveniente, ou da turma desejada.

O processo de reforma ndo esgota na imposicdo de mudancas de cariz técnico-operacional,
veiculada pela formalizacdo de regras e normas legais. Para além de ndo haver garantias de
operacionalizacao integral das mesmas, as resisténcias inerentes a desconstrucao dos mitos instituidos,
constituiu-se veiculo indutor da rejeicao social, que em ultima instancia se manifesta pelo poder do voto.
Consequentemente exige-se em funcdo da legitimidade o isomorfismo entre o governo do Estado e a
sociedade que constitui a nacdo. Como tal a difusdo e imposicdo de uma agenda, que se pretende
prescrita ao nivel inferior, exige que se convoguem valores e padrdes prevalecentes em todo o e/
socletal, convertendo-os em mobil para a diluicao do balizamento que é imposto pelo mandato
educacional e se consigna na LBSE.

Desde a publicacao dos rankings de escolas que os resultados internos bem como os externos
passam a ser encarados socialmente, como indicador do valor qualitativo da escola. A publicacao de
rankings de escolas assume-se como exemplo de mecanismo de difusdo de uma ideologia ou sistema

axiologico, em que os resultados se apresentam como “valor substancial”, ou mesmo patrimonio

transacionavel, legitimado pelos defensores das logicas de mercado? e da da liberdade de escolha. Neste
contexto, a avaliacado, entendida como um “conjunto de normas de tipificacdo dos estudantes” (Meyer,
1988, p. 92), vé alargada o seu significado social uma vez que € assumida como instrumento previligiado
de categorizacao da qualidade educativa

Os resultados escolares passam a referenciados como uma categoria padronizavel, que se potencie
utilizada no cereimonial de controlo das escolas e dos professores. John Meyer e Brian Rowan (1988,

p.88) explicam este raciocinio utilizando o conceito de desacoplagem, configurado na dissociacao entre o

255 “Uma identidade funcional como o mercado pressupde uma moeda, padronizada e confidvel de tipificacdes sociais que
esta livre de anomalias locais” (Meyer & Rowan, 1988, p. 98).
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que sera a “estrutura ritual” e a atividade educativa?®. Este fenomeno de dissociacéo indiciador da
existéncia de uma logica de confianca entre Estado e cada escola, e dentro da organizacao do Diretor
relativamente aos restantes docentes revela-se contudo ambigua. Consequentemente o cerimonial de
verificacdo do processo educativo, fica reduzido a certificacao obtida pelos indicadores de eficacia.

Se 0 modelo comporta o isomorfismo como produto da partilha de poder entre Estado e Sociedade,
ao admitir “ajustes, aperfeicoamentos, atalhos, alteracdes, modificacdes, verificadas ao nivel micro”
(Scott, 2001, p.188), permite igualmente abordar a organizacdo ou campo onde se insere como fonte de
institucionalizacdo que se podera refletir nas estruturas macro. Desta forma admite-se questionar a
possibilidade de difusédo de padrdes e scripts para o nivel superior que, perfeitamente normalizados ao
nivel organizacional emergiram como “resposta institucional”, e se apresentam como solucdo pratica

para os problemas que se colocam.

3.2. O campo organizacional e a organizacao

Nos dados empiricos obtidos, e com excecdo de duas entrevistadas onde por sinal os resultados
eram aceites como bons, faz-se questdo em salientar que as intecionalidades estratégicas se
sobrepunham os condicionalismos impostos pelas carateristicas do contexto socio econdémico e cultural

em gue cada escola se insere. Resguardou-se da parte dos entrevistados o cuidado de salientar que nas

organizacdes educativas sendo os resultados, indicadores de previsao dificil®’, a gestdo educacional
nunca se poderia limitar a uma légica fundamentada exclusivamente em racionalidades de cariz
instrumental e tecnologico.

A teoria enfatiza a as dimensdes estrutural e funcional da organizacao, colocando em evidéncia as
alteracdes resultantes da resposta que a mesma produz quer aos constrangimentos impostos pela lei
quer aos elementos de pressao inerentes aos padrdes de qualidade impostos socialmente. A mudanca
revelou-se passar, por exemplo, por incorporar elementos legitimados externamente quer por organismos

ligados ao Ministério da Educacdo e que envolvem medidas apoio ao estudo e como sao os casos das

256 Os autores Meyer & Rowan referem, em relacdo ao sistema educativo americano, que “educators (and their social
environments) therefore decouple their ritual structure from instructional activities and outcomes and resort to a ‘logic of
confidence’: Higher levels of the system organize on the assumption that what is going on at lower levels makes sense and
conforms to rules, but they avoid inspecting it to discover or assume responsibility for inconsistencies and ineffectiveness”
(1988, p. 88)

257 Ver Meyer & Rowan (1977a, p. 354)
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praticas previstas no Plano da Matematica, do projeto de Testes Intermédios e do “Programa Educacao
2015".

O investimento patente na elaboracdo e analise de dados estatisticos dos resultados revela-se
igualmente como artefacto organizacional que sendo prescricdo do nivel superior, se proliferou pelas
escolas e faz parte das suas rotinas organizacionais. Se numa primeira fase, estes procedimentos
comportavam reflexdes em torno dos dominios do desenvolvimento do curriculo e da pratica pedagogica,
a intensificacdo da pressdo exercida, quer pelos media, quer pelo decurso das politicas educativas,
obrigou a escola a colocar maior énfase genérica em praticas de prestacao de contas e justificacdo dos
resultados. O trabalho decorrente aparece estruturado em torno da demanda de processos que permitam
o incremento de resultados, o que numa situacao limite passa pela intencédo de os fabricar ("teach to the
text”). No plano formal e em clara referencia a demanda de equidade que o mandato educacional impde,
concretiza-se pela convocacao de processos baseados no incremento e compensacao curricular e
pedagobgica e, nas medidas de apoio educativo.

Nao se verificando o menosprezo pelo carater simbdlico dos indicadores de eficacia, estes revelam-
se ainda como elementos determinantes da necessidade, ou nao, de expor os constrangimentos inerentes
as expetativas do servico publico de educacdo. Se para as escolas que apresentam “bons” resultados a
adocdo de tais medidas é apresentada por si s6 como suficiente para certificar a eficacia organizacional,
as que se veem impossibilitadas de o fazer, e perante a escusa em admitir inconsisténcias e ineficiéncias,
impbe-se a necessidade de invocar outros elementos que permitam o reconhecimento do trabalho
desenvolvido.

Como refere José Matias Alves as légicas de acdo desenvolvem-se “de molde a tornar invisiveis ou
dispersos e desconectados os verdadeiros problemas”, ha todo o “interesse em fazer crer ao contexto
social e as suas audiéncias que a escola funciona bem, pratica a equidade e a justica, cultivando, deste
modo, o principio da confianca” (2008, p. 281). O processo envolve a combinacao de trés fatores que
invocando a dimensao cognitiva da populacdo organizacional, afiancam sustentar a legitimidade da
escola: (a) envolvimento de todos os grupos de interesse na tomada de decisdo e na prestacao de contas
que justificado por principios de democraticidade, prefiguram formas de “endoutrinamento institucional”;
(b) Cotejo de centralidade para o valor que a escola possa representar na comunidade onde esta inserida,
associando ao fator anterior, matizes de “hipocrisia institucional” que permitam asseverar a qualidade do

servico prestado, independentemente do valor substantivo que os resultados escolares podem néao
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proporcionar?s; (d) Difusdo e promocdo do servico educativo prestado, desenvolvendo desta forma a
difusdo de condutas que se pretendem isomodrficas entre a escola e a comunidade, apresentada como
principal grupo de interesse.

Perante a necessidade de mudanca, para além da estabilidade estrutural impdem-se alteracoes em
todo o ritual organizacional. Para tal convocam-se elementos legitimados externamente a organizacao e
independentemente do fundamento institucional convocado, apresentam a acdo como resultado de um
conjunto de “respostas institucionais”, aos focos de resisténcia ou de conflito, quer por parte dos
docentes quer por parte dos alunos e familias.

Ao nivel interno da organizacdo, assume-se representar “os actores organizacionais como
executantes de papéis”, que o diretor tera de saber gerir. No entanto e concordando com Virginio Sa ao
considerar que se esses papéis “prescrevem o comportamento aceitavel”? desde logo sera de prever a
emergéncia de “constrangimentos para a gestdao do processo” bem como de “oportunidades [que]
conferem direitos e privilégios aos titulares” (2004, p.206). Depreendem-se esta légica por exemplo nas
praticas inerentes a elaboracao de horarios e de atribuicdo de apoios educativos a disciplinas e turmas
sujeitas a exame ou a distribuicdo do servico letivo a professores de um certo tipo. A légica gestionaria
aparece também reconhecida em situacdo limite de /liguidacdo institucional, manifesta na intencdo
desejada de se poder selecionar e rejeitar os docentes que nao se apresentem como garantia do que é
percecionado como legitimo.

Dimensdes como a inovacdo, o conhecimento e atividades técnicas, sacrificados que estdo pelo
enforme institucional, dificilmente poderdo transparecer quer no interior quer no exterior da organizacao.
O trabalho desenvolvido, independentemente do contributo educacional que possa representar, apenas
sera convocado aos rituais e cerimoniais da organizacao se constituir valor acrescentado aos simbolos e
sistemas normativos que sdo reconhecidos como legitimos. Neste ambito o diretor apresenta-se como
ator fundamental, a quem cabera em nome do reconhecimento e mesmo a sobrevivéncia da escola, gerir
0s mecanismos isomorficos, no interior e do interior para o exterior. Grande parte desse trabalho envolve

a pratica de externalizacdo de regras e procedimentos institucionalizados que, constituindo igualmente

258 “A administracdo do sistema é ainda complexa porque as audiéncias querem coisas diferentes: os interesses e as
ideologias dos pais, dos alunos, dos professores raramente sdo coincidentes 0 mesmo acontecendo dentro de cada grupo; os
recursos sao por definicdo escassos o que motiva uma competicdo por esses bens, gerando-se, frequentemente, um quadro de
conflitualidade; os conflitos de interesses estdo sempre em cima (ou por baixo) da mesa; dizer uma coisa, decidir outra, agir de
outro modo como forma de agradar as diferentes audiéncias; omitir uns factos, focalizar ou enfatizar outros para aumentar
probabilidades de legitimacao, o que num sistema de governo democratico é de capital importancia” (Alves, 2010, p.137).

259 Virginio Sa completa a frase salientando que “a tomada de deciséo ja ndo é produto da aplicacdo da logica meramente
instrumental, sendo antes mediatizada pelo sistema de normas e valores sociais que marcam cada esfera e balizam o
comportamento adequado para cada situacao” (2004, p. 206).
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fonte de informacao a ser partilhada, como admitem os entrevistados, propde-se interpretada pelo modelo

como exemplo de /isomorfismo mimético. Em nossa interpretacdo consideramos que além de esta pratica

permitir incorporar na organizacao normas e “scripts cognitivos” institucionalizados, constitui também

contributo significativo para a valorizacdo da escola no mercado local. A atratividade da escola néao é

apresentada pela diferenca que a mesma possa constituir relativamente as demais da area de

interdependéncia, mas pela igualdade ou similaridade que a mesma possa apresentar relativamente as

que socialmente sao consideradas mais bem-sucedidas. Desta forma a pretensdo de encontrar a

conformidade podera por em causa a fronteiras da escola na medida em que se comprometem 0s

elementos de diferenciacdo da mesma no campo organizacional. A diluicdo das particularidades que
permitem a diferenciacdo das escolas, se por um lado prefigura o constructo racional que
intencionalmente Ihe confere estabilidade e reduz a turbuléncia, por outro condiciona a capacidade de
resposta da organizacdo a pressao ou mudanca gque contextualmente Ihe possa ser imposta.

Considerando como ponto de partida pertinente para a analise efetuada as teses neoinstitucionais
de Per-EriK Ellstrom (1992) o trabalho empirico desenvolvido e a reflexdo configuramos duas
consideracdes com as quais pretendemos encerrar a presente reflexao:

i. As estruturas organizacionais configuram-se como reflexo de padrdes ou modelos pré-estabelecidos
por sistemas mais abrangentes situados num nivel mais alto. A acao organizacional é guiada por
normas e valores institucionalizados. As organizacbes tenderdo a tornar-se “cada vez mais
similares” (DiMaggio & Powell, 1999b, p. 107) e resistentes a mudanca.

ii. A organizacédo do trabalho encontra-se fundamentalmente influenciada por padrdes ambientais que
condicionam o controlo e a intencdo gestionaria das liderancas. Selznick refere que perante a
necessidade de responder as tensdes e pressdes, quer internas quer externas, ao gestor cabera, no
ambito das suas responsabilidades a funcédo de “monitorizacdo do processo de institucionalizacao”

(1996, p. 272).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados escolares constituindo-se desde sempre como varidvel relevante do sistema
educativo transfiguram-se, a partir da década de noventa do século XX, em elemento preponderante uma
vez que passaram a adotados como indicador preferencial do desempenho das organizacoes escolares.
Neste contexto, permitem-se constituir instrumento fiavel para as estratégias de desenvolvimento de
logicas concorréncias entre os estabelecimentos de ensino. Em clara tensdo com as logicas
emancipadoras que fundamentam a “escola democratica” infunde-se na sociedade a ideia que, em clara
concomitancia com os principios fundamentais das /dgicas de producao, s6 uma escola capaz de obter
elevadas performances se permitira formar capital humano competente e competitivo.

Objetivando a realizacdo de uma analise organizacional, a existéncia de constrangimentos e
tensbes inerentes a pressao que 0s resultados escolares aportam para as escolas constituiu mote
tematico para elaborar o presente trabalho. Perspetivado como oportunidade de formacdo pessoal e
cientifica estruturamos o trabalho em duas partes, reservando para a primeira, uma sintese do trabalho
de autoestudo e o trabalho empirico, para a segunda.

A realizacao da primeira parte ndo se tratando de descoberta primordial revelou-se fundamental,
uma vez que o aporte teorico e reflexivo resultante, nomeadamente quando se tomou consciéncia das
limitacOes inerentes a alguém cuja sensibilidade, experiéncia e mesmo conhecimento estariam mais
focalizados em tematicas ligadas as Ciéncias da Terra e da Vida e a espetos de natureza técnica e
operacionais no ambito da gestao escolar e do exercicio da docéncia. Os elementos tedricos e analiticos
provenientes da sociologia da educacao, sociologia politica e politicas educacionais presentes nos
capitulos | e Il constituiram recursos fundamentais para a o estudo empirico, que se comecou a preparar
com a elaboracao do capitulo Ill. Da “sociologia das organizacdes” optamos por procurar nos elementos
fundamentais das perspetivas neo-institucionais o contributo tedrico em que alicercamos a nossa analise.
O capitulo IV, do qual consta o trabalho empirico realizado, comecou pela exposicdo dos principais
elementos que, do ponto de vista epistemoldgico, permitiram construir a investigacao realizada. Tendo
como referencia os elementos conceptuais que fomos mobilizando nos primeiros capitulos, apresentou-se
o resultado da analise realizada e construiu-se o respetivo remate reflexivo.

0 enforme teorico protagonizado pelo novo institucionalismo afirmou-se como lente que satisfazia a
necessidade de fundamentar e interpretar a relacao e interacoes entre o nive/ societal e a organizacdo em
si. Subjacente na pergunta de partida, importava esquematizar a nossa analise a partir de um
instrumento tedrico que nao se remetesse ao contexto organizacional, uma vez que desde logo tal nos
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parecia constituir reflexo de conexdes e interacdes com elementos que extravasam as suas fronteias
formais e sociais.

Decorreu igualmente da mobilizacao conceptual, a opcdo pela amostra de diretores. Em nossa
consideracao trata-se de atores a quem recai toda a pressao inerente a decisao e prestacao de contas,
quer pelo previsto nos normativos legais quer pelo significado e valores que lhe sdo imputados politica,
social e profissionalmente. Por esta razao perspetivar uma analise a partir do discurso destas auténticas
testemunhas privilegiadas pareceu-nos a opcao a seguir.

Interpretamos as reformas como a solucdo de quem pretendendo concretizar a mitigacdo das
tensdes e inconsisténcias entre a realidade e o previsto nos idearios politicos, tenta introduzir alteracdes
no arquétipo dominante. Para o Estado o caminho mais direto passa pela alteracéo legislativa e a
imposicao de mecanismos de coercao estatal que no entanto poderao nao resultar necessariamente em
alteracado substancial ao nivel da acdo organizacional, e que pelo enfoque neo-institucional constitui
reflexo de fendmenos de resisténcia. A investigacdo tem revelado precisamente a existéncia de
demarcacdes e mesmo ruturas substanciais entre o design consignado na lei e o verificado formal e
informalmente na pratica e nos rituais organizacionais. Na teoria a intencdo de mudanca carece da
legitimidade concertada ndo so pela conformidade legal, pelo poder que o cargo de governacdo e gestédo
confere, mas sobretudo no reconhecimento e compreensdo dos valores e simbolos que a norteiam.

Fundamentada nos pressupostos da Gestdo da Qualidade Total, em Portugal a intencionalidade
patente nos programas politicos de introduzir no sector educativo logicas gestionarias, importadas dos
sectores da economia e da engenharia de producao, encontra nos principios da liberdade de escolha e
nos valores inerentes o veiculo de institucionalizacao por exceléncia.

A légica econdmica, sustentada pelos ideais neoliberais, prevé um sistema regulado pelo produto
que os resultados escolares se prestam a desempenhar. Permite-se o desenvolvimento de uma
racionalidade em que o papel interventivo do Estado se vé substituido em grande parte por variaveis
tipicas de mercado, em que a concorréncia e a procura se prefiguram como dimensdes necessarias para
regulacao do sistema educacional.

Recorrendo-se inicialmente a exemplos de outros paises, rapidamente a imprensa se assume como
veiculo primordial do processo de difusdo dos resultados escolares, como valor simbdlico da qualidade
das escolas. A publicacdo de rankings consumada em resposta a necessidade de obter um indicador
nacional das aprendizagens realizadas, a partir dos curriculos e das diretivas organizacionais
centralmente definidas, vai de encontro aos interesses e representacdes axiologicas dos principais grupos
de interesse. Consequentemente os exames assumem o papel de elemento padronizador da afericao do

produto educativo nacional, permitindo-se a utilizacdo dos seus resultados como valor transacionavel.
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A concorréncia subjacente as logicas mercantis resultantes tera como consequéncia a emergéncia
de um sistema estratificado de escolas em que a regulacdo pelos indicadores de eficacia se legitimava
pelo direito a escolha, que consequentemente implica a necessaria selecao e exclusao do direito da
igualdade de acesso.

Ao nivel das organizacdes escolares, e sendo questdo levantada pela investigacdo previa-se uma
tensao resultante das ambiguidades e constrangimentos subjacentes a necessidade de trabalhar em favor
de uma performance e a garantia dos pressupostos de igualdade e equidade consignados na LBSE. Desta
forma, a jgualdade de processos que os principios de racionalidade economica defendem, perspetivam a
constituicdo de mecanismos facilitadores da descriminacdo no acesso as mesmas oportunidades de
sucesso.

Reportando-nos ao trabalho empirico realizado, os contextos geografico, econdmico e cultural em
que cada escola se insere, sdo apresentados como obstaculos quer a performance pura, quer a liberdade
de escolha. Quanto a esta ultima fica claro tratar-se de uma premissa que sobretudo em meios rurais
pode adquirir contornos de falacia, uma vez que a escolha fica limitada a escola existente. Em grande
numero de situacdes a incumbéncia de infundir junto das familias a escolarizacdo como valor substantivo
por si so, constitui trabalho de relevancia educativa. O exemplo do trabalho desenvolvido com etnias,
imigrantes e alunos provenientes de determinantes franjas sociais encontra na frequéncia escolar a
concretizacdo de real valor acrescido para os alunos e respetivas familias.

Contrariando os que defendem o incremento da performance como produto de uma racionalidade
puramente instrumental, a maioria dos entrevistados admitiu que, nao obstante o trabalho que
especificamente se honra fazer, os resultados alcancados terdo mais a ver com fatores de natureza
contextual. Numa escola aberta a todos, s6 ingenuamente se podera considerar estabelecer um raciocinio
que, pretendendo a evolucdo positiva dos resultados, se proponha articular racionalmente todas as
variaveis presentes.

Nos dados obtidos constatou-se a profusdo de processos, que estando previstos nos normativos
legais como medidas de apoio a alunos com maiores dificuldade, se apresentam interpretados e
reinterpretados em medidas de incremento curricular e pedagdgico, utilizadas preferencialmente na
preparacdo de alunos que se sujeitam a exames. Tais medidas constituem desta forma, exemplo de
processos de fabricacdo de exceléncia que, apesar de aparentarem desvirtuacdo da intencdo legal
subjacente, sdo percecionados como resposta legitima pelos atores da organizacado (docentes e alunos),
mas também pela comunidade envolvente (familias).

Para os docentes a possibilidade de mais tempo com os alunos pode significar a obtencdo de um

valor que lhe permita o reconhecimento dum trabalho que doutra forma permaneceria velado. Para os
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pais, obtém-se um suplemento para a realizacdo das aprendizagens em “Contexto Pedagdgico Oficial”
(Bernstein, 1996, p.112).

Da parte dos entrevistados, atribui-se a responsabilidade pelos resultados que a escola ostenta aos
professores: “é o professor que faz a escola, ndo é a direcao” (Entrevista Ag06). Se as melhorias
alcancadas aparecem justificadas pelas dindmicas que os mesmos desenvolvem, da mesma forma lhes
sao pedidas contas quando tal nao acontece. Pelo revelado nos dados, sob pena da sancao que a perda
de uma turma, de determinado horario, o receio da Avaliacdo de Desempenho, ou mesmo do lugar na
escola, é através da apropriacdo e reforco de padrdes ja cristalizados na organizacao, que os docentes
procuram o reconhecimento por parte do superior hierarquico. Neste contexto, procurando evitar os
dissabores que possam advir dum menor desempenho dos seus alunos, os docentes sujeitam-se a
atividades que, em clara desarticulacdo com o discurso que a conformidade legal impde, passam por
exemplo, pelo trabalho de compensacao curricular extra letivo e pos-laboral.

Este tipo de logica, embora ndo seja exclusiva dos docentes de disciplinas sujeitas a exame, nem
ao trabalho de compensacao curricular, constitui resposta para o chamamento que o interesse comum
impoe. Evitando o risco de se constituirem “desalinhados”, subentende-se a razdo para a adocao
sistematica de tais condutas que, adotadas como normas legitimas, “hipocritamente” sao incorporadas
no ritual organizacional.

Por sua vez a prestacao de contas do 6rgao de gestdo, aparece restringida a apresentacéo e
operacionalizacdo das medidas que, justificadas pelo facto de se apresentarem como requisito dos
docentes, legitimam internamente a desconformidade legal.

Do ramalhete das contas prestadas dificilmente se pondera a importancia devida aos casos
especificos de alunos, que transversalmente, e salvo raras excecdes, sdo abordados como solucionaveis
unicamente com recurso aos PCA e CEF. Embora apontados como solucdo para o inevitavel abandono
escolar, sobretudo em ambientes rurais, parece-nos gravosa a instrumentalizacdo destas medidas em
favor da melhoria dos resultados em exames nacionais. Situacao timidamente admitida nas entrevistas
realizadas merece atencdo quando se verifica a idade com que alguns dos alunos tém sido encaminhados
para os CEF e PCA. Ao excluirem-se alunos de um certo tipo dos percursos ditos regulares, retiram-se do
lote de alunos que se sujeitam a exames, aqueles que poderiam representar valores menos favoraveis,
economizando-se com tal procedimento, recursos humanos que inicialmente a eles se destinavam.

No que diz respeito ao “vetores de mercado”, para os diretores a abrangéncia concorrencial
apenas fara sentido se confinada a area geografica da propria escola. Justifica-se a necessidade de
ostentar a sua posicao, mas num ranking de cariz local. Dos rankings nacionais, todos revelam

preocupacdo em aferir a sua posicao relativa embora, acautelando estrategicamente os constrangimentos
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inerentes ao arregimento de alunos de e para fora da sua escola, seja no concelho ou area de
interdependéncia da escola que se focaliza a analise.

Nao se verificando demarcacao nitida do valor que os resultados permitem veicular, a comunidade
educativa impde a escola um padrao legitimador que extravasa a fronteira simbdlica dum servico
educativo realizado unicamente nos objetivos e metas de aprendizagem. Revelando-se a prevaléncia do
principio da comunidade, pressupde-se a existéncia dum mercado local, mas constituido por variaveis
axiolégicas em que a performance patente nos resultados se aventa diluida. Cabe ao diretor monitorizar o
ritual concretizador deste papel que a escola se imputa. O cerimonial implica o desenvolvimento de toda
uma panaceia de projetos e atividades, que justificados como estratégia para o desenvolvimento de
competéncias, posteriormente se aventam refletidos nos resultados académicos.

A esse propdsito, honra seja feita a algumas das medidas previstas no Plano Nacional para a
Leitura e ao trabalho desenvolvido pela rede de bibliotecas escolares. Noutros casos, e
independentemente do contributo socializador e emancipatorio que tais condutas possam acrescentar,
revelam-se instrumentalizadas em favor da sustentabilidade e reconhecimento do servico educativo e, por
ineréncia, do diretor.

O cuidado colocado no envolvimento das familias e pais, para a realizacdo do elevado numero de
projetos e atividades, indicia constituir-se como ritual estratégico de conversdo dos demais
“desalinhados”. A demanda de legitimidade envolve igualmente a realizacdo de mecanismos de
promocao e publicitacdo do trabalho desenvolvido que pela frequéncia e enfase colocada, como ¢é
exemplo o recurso regular aos meios de comunicacao social, se vao assumindo como processos
estruturalmente integrados nas rotinas organizacionais das escolas analisadas.

Reservamos para o términus deste trabalho, um conjunto de conjeturas que emergiram em
sincronia com a sua realizacao e, decorrendo de conversas nao gravadas com alguns dos entrevistados,
tiveram por assunto central o disposto em normativos legais que entretanto se foram publicando.
Referimo-nos em particular ao despacho normativo n° 13-A/2012, de 5 de junho e a “Revisdao da
Estrutura Curricular”, apresentada em comunicado do Ministério da Educacéo e Ciéncia, datado de 26 de
marco de 2012.

Para nés, as duas primeiras, arrogam-se como realizacdo legal de praticas perfeitamente
institucionalizadas ao nivel da escola: o incremento do numero de horas destinado as disciplinas de
matematica e portugués podera constituir a concretizacao normativa de um procedimento anteriormente
instituido nas escolas, com a distribuicdo das areas curriculares nao disciplinares a docentes dessas
disciplinas; a contemplacao do Apoio ao Estudo, como parte integrante da componente letiva dos

docentes, que agora se completa em mil e cem minutos semanais, podera constituir igualmente indicio
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de normalizacdo legal de mecanismo que se encontrava difundido e concretizado em tempo
superveniente das vinte e duas horas letivas.

A terceira conjetura decorre da incapacidade pessoal em aceitar o racional que se presume estar
subjacente, relaciona-se com o facto de se prever indexar os resultados escolares ao nimero de horas de
crédito a alocar a cada escola. Em nosso entender formaliza-se legalmente a introducdo de um
mecanismo de diferenciacdo e estratificacdo das escolas. Invocando questdes de mérito, a medida
contempla a distribuicdo de mais recursos aos “melhores”, o que, em claro contraste com principios de
igualdade e equidade, potencia uma inquietante perpetuacao de desvantagens sociais e académicas. Para
as escolas com melhores resultados, o acréscimo de recursos, que as restantes poderia ser util, constitui
por si, complemento valioso para a atratividade. A procura que se prevé, permitira selecionar os alunos
que se necessita para conservar ou incrementar a posicdo alcancada. As restantes escolas, restara
consignar-se ao estrato que o sistema lhe consente e procurar fazer o melhor possivel por um publico

discente que, embora heterogéneo nas suas origens, vaticina-se homogéneo nos resultados académicos.
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ANEXO |

Arlindo Antunes de Sousa

Professor do Quadro do Agrupamento de Escolas de Moure
Grupo 520

Morador em Quinta do Ribeiro, Lote 22, Frossos

4700-150, Braga

arlindo.sousa@gmail.com

Nome do Entrevistado
Diretor
Agrupamento de Escolas de .......

Exm°® Senhor
Diretor

Sou professor do Grupo de Recrutamento 520, do Quadro do Agrupamento de Escolas de Moure, que tendo concluido o
primeiro ano do Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacédo na especialidade de Administracdo Educacional, na Universidade

do Minho, encontro-me a realizar um trabalho de investigacao inserido no projeto de preparacao da dissertacdo de mestrado.

Venho por este meio, solicitar a Vossa Exa que me conceda uma entrevista no ambito do levantamento empirico para o
trabalho de titulo “RESULTADOS ESCOLARES E AGAO ORGANIZACIONAL", aprovado pelo Conselho Cientifico do Instituto de Educacao da

Universidade do Minho.

Para a realizacdo de um trabalho deste tipo sdo exigidas garantias e condicdes, que formalizo e assumo no presente

documento:

e  garantia de que todos os participantes, bem como a escola permanecem anénimos;

e garantia de confidencialidade de toda a informacéao recolhida;

e 0s dados recolhidos por entrevista sdo precedidos de autorizacao individual dos intervenientes;

e  sera dada aos entrevistados a oportunidade de verificarem a transcricao das entrevistas, que so constituirdo
dados com a respetiva autorizacao de cada entrevistado;

e ainvestigacdo sera examinada pela Universidade do Minho, apenas para fins de avaliacdo do mestrando,
gue se sujeita a provas;

e  caso surja a hipdtese de publicacao, sera pedida permissao a todos os participantes;

e a pesquisa tentara perceber a administracdo educacional na pratica quotidiana da Escola/agrupamento.
Nao sendo o objetivo principal, espera-se que a dissertacao possa constituir um contributo para o trabalho

de todos.

Ao seu dispor,

Braga, 01 de junho de 2012

Arlindo Antunes de Sousa


mailto:arlindo.sousa@gmail.com




2.

ANEXO I

GUIAO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Dirigida a Diretores de Escola / Agrupamento

Objetivos
1. Caracterizacao do perfil académico e profissional do entrevistado
2. Conhecer / compreender / analisar a influéncia dos resultados escolares no constructo de racionalidades
que constitui a organizacdo escolar.

3. Impacto dos resultados e dos rankings na escola, a nivel:
a. da administracao
b. da organizacao
c. de interdependéncia
d. Logicas concorrenciais

Entrevista
1. Dados Profissionais do entrevistado
1.1. Formacao académica
1.2. Historial profissional
1.3. Cargos de Administracdo. Onde, porqué e duracao
1.4. Formacao relacionada com o exercicio de cargos
1.5. Formacéo especifica para o cargo que desempenha
1.6. Formacéo alternativa de preparacédo para o exercicio do cargo

Resultados escolares e A¢do organizacional (servico Educativo)
2.1. Descricéo e caraterizacédo dos resultados escolares (avaliacdo interna, avaliacdo externa, Rankings)
2.2. Implicacdes e constrangimentos dos resultados escolares (rankings em particular) na escola.

a. Como e a que niveis é abordada a questao dos resultados escolares.
b. Conselho Geral, Conselho Pedagdgico, Departamentos e Grupos
2.3. Intervencao dos pais (pressdes / tensdes / reclamacdes / reapreciacdes)
a. Como carateriza a acdo e as logicas dos pais?
b. A que nivel se processa essa intervencao (diretor de turma, conselho de turma, direcédo, conselho
pedagogico, conselho geral, outro)

2.4, Medidas implementadas pela escola face a necessidade de melhoria dos resultados (metas definidas, ou sua
superacao)
a. Organizacao da escola
Organizacao do ano letivo

1. distribuicdo dos servicos docente / Gestao de docentes ao longo do ano letivo /
projetos e apoios educativos)
ii. Constituicdo de Turmas
1. horarios / apoio ao estudo / distribuicdo de servico docentes
2. definicao de critérios / quem e como intervém neste processo)
3. Participacao dos pais



2.5,

2.6.

2.7.
2.8.

4. Papel do conselho pedagogico
5. Conselho geral

b. Dificuldades / Pressdes / Resisténcias / constrangimentos

c. 0 que poderia e o que deveria ser alterado e como (opinido do entrevistado)

“vetores de mercado”

a. Caraterizacdo da interagcdo com as escolas circundantes
b. Saida de alunos (porqué? / ha conhecimento)

c. Mecanismos de atracdo / selecdo / promocao

“gestao de casos especificos”

Resposta da escola para com os alunos com maior dificuldades e/ou piores resultados.
Medidas como CEF e PCA (Quando e porqué??)

Alunos NEE

Turmas de nivel

® o 0o T o

Transferéncia de alunos Internamente

Como diretor, qual a percecdo que tem sobre a opinido publica relativa a qualidade da escola?
Como diretor, como carateriza a qualidade do servico educativo prestado pela sua escola?






ANEXO Ill

Transcricdo de entrevista

Entrevista: Ag05 Data: 14-06-2012

Entrevistador: Arlindo Sousa

Entrevistado: Diretor do Agrupamento Ag05

Entrevistador

Entrevistado

Entrevistador

Entrevistado

Relativamente a esta primeira parte, gostava de obter dados profissionais e profissionais sobre os
entrevistado.....

Eu estou neste cargo de Presidente do Conselho Diretivo, Executivo, e agora ja na figura de Diretor ja desde
1989, nesta escola. Isso deve dar qualquer coisa como 22 ou 23 anos. Para além disso, ja tinha a
experiéncia de 4 anos anteriores em Barcelos, 2 numa comisséo instaladora, na altura numa C+S e outros
dois como vogal numa escola central da cidade. Em termos de experiéncia de gestdo é isso, quase toda a
minha carreira, digamos, profissional tem andado nestas coisas. Em termos de formacao especifica para a
gestdo, um complemento de curso escolar na Universidade Aberta, Licenciatura em Ensino Tecnoldgico,
tenho uma especializacao, tenho duas especializacdes em Administracao Escolar, uma na Universidade do
Minho e depois uma outra mais tarde, ja na Universidade Catdlica, ambas neste tema, gestdo e
Administracao Escolar, ou se quisermos gestdo e Administracao Educacional. Ainda cheguei a ter o projeto e
0 convite para avancar para a segunda parte da pds-graduacdo, para concluir o mestrado, mas por razdes, se
calhar de natureza pessoal e se calhar também profissional. Isto tem a ver com questées de motivacéo,
carreira e do esticar, enfim, o meu horizonte temporal em termos destas vivéncias também .... A gente de
que ter nocdo que estamos aqui num determinado contexto e numa determinado periodo e nao estamos aqui
“ad eternum”, ndo é? Infelizmente eu cheguei a conclusdo que o que tenho j& me basta, provavelmente
tenho bastante neste 20 e tal anos e ndo me senti motivado para investir mais ao nivel da formacéo nesta
area.

Relativamente aos resultados escolares, eu pedia que fizesse uma pequena descricdo e caraterizacdo dos
resultados escolares desta escola, incidindo nos resultados da avaliacdo interna, nos resultados das
avaliacOes baseadas em instrumentos externos de avaliacdo, na avaliacdo externa da escola. Na existéncia de
discrepancias entre os resultados internos e os resultados obtidos nos exames, ......

Este Agrupamento, ade ser, enfim um discurso repetido, e é bem verdade que é repetido, cada um tem a sua
especificidade e as suas,...., 0 seu contexto, mas com maior, penso eu, com maior propriedade nds podemos
aplicar essa maxima a este Agrupamento. De facto temos uma franja de populacdo com caracteristicas muito
proprias, temos alunos de etnia cigana, que felizmente nos ultimos anos tem sido encaminhados para vias de
formacéo diferenciadas, como é o caso dos PIEF’s. Vamos formar a candidatura a 37 turma PIEF, j&, nao sé
para ciganos, mas predominantemente para elementos de etnia cigana. Temos uma escola do 1° ciclo onde
s6 frequentam, ou so vao frequentar para o ano, mitdos de etnia cigana. Penso que este problema sera
resolvido com a construcédo do centro escolar que esta em fase de acabamento, porque é dificil remar contra
esta tendéncia que os pais tém de nao se reverem, 0s pais da nossa “raca” nao se reverem e até temerem a
integracao dos alunos da nossa “raca” numa escola onde predominam os meninos ciganos. Isto quer dizer
que de facto temos um contexto ,(.) proprio que induz para anos melhores, para anos piores consoante a
variavel que resulta dos, enfim, do maior ou menor sucesso dos meninos ciganos que interfere com os
resultados globais. Ha anos em que eles sdo encaminhados para os PIEF’s, no ano passado por exemplo
foram, os CEF's também deram uma ajuda diferenciada a conseguir resultados melhores nas turmas ditas
de ensino regular. Isto para chegar aquilo que lhe ia dizer, o que temos visto &, ou que temos assistido é
anos de melhor “colheita” ou até de boa colheita, passo a expressao porque se calhar ¢ um bocado forcada
aplica-la aqui, para anos onde enfim, estamos em sintonia com as médias nacionais. Quando sairam aquele,
saiu e ainda esta aqui em cima da minha secretaria, aquele trabalho, que ja nao sei se estamos obrigados ou
ndo a cingirmo-nos a ele, nos continuamos a té-lo como nossa orientacdo, das metas 2015, nos nesse ano,
no ano terminal de 9° ano tinhamos niveis de insucesso de 3,5%, salvo erro. Recordo-me que foi talvez o0 ano
de melhor “colheita” em termos de ano terminal de ciclo, em que tivemos um sucesso tremendo naquelas
turmas do 9° ano. Mas como em educacao, eu penso que estas coisas, enfim, ndo sdo tdo mecanicas como
outro tipo de aritméticas que temos que fazer. E por isso que eu dizia que ha anos onde os resultados de
facto sdo melhores, porque os alunos vém melhor preparados, porque vém de familias com outro suporte,
porque o contexto social e economico é mais ou menos favoravel, coisas do senso comum que nao é preciso



Entrevistador

Entrevistado

estar aqui a repetir. Mas quando da por aqui a diferenca, ou as razdes da diferenca que temos de uma ano
para o outro. Recordo-me que nesse ano, esse ano foi marcante, ndés nunca mais vamos conseguir manter e
muito menos superar os niveis desse 9° ano, os niveis de sucesso no 9° ano que serviram de referéncia ao
projeto de metas 2015. E a escola € a mesma, os professores sdo 0s mesmos, porque importa dizer que o
quadro aqui ¢é estavel, as condicdes fisicas nao estardo para melhor, podem nao estar muito melhor mas
mesmo assim quase que apostava a dizer que estao para melhor porque nomeadamente nos os recursos,...,
informaticos, os meios audiovisuais e ndo sé a escola ndo se tem furtado a fugir daquilo que nos tem sido
pedido, e portanto o que era suposto era que esta melhoria fosse em escalada. O que eu quero dizer, e para
concluir, ndo sei se isto interfere com o estudo, ou com a tematica que estas a abordar mas é para nos
clarissimo que o papel da escola ndo depende sé da acédo da escola, e no fundo isto que eu estive aqui a
dizer, resume-se a isso.

A questao dos resultados escolares tem implicacdes e constrangimentos ao nivel da escola, nas estruturas,

Constrangimentos nao, mas agora a tematica, se ha coisa que é abordada nesta, e penso que em todas as
escolas, mas nesta em particular, foram-nos apontadas algumas brechas em termos daquele projeto de
avaliacdo externa, as articulacdes e tal, as liderancas, podia falhar alguma coisa, nem sei se foi isso, ...., foi a
autoavaliacdo, na autoavaliacdo é que de facto foi-nos apontada algum deficit a esse nivel. Mas se ha coisa
que ninguém tem duvidas e os inspetores nao tiveram em atestar, e nos temos o histérico todo para prova-lo
¢ a andlise exaustiva que se faz aos resultados escolares, quer sejam de maior ou menor sucesso. Ao nivel
das estruturas principais e quando digo estruturas refiro nomeadamente o Conselho Pedagogico e o
Conselho Geral, ou a antiga assembleia. Sao analisados, debatidos detalhadamente, nos ultimos anos com
uma assertividade, se quisermos chamar outro nome, muito propria porque, enfim quando é preciso tocar os
bois pelos nomes contrariamos aquele discurso do porreirismo, do encolher, que eu sei que normalmente os
tedricos criticam muito a escola publica por isso, ah, a gente encobre-se uns aos outros, de facto a redoma
sala de aula ainda é um espaco impenetravel. Enfim isso acho que nao consigo nega-lo, ndo me sinto a
vontade nem tenho essa rotina, ndo o faco, nao entro por uma sala dentro, a nao ser que haja um grande
alarido, manda-se chamar a atencao.

Mas de facto ao nivel da prestacdo docente, e dos resultados escolares, tem sido daquelas tematicas, se
quisermos que nao tem passado em claro na analise periodica que se faz em cada ano escolar. Ao ponto de
identificar turmas e naturalmente que ndo precisamos de dizer os nomes porque todos nds sabemos quem
sao o0s professores daquelas turmas. Nos aqui ja estamos nessa fase, a 2 anos a esta parte que pomos o
dedo na ferida, envolvemos os coordenadores, os coordenadores por sua vez ja vao preparados para....., ja
sabem o que a casa gasta, ja tentam ir com desculpas mais ou menos, e acho que isso posso dize-lo porque
é a impressao que eu tenho e julgo que corresponde a verdade, nés enquanto docentes, enfim, nao estou a
fazer juizo de valor, estou a constatar, ja séo aquelas desculpas mais ou menos standard, ja sabem que vao
ser questionados e ja tentam rebater ou tentar rebater ou justificar os resultados através de determinada
justificacdo padrao que de resto agora também é enjeitado no Conselho Pedagogico. Também ja chegamos a
essa fase, pomos o dedo na ferida, ja questionamos as pessoas, ja queremos saber porque é que numa
determinada disciplina um professor, por exemplo, destoa. Destoa quer dizer, sai da sintonia do, digamos,
nivel geral, ou o contrario, numa determinada turma os alunos séo razoaveis numa disciplina e depois caem
abruptamente noutra disciplina. Portanto nés ja chegamos a esse nivel de analise. Acho.... Que nédo fazemos
mais do que a nossa obrigacdo, reconheco, porque ja o disse que ando nisto ha muitos anos, e a critica que
normalmente se fazia a organizacdo escolar era do “porreirismo nacional”, ndo te toco a ti para tu ndo me
tocares a mim, e a esse nivel acho que posso dar um testemunho que, pelo menos nesta escola, as coisas
estao a evoluir, ...., chegamos a tocar com o dedo na ferida, e vamos la ver se ha justificacdes, se ndo ha, e
temos casos de professores que tiveram que rever as sua praticas, nomeadamente ao nivel da aplicacdo dos
critérios de avaliacdo. Provavelmente havia ali algum desfasamento na forma como estavam a aplicar esses
critérios, como estavam a abordar as questdes da avaliacdo. Neste momento, em termos de aplicacao, se
quisermos, pratica e de vermos o trajeto por onde chegamos a avaliacdo, ja chegamos a essa fase, ja
“partimos cascalho”, passe a expressao. Os resultados, ndo sao aquilo que a gente quer, e estou tentado a
dizer que nao serao nunca o espelho de uma de uma reta ascendente no sentido da melhoria, porque
efetivamente os alunos ndo sdo os mesmos todos os anos. E as familias ndo sdo as mesmas, e portanto a
escola ndo vai ter uma prestacdo em continuo. Embora, eu reconheco que as escolas fizeram um esforco
enorme, nos ultimos anos para rever tudo o que diz respeito a aplicacao de critérios de avaliacdo, a esmiucar
tudo isso, as praticas, os pesos em relacdo aos conhecimentos, aos trabalhos praticos, reveem isso tudo.
Mesmo assim os alunos nao sdo os mesmo e portanto ..., o contexto varia de ano para ano, e muito
dificilmente uma escola publica, como ainda outro dia dizia, que tem, esta ou outra qualquer, que tem de ter
aquela porta aberta, para meninos de etnia cigana, para meninos, enfim, que de um ano para outro ndo
estdo tdo bem preparados, ou que vém de familias desestruturadas, meninos deficientes, ndo pode
apresentar os mesmos resultados que apresenta o colégio (....) ou a (...) em (...), quando toda a gente sabe
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Entrevistado

Entrevistador

Entrevistado

que selecionam a partida os clientes.

A escola publica, tal como nds a vemos inscreve-se neste paradigma de ter que prestar um servico publico,
de ndo poder selecionar clientes, de ter que ter as portas abertas para todos, e depois fazemos o melhor que
podemos. Ha anos de “colheitas” excelentes, como foi esse ano anterior ao das mestas 2015, ha anos que
ndo sao tdo bons e ha anos assim- assim. Tem havido um esforco de facto muito grande, isto parece que
andamos todos a remar contra a maré, mesmo assim tem havido um esforco muito grande.

Num processo, que também para quem ja anda a muitos anos nisto, que ndo pode ser desligado desta
tematica, tem a ver com o fenomeno da articulacdo. Nés andamos muitos anos a trabalhar de costas
voltadas uns para os outros, quer internamente na propria escola quer inter- ciclos, entdo ai € que era um
descalabro. A questao desta légica de funcionamento em agrupamento veio facilitar um bocadinho, penso eu,
a questdo da ..., digamos do apuramento ou do afinamento em relacdo aos resultados escolares, pode nédo
ser ainda aquilo que nos queremos, também é uma realidade recente, termos um ciclo, teremos 4 anos, néao
sei, mas nao temos muito tempo ainda desse trabalho de méos dadas e de continuo e de saber que estamos
todos a trabalhar, julgo, para 0 mesmo, mas as coisas vao melhorando, acho eu, estdo a melhorar.

E os pais, a que nivel é que os pais, no que diz respeito aos resultados escolares, tém alguma intervencao na
escola?

Nos ultimos anos nao tem havido reclamacdes que originem a revisdo dos Conselhos de Turma e a revisdo
das classificacdes atribuidas, do ponto de vista formal, estou a falar do ponto de vista formal. E uma
evidéncia nos ultimos anos. Recordo-me que aqui @ meia duzia de anos atras, era raro o fim do ano escolar,
que terminava, e este ano também ainda é cedo, vamos ver, recordo-me que no ano passado ndo houve
necessidade, ha dois anos também nado, que para satisfazer legalmente um pedido de reclamacao
tivéssemos de ordenar a repeticao de um Conselho de Turma, porque, insatisfacdo, ou alguma dentncia de
eventuais ilegalidades. A coisa ndo tem andado por ai, portanto nao ¢ por ai, ndo é pelos docentes avaliarem
de forma injusta que os alunos tém ou nao melhore resultados.

Ha um dado que nao podemos retira-lo daqui e que penso que para o ano, enfim sem querer fazer
futurologia, daremos um passinho atras, que ¢ a questdo dos Percursos Alternativos ou dos Cursos de
Educacdo e Formacao de jovens, os CEF’'s. Para o ano ja s vamos poder constituir essas turmas com
alunos, com 15 anos de idade feitos e portanto isso vai-nos criar um problema terrivel, que era o que se
passava aqui a meia duzia de anos atras, que era de termos as turmas do 7° ano com um numero
significativo de repetentes, com um contributo forte para o agravamento do insucesso escolar, enquanto
essas formacdes alternativas, embora prematuras, também tenho de reconhecer isso, um miudo com 13
anos, alguns com 14, vai para uma padaria ou pastelaria sem ter os 15 anos legalmente exigidos, também
reconheco que ha ai algum constrangimento. Mas do ponto de vista da organizacdo escolar e da
apresentacao dos resultados era facilitador, ndo tenho duvidas nenhumas, era facilitador. Estou convencido
que para 0 ano, a esse nivel, vamos ter uns pauzinhos na engrenagem, vamos andar um bocadinho para
tras.

Falou-me nas metas, ja me foi adiantando algumas medidas adotadas face & necessidade de melhorias dos
resultados, ou de atingir metas e esta questdo é precisamente relacionada com isso. A nivel de organizacdo
da escola, 0 que é que a escola faz nesse sentido?

Falando em relacao a constituicao de turmas, temos usado uma maxima que &, ndo sei se é bom se é mau,
temos a manutencao dos grupos turma de origem, conforme eles vém ja desde o pré-escolar, o 1° ciclo e
depois seguem sempre por ai fora até ...., a ndo ser que haja indicacdo dos Conselhos de Turma, e temos
tido uma ou outra vez, aparece aqui no 6° ano, ou no 7° ano e manda desfazer aquilo tudo e da uma manta
de retalhos, que eles comecam a tornar-se, enfim, comecam a apropriar-se de rituais nao proprios, embora
se conhecam a muitos anos, mas para uns € para bem e para outros é para mal. Mas regras geral as turmas
mantém-se até ao 9° ano.

Em termos de distribuicdo de servico docente também temos como boa a pratica de manter os professores,
e 0s Diretores de Turma e essa articulacado, essa continuidade com alguma continuidade sempre que €
possivel, ao longo do ciclo todo. Nao nos temos dado mal com esse critério.

Em termos de reforco, digamos, em termos de outro tipo de ofertas de apoios, este ano, e no ultimo,
andamos mais por ofertas, se quisermos, mais liberais, mais abrangentes, como é o caso dos apoios e das
iniciativas que sdo desenvolvidas ao nivel da biblioteca que por acaso ¢ muito convidativa, fica ao lado do
refeitorio. Tem uma biblioteca e clubes, salas de informatica, salas de uso livre. Para além das péssimas
caracteristicas, eu acho que posso dizer isto, acho que nao vou preso, das péssimas caracteristicas que esta
tipologia de projeto oferece, isto sdo auténticos aquarios, ndo tem condi¢des nenhumas de resguardo e tal,
tem essa que ¢ positiva, de facto que é o acesso dos alunos com muita facilidade, sem nenhuma barreira
fisica ou de outro género, eles entram numa sala de informatica, sdo convidados a entrar para uma
biblioteca, e tal. Este ano andamos mais por ai porque de facto, assistimos a um reforco acentuado nas
areas que normalmente ddo mais para o insucesso, que é o portugués e a matematica, e chegamos a
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conclusao que organizar mais apoios e cima de 6 horas, ou 6 tempos letivos por semana nao seria solucédo e
que naos seria por isso que alunos tém sucesso, dedicamo-nos muito mais a outro tipo de iniciativas e de
atividades. Em casos esporadicos onde esses apoios foram sugeridos, e foram-me indicados, pois eles
avancaram. Temos também o plano de acdo para a matematica, temos o ensino coadjuvado no 3° ciclo,
principalmente no 8° e no 9° ano. Temos 2 professores de matematica para fazer a coadjuvacdo naquelas
disciplinas, que ddo mais para o insucesso, ou que tradicionalmente dao mais para o insucesso, e diria que
esta escola ndo fugira muito aquilo que sera as rotinas das outras escolas, a esse nivel ndo teremos grande
inovacdo, também nado sentimos muito dessa necessidade. Mas enfim, estaremos recetivos, quando houver
ideias para por em pratica, que resultem em melhores resultados, naturalmente estamos sempre recetivos a
isso. Mas nao fugimos muito da rotina, nao.

Neste ambito, precisamente do reforco das ofertas de apoio,...., poderia ser feito mais algumas coisa?

Esta coisa passa por uma, por um tema que, precisamente, agora esta na moda nas escolas, que tem a ver
com o conceito de autonomia, de alguma autonomia que as escolas tém para gerir o seu curriculo. Se calhar
vou dizer aqui uma coisa que é politicamente incorreta, eu nao sei se € bom ou se é mau, aquela ideia de
dizer que se definem determinadas normas a nivel nacional e depois salve-se quem puder, e é normal que se
criem tensdes, as vezes com muito maus resultados, tensdes internas ao nivel da escola, nos proprios
departamentos, em busca destas solucdes, enfim, milagrosas que sinceramente ndo sei o que é que se
ganha. A esse nivel sou critico, e ndo sei 0 que é que a escola ganha em ter 12 blocos para dividir por um
Departamento das linguas, por exemplo, nem sei se estou a falar correto, estou a falar decore, e quando nos
dizem que 6 tempos sao obrigatoriamente para a Lingua Portuguesa, porque é nao se faz logo esse exercicio
para os “estudos sociais” e para o Inglés. Porque é que esta escola tem que ter ai hora a mais ou hora a
menos e a escola de (agrupamento mais proximo), ou uma escola aqui em frente tem 1 hora a mais ou uma
hora a menos, mas ndo ¢ a todas as disciplinas, uma a cabeca esta livre. Este comentario é valido para as
tais “franjas” de liberdade que nos dao. Supostamente abre-se a boca de autonomia, de autonomia, mas é
uma autonomia envenenada. Eu sinceramente, ando @ muitos anos nisto, ndo precisava dessa autonomia
para nada. A escola ndo precisava dessa autonomia para nada. Nem é por ai que a escola, por ter mais 1
hora a Inglés, ou menos 1 a “estudos sociais”, ou mais 1 hora a Histéria no 3° ciclo e menos 1 hora a
Geografia que os alunos vao ter mais sucesso ou que vao ser diferentes dos outros, ndo €. Isso, nem sei
sequer se isso é autonomia, acho que isso ndo é autonomia. E uma forma de criarmos algum bulicio, alguma
inquietude aqui no interior da organizacado, de maus resultados, eu penso, que de maus resultados e se
quisermos, de criarmos constrangimentos locais. E o caso de eu ter de levar um educando desta escola para
aquela e chegar la e ter um curriculo um bocadinho diferente. Por que é disso que se fala, um bocadinho
diferente, e um bocadinho nao ¢ autonomia nenhuma.

Isto tem a ver com uma ideia que eu queria explanar e que foi colocada a volta da organizacao,..., eu nédo sei
se temos muito a ganhar com esta diferenciacao, nem sei se chega a ser diferenciacéo, € mais uma nuance
de podermos ter mais 1 horinha a Histdria, menos 1 horinha a Geografia ali, ou menos 1 de musica aqui,
mais 1 de Educacdo Tecnoldgica acolda quando o préprio normativo depois nos diz que cingir aos recursos.
Quer dizer, podemos escolher mas se tivermos professores, primeiro temos de os alocar. Portanto acho que
¢ um discurso formal que depois na pratica de esfuma e que nédo se traduz numa mais-valia notdria para a
escola, ai ndo vejo grandes virtuosidades nesta questdo de fazermos um bocadinho diferente, porque é s6
um bocadinho. Acho que s¢ teriamos a ganhar, em termos de acalmia, em termos de orientacdo, se
quisermos até curricular e de prosseguimento de acdes, se estas questdes fossem decididas centralmente.
Que houvesse depois uma componente técnica, ou tecnoldgica ou artistica de oferta de raiz ou matriz local,
muito bem, mas estamos a falar de uma alinea, apenas uma, ndo estamos a falar do inicio, tem 12, agora 6
vao para ali e 6 podem dividir para duas. Agora se 6 séo para dividir para duas, s6 pode ser 3/3, 4/2, 5/1
ndo, isto € uma coisa absurda. Isto para criticar aquilo que as escolas poderiam fazer mais, ou poderiam
fazer menos. As escolas ndo podem fazer nada porque estdo manietas superiormente, tém uma matriz,
espera-se que cumpram um determinado papel, espera-se....., e de facto ele vai sendo cumprido. Umas
vezes com melhor resultado, fruto dos clientes que nos entram por aquela porta para dentro, outras vezes
com resultados menos satisfatdrios. Um olhar externo, depois também ha a questdo da avaliacao interna e
da avaliacdo externa. Os exames que vulgarmente até vemos na praca publica, nos érgdos de comunicacdo
social, feitos por um grupo, por uma elite de iluminados que estdo fechados num gabinete ¢ uma coisa. E
enfim, a avaliacdo interna feita com algum critério, com algum cuidados em relacao aos conhecimentos que
sdo considerados essenciais, que foram transmitidos neste local e dos quais se espera que os alunos
apreendam os resultados ai sdo outros. E deste problema, porque eu acho que é um problema que estamos
a falar, é fazermos uma prova igual para os meninos do Colégio (...), para ndo falar do Externato (...) ou de
outro colégio qualquer de Lisboa, que nao conheco e que pode apresentar resultados excelentes e depois
juntam-nos todos. Sai & praca publica com os “rankings”, sai tudo, ou duma uma escola que tem 30% de
meninos de etnia cigana, por exemplo. Em relacdo a avaliacdo externa, nédo sei se havia outra forma de a
conseguir, agora 0 peso que pode ser, ou com que deve ser considerado, é que eu acho que devia ser
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relativizado.

Outro questao tema ver com “vetores de mercado”, como é que se caracteriza a interacdo com as escolas
circundantes, se ha problemas em termos de saida de alunos, e porque razdes é que isso acontece.....

Eu penso que esse é inevitavelmente o futuro, e ainda um futuro préximo. Eu acho que as escolas cada vez
mais, com a dimensdo do publico escolar, e se quisermos numa logica de mercado, com a diminuicdo de
clientes, vao ter que trabalhar e procurar o seu suporte e portanto vdo procurar, se calhar publicos
diferenciados, e eu acho bem, porque vao cumprindo uma missdo interessante, com certeza, pois se ela
existe é porque é interessante, se houver clientes é porque ndo é s o meio, e é porque vai marcando
territério. Isto que eu estou a dizer aplica-se rigorosamente a esta escola, pois ela ndo sendo uma escola
secundaria, certificamos alunos com o secundario nos EFA’s noturnos. Temos aqui todas as noites 8, 9
turmas. Esta escola de a uns anos a esta parte tem um bulicio noturno, nao digo idéntico, mas muito
aproximado a vida que tem de dia. Fomos ganhando se calhar algum traquejo e porque nao dizer também
ganhando alguma imagem no meio, ao ponto de as escolas profissionais de (sede do concelho), ainda agora
temos ai alunos em bolsa, que ndo tendo oferta formativa la, os encaminham para ca, e dos outros centros
de “Novas Oportunidades” e portanto temos tido essa mais-valia. Isto para dizer que, eu acho que as escolas
cada vez tém de procurar mais novas formas de estar na sociedade e novas modalidades de formacao.
Também ndo podemos inventar muito, mas algumas de facto estdo ai, estdo ao nosso alcance, e depois
depende das necessidades do meio, da forma como a mensagem ¢ passada, da imagem que é crida para os
cursos ...., esta escola em particular teve algum cuidado desde o inicio, e penso foi isso que foi dando
alguma seriedade aos cursos, em afetar a este ensino noturno, professores dos quadros que se
voluntariaram e que se disponibilizaram. Enfim acho que pelo que me dizem...., isso funciona ao inverso, &
para os ultimos horarios, para quem chega aqui ndo, aqui ¢ dificil encontrarmos um professor contratado a
noite, entdo sdo pessoas com muito capital de experiéncia muito significativo que abracaram esse projeto
desde o inicio e talvez, talvez ndo, seguramente |he conferiu alguma idoneidade no processo, e temos vindo a
repetir essa diferenca, porque acaba por ser uma diferenca com as escolas vizinhas. Todos os anos 8 ou 9
turmas, para o ano nao sei, estdo algumas ja constituidas, de dupla certificacdo inclusive, estamos a avancar
para a dupla certificacdo do ensino secundario, e ndo somos uma escola do ensino secundario. A Direcdo
Regional tem patrocinado e tem a apadrinhado esta iniciativa.

As ligacdes com 0 meio ao nivel das ofertas, se quisermos, alternativas, como a pouco fizemos referencia a
Educacao e Formacao de jovens, temos tido experiéncias interessantes, como o que esta agora a concluir ja
0 2° ou 3° curso de padaria e pastelaria, onde a parte pratica, se quisermos, ou técnica, tecnologica melhor
dizendo é desenvolvida precisamente nas instalacées da (unidade fabril de panificacao). E vizinho nosso e
desde o inicio, ndo nos faz favor nenhum atencédo, nao nos faz a nds ou ao ministério da educacao, pagamos
uma renda, estd tudo concertado com protocolos. Portanto nés servimo-nos é da fabrica, tem la os
monitores, sdo contratados por nos, pagamos o aluguer da fabrica e os alunos estdo la a fazer a parte
tecnoldgica. Eu penso, enfim sem querer exagerar, que este tipo de cursos, e que este tipo de jovens, saem
para o mercado de trabalho, alids temos as experiéncias ja do 1°, sdo absorvidos para o mercado de
trabalho, tém emprego. Agora nem sempre é facil promover cursos desta natureza e com esta particularidade
de fazerem formacao na propria fabrica, na padaria, e ainda por cima numa padariazinha pequenina embora
seja industrial ou semi-industrial (...). Estes alunos sdo formados em contexto laboral, estdo a fazer estagio,
0s do 2° curso neste tipo de ligacdo e de parceria. Ja tivemos também um de pichelaria, na pichelaria {....)
faziam a parte pratica ou tecnoldgica. E este tipo de parcerias, de integracdo no meio, de patrocinios de
programas no meio que eu acho que sao, podem ser, as mais-valias de qualquer escola, e tem de passar
necessariamente por ai no futuro. Uma escola que se feche, enfim, embora do ponto de vista fisico a gente
possa estranhar as grades, quer dizer, como tivemos a felicidade de ver uma escola com auséncia de grades,
fora de Portugal, mas em Portugal n6s vemos aqui as grades tal e tal, mas a escola ndo pode estar metida
para dentro das grades. Tem que cada vez estar mais voltada |a para fora porque senao entdo é que nao
temos forma de nos safarmos.

Uma questdo que entronca com as eventuais reclamacoes, a satisfacdo da parte dos pais em relacdo aos
resultados escolares, isso puxou-me agora para a ligacao escola — familia. Esse tipo de articulacdo acho que
também, para nos que andamos nisto a uns anos a esta parte, tem vindo, temos vindo a observar que essa
ligacdo € cada vez mais estreita e também cada vez no melhor sentido. Passamos uma fase onde os pais
nao queriam saber da escola, ou pouco queriam saber da escola. Depois onde os pais, de um momento para
0 outro, porque também o contexto nacional se quisermos, as proprias politicas educativas, enfim forcou a
abertura e portanto os pais, agora ja estou eu a se calhar a exagerar um bocadinho, mas € a ideia que eu
tenho, forcou a abertura das portas da escola aos pais e 0s pais por sua vez sentiram-se muito protegidos e
passaram de uma de colaborantes quase a fiscais, ou a questionar tudo e todos ndo é? E neste momento
penso que essa fase ja passou e 0s pais vém muito mais a escola, através dos seus movimentos
representativos, como uma estrutura onde tém que dar as maos e com tém que colaborar, do que tém que
fiscalizar e que tém que criticar. Sendo que nao se justifica também entrar nesse cabimento, ndo podemos
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tomar a mal, alids ainda agora saiu daqui o presidente da Associacdo de Pais desta escola, para tratar
questdes, a instituicdo de uma prémio, no caso, era disso que estavamos a falar, premiar uns alunos no final
do ano. Mas mostra bem a abertura e o papel que os pais tém hoje em relacdo ao que tinham a 10 anos, e
entdo muito diferente do que tinham & 20 anos atras, em que so vinham a escola quando eram chamados,
ou quando a coisa corria mal, ou uma vez por periodo para vir buscar a fichas das notas, porque
formalmente parecia mal se nao fosse la buscar a ficha.

Ha alguma resposta da escola com alunos de maior dificuldade, além dos CEF, PIEF, PCA? Como é que sao
tratados casos especificos de alunos que apresentem alguma dificuldade e que ndo se enquadrem em
nenhuma destas situagdes?

Nos temos tido, eu ia dizer a sorte, mas nestas coisas ndo ha sorte, temos tido de facto um olhar justo por
parte da Direcdo Regional, que perante o nosso apelo e a forma como ele é feito, nos tem facultado a
colaboracdo de uma psicologa neste agrupamento, e portanto, isto para dizer que, esses casos de facto que
merecem tratamento, atendimento, uma analise, um adaptacao curricular sdo, acho que posso arriscar a
dizer que sado devidamente amadurecidos, sd@o conhecidos, € uma das vantagens de estarmos em
agrupamento, temos esses casos sinalizados desde o Pré-escolar, e portanto mesmo nao estando a psicéloga
ao servico desses niveis de ensino, ela esta ao servico do agrupamento e portanto presta-se a esse servico.
Ela sabe qual é a missdo do cargo que tem ca dentro, e nds temos os casos sinalizados e diagnosticados
desde o pré-escolar. Para cada aluno que necessita de um tratamento especial, nds tentamos encontra-lo.
Ainda gora recebemos um aluno que veio sinalizado pelo tribunal de menores, comissao de protecdo de
menores, um caso complicadissimo de entrega do poder ...., enfim, do mitido aos avos, sdo casos de alunos
que trazem um trajeto de vida, sao alunos problematicos, a todos os niveis, mas perante situacdes dessas a
primeira coisa que acionamos € logo o aconselhamento e o estudo por parte dos servicos de psicologia
perante o dossié que o mogo traz atras dele e depois de uma série de medidas cautelares em termos de
vigilancia, de enquadramento, de acompanhamento, que tentamos procurar que sejam o mais adequado
para estas situacoes.

Em termos de turmas assim sinceramente, acho que ndo. Acho que esta escola, como estava tentado a
dizer, como todas as escolas publicas, e nao vou ser injusto ao ponto de dizer que nenhuma particular ou
privada conseguiria dar, pode uma ou outra, mas regra geral isto aplica-se as escolas publicas, somos
confrontados com estes casos de, ou individuais, de alunos portadores de comportamentos desviantes,
necessidades educativas especiais, ou até o caso de grupos turma que merecem uma atencdo, um cuidado
especial e ai 0 que podemos fazer é aquilo o que fazemos por exemplo em relacéo as turmas PIEF. Tentar
mais uma vez, tal como disse a pouco para a noite, é tentar escolher um grupo de docentes que se revejam,
ndo é imposto é negociado, sdo preparados para aquele grupo de alunos e portanto abracam aquele projeto.
Inicialmente um ou outro ndo gosta muito da odeia, tenho que o reconhecer, mas avanca o projeto e depois
no fim identificam-se com ele e dizem OK, tudo bem. Nao é aquilo que mais gostavam, mas apresentam o
resultado com aquilo que é possivel, e penso que se reveem naquele trabalho e gostam.

Tivemos a poucos dias uma visita dum lider parlamentar a proposito de algum questionamento que havia
sobre as turmas PIEF precisamente e esses colegas tiveram ocasido exatamente de passar esse testemunho,
nado todos se sentiram motivados, mas agora que se reveem no projeto e o abracam e véo até ao fim com
ele. Mas sempre escolhidos, nunca fica para os ultimos horarios, nem para miniconcursos, nem nada, ¢
gente ca dos quadros, que é motivada a abracar aquele projeto.

Como diretor, qual a percecédo que tem sobre a opinido publica da qualidade da escola?

Eu ndo sei como vou responder, porque primeiro nao tenho, foi uma coisa, ¢ um espeto que nunca me
despertou assim uma curiosidade extrema. Eu penso que a escola foi marcando o seu ritmo, foi marcando a
Sua presenca através das suas dinamicas no trabalho mais ou menos continuado, dentro destas logicas de
responsabilizacéo, de partilha, de abertura ao meio, aos pais, a sociedade e poderei ter alguma vantagem ou
estar a lavrar em algum erro de facto. Quando as pessoas estdo muitos anos no mesmo lugar, na mesma
escola ...., pode ser uma virtude e pode ser um defeito. Posso estar iludido, posso estar a pensar que a
escola tem uma dinamica que é aceitavel e que é bem vista ou razoavelmente aceite pelo meio, ou entédo
enfim, posso estar a lavrar em erro, a hibernar e enfim, como a avestruz com a cabeca enterrada na areia.
Nunca parei para pensar nisso, sinceramente, maduramente porque a ideia que eu tenho, e essa é mais de,
do diadlogo que tenho através dos movimentos representativos dos pais, da associacdo de pais, um dialogo
permanente, constante, mais ou menos formal ou informal, como quisermos, a ideia que eu tenho do corpo
docente, nomeadamente de um ou doutro colega que, esta escola tem um quadro muito estavel, estamos
quase todos a ir para a reforma e quase todos nos conhecemos, entra um ou outro novo em cada ao, mas
tem um quadro muito estavel, e isso leva a trocar ideias com outro que chega de novo, que nos diz que vem
de escolas de cidade e tal, e que se sentem particularmente confortaveis aqui. Em relacéo ao,...., eu nédo digo
que é em relacdo ao meu trabalho ou ao trabalho da escola, € em relacdo ao bulicio digamos, ao modelo
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organizacional que é instituido, ndo é? Ha muita informalidade, que ¢, que funciona como chapéu a todos os
nossos procedimentos, de facto, eu acho que se ha alguma coisa de que podemos ser acusados, é de
sermos em muitos procedimentos, de,....., ndo complicamos, isso tenho a consciéncia, ndo complicamos
muito, fazemos aquele trabalho de sapa que é feito, tem de ser. Quando nos mandaram este ano
desburocratizar as papeladas, aqui ja estava desburocratizado ha muito tempo, muitos documentos ja tinham
ido pelo rio abaixo ha muito tempo para nos. Claro que se corre alguns riscos, eh pa, quem ja esta ha muitos
anos nisto se calhar gera-se esta rotina e depois se calhar quando surge uma janela de oportunidade,
ninguém questiona ..... , acredito que sim, se calhar se estivesse a dois ou trés anos, tinha que seguir, ou
estava preocupado em seguir tudo aquilo. Formalidade quanto baste, de facto, com seguranca, tem que
haver seguranca nos nossos procedimentos, mas de facto ha colegas que me espelham essa imagem, que
chegam aqui, que acham que passando para os alunos, que os alunos que nao sao aquilo que nos as vezes
pensamos que sdo. Digamos os aspetos que as vezes a nds no chocam, o berrar, um palavrao, enfim, € um
tipo de agressividade, se quisermos aquilo que nos as vezes vemos como agressividade e tal mas que esta
longe de chegar ao tipo de agressividade das escolas da cidade. Dizem-me, eu nao tenho essa experiéncia,
estou aqui a 20 anos, nao tenho essa experiéncia, mas dizem que os tipos de agressividade la sdo bem
piores e a atencdo que os alunos exigem |a é bem maior do que aqui e portanto o facto de jogarem a bola
aqui no campo e soltarem uma série de palavrdes, ou de baterem com a bola num cesto quando ndo podem
e deviam estar ao lado. Este ano, ainda agora estava a comentar com o presidente da associacdo de pais,
recordo-me de termos aplicado uma pena disciplinar de suspensdo a um aluno. Costumamos dizer que a
vantagem de estarmos aqui é que também ja conhecemos, pelas razdes que disse, 0s alunos problematicos
e portanto ..... , direi que este ano é uma acalmia medonha. Temos 3 ou 4 casos sinalizados, sad
acompanhados pela psicologa, sabemos que tém problemas de natureza familiar e do meio, e é sobre eles
que incide a nossa acdo, a nossa atuacao, preventiva, pela pedagogica no inicio, quando é preciso dizer-lhe
que abusaram um bocado as regras. Este ano foi um 1 e nos ultimos anos ndo me recordo sequer de ter
aplicado a pena de suspensao de escola aos alunos. Isto para dizer o qué, ndo sei se € um bom sinal, se ¢é
um mau sinal, se é sinal que estamos a fazer bem, se é sinal que estamos a fazer mal, se estamos a ser
condescendentes de mais, se estamos a formar ou se estamos a distorcer a formacao que os alunos devem
ter, nao sei.

Como diretor como carateriza a qualidade do servigo educativo prestado pela sua escola?

A qualidade do servico educativo, eu nem tenho duvidas, genericamente é muito satisfatoria, muito
satisfatoria, agora pode ser melhorada. Essa é a nossa grande luta sempre nos Conselhos Pedagogicos,
principalmente nos Conselhos Pedagogicos. Eu acho que ha elementos que fazem parte da estrutura e que
sao fundamentais nesta dinamica de melhoria, que sdo as liderancas intermédias, os coordenadores de
departamento, e a esse nivel acho que nesta, como penso que é do senso comum, como em qualquer
pessoa responda desta forma, nés podemos sempre melhorar e devemos sempre melhorar, eu reconheco
que enfim, noés ndo somos eternos como diz o povo e reconheco que alguns de nds, se calhar a comecar por
mim, estou ha muitos anos nisto, as tantas alguém com sangue novo mais arejado poderia implementar
dindmicas mais vivas, mais acutilantes, e 0 que se aplica a mim, aplicar-se-a atualmente a um ou a outro
coordenador de departamento ou outro elemento do Conselho Pedagdgico, mas isso era para passarmos do
muito satisfatério para o excelente, se calhar, ou para o muito bom. N&o vou dizer que....., temos muitos
anos de experiéncia, estamos ha muitos anos nisto, temos rotinas adquiridas, tentamos fazer um esforco de
melhoria da acdo do nosso quotidiano, uns conseguem-nos melhor e mais frequentemente, outros menos,
mas nado quer dizer que, enfim estejamos ja todos, que alguns de nos estejam ja num patamar de inutilidade,
ndo é isso que eu quero dizer. Agora eu acho que se pode sempre melhorar e é isso que nos, pelo menos a
mim € isso que me orienta a todos os niveis.
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Modelo /menus Resultados: Avaliacdo : “Este Agrupamento, ade ser, enfim um discurso repetido, e é bem verdade que ¢ repetido, cada um tem a sua
(infuséo / Imposicao) Interna / avaliacdo : especificidade e as suas,...., 0 seu contexto, mas com maior, penso eu, com maior propriedade nos podemos
Nivel societal externa aplicar essa maxima a este Agrupamento” (entrevista Ag05)

Norma /Padréo / Valor

Estado educador /
avaliador

Performatividade

Reflexividade

As escolas nao podem fazer nada porque estdo manietas superiormente, tém uma matriz, espera-se que
cumpram um determinado papel, espera-se....., e de facto ele vai sendo cumprido. Umas vezes com melhor
resultado, fruto dos clientes que nos entram por aquela porta para dentro, outras vezes com resultados menos
satisfatorios. Um olhar externo, depois também ha a questdo da avaliacdo interna e da avaliacdo externa. Os
exames que vulgarmente até vemos na praca publica, nos érgaos de comunicacdo social, feitos por um grupo,
por uma elite de iluminados que estao fechados num gabinete ¢ uma coisa. E enfim, a avaliacdo interna feita
com algum critério, com algum cuidados em relacdo aos conhecimentos que s&o considerados essenciais, que
foram transmitidos neste local e dos quais se espera que os alunos apreendam os resultados ai sdo outros.
(entrevista Ag05)

Infusédo de valores

“Portanto por isso € que eu sublinho que estamos a falar em termos de resultados de exames nacionais, néo
estamos a falar de outro tipo de resultados. De qualquer forma em termos de resultados escolares, eu vejo
resultados escolares ndo s6 em termos de avaliacdo final dos alunos (...). Quando nés estamos a falar em
resultados, estamos so a falar neste caso em avaliacdo externa, exames do 9° ano,....(entrevista Ag01)

“ndo gosto de falar em rankings, mas é sempre um ponto (.) que ndo se consegue contornar. Também
relativamente ao Concelho e {(..), € 0 Unico, a Unica medida que temos, ndo é?” (entrevista Ag06)

“(...) estamos a falar dos exames nacionais do 9° ano, a partir de agora, talvez do 6° ano, podemos falar
também do 6°, provas de afericdo, mas relativamente aos exames nacionais, desde esse primeiro ano até agora,
nos em 2010 tivemos “Bom” nos resultados no dominio dos resultados em termos da Avaliacdo Externa da
Inspecéo Geral de Educacédo, mas no ano seguinte, ficamos em segundo lugar do ranking, e eles passaram a ser
comparaveis aos resultados internos e este ano ultimo, ficamos no primeiro lugar dos resultados, temos vindo a
melhorar os resultados dos exames nacionais...” (entrevista Ag01)

“A propria avaliacdo (....), devo referir que nos fizemos uma avaliacdo externa, que é feita pelo “Programa
AVES”, que é realizado pela Fundacdo Manuel Ledo. Ainda este esta semana ca, um dos responsaveis por esses
inquéritos, veio falar com alguns professores que queriam colocar-lhe algumas questdes, € veio, portanto, fazer
esse “feed-back”, fazer essa resposta.” (entrevista ES01)

Carater simbdlico dos
resultados dos exames
Programa de  Avaliacdo

Externa das Escolas como
instituicdo que impde e
legitima valores e significados

Valores

Expectativa ~ (normas)
/outros valores que a
escola infunde

Outros resultados
“capital cultural”

Aluno
“coprodutor

como

“quando falamos em resultados, nés falamos nos académicos, mas também falamos nos outros. Cria-se um
clube de patinagem, os alunos conseguem logo na primeira prova tirar um primeiro prémio duas vezes, mais um
segundo, mais um terceiro. Isso é importante que se torne visivel para os préprios pais, para os proprios alunos,
é um sucesso.” (entrevista Ag01)

“A nivel de resultados, {....) € 0 que temos. Mas em termos de imagem da escola, do que faz, ¢ uma escola que
tem muitas iniciativas, muitas atividades, sistematicamente é mencionada na comunicagéo social, local (.) por
causa das atividades gue fazem. Eu seu que as pessoas olham este agrupamento como sendo uma referéncia.




Dimensbes tedricas de Analise

Niveis de
Analise

Perspetiva neo-
institucional

Temas / Padrdes
Chave

Citacdes

Comentarios (Interpretagdo
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Eu tenho essa ideia, alids as pessoas dizem-me isso.” (entrevista Ag06)

“Esta escola, e 0 agrupamento, mas esta escola sobretudo, teve uma imagem muito negativa no passado, e €
muito mais dificil combater algo negativo do que partir do zero, nao é? Porque a excecdo, demora muito mais
tempo, e nunca se consegue esbater aquilo que é a imagem negativa seja do que for. Além de dificil, nunca é
conseguido integralmente, mas a imagem que a escola tem neste momento, na comunidade, € muito positiva,
sem dlvida nenhuma. Temos o feedback disso a muitos niveis. A nivel dos pais, da preferéncia que tém pela
escola, da vinda de alunos de colégios particulares, desde (....... ) que vém para aqui porque querem vir e
escolhem esta escola” (entrevista Ag04)

“Eu acho que nds temos algumas coisas, muito positivos, até alguns de encher o olho, néo é, e fazem com que
as pessoas tenham uma boa opinido acerca de nds, por exemplo, na (atividade concelhia) participamos com
quatrocentos e tal alunos, como figurantes, parecendo que nao, € uma atividade, essa ou outras que vamos
realizando por ai, vai fazendo com que os pais, nédo falo s6 das atividades, mas falo também do tratamento, da
deferéncia que os professores tém com os pais.” (entrevista Ag02)

“Em termos de resultados, noés, como disse ja anteriormente, estamos bem, temos que continuar bem e
melhorar ainda mais. E para isso que estamos a trabalhar, mas realmente, os resultados tém a ver também
com ..., estdo interligados exatamente com esta imagem” (entrevista Ag04)

Imagem da escola

Pais

“Depois onde os pais, de um momento para o outro, porque também o contexto nacional se quisermos, as
proprias politicas educativas, enfim forcou a abertura e portanto os pais, agora ja estou eu a se calhar a
exagerar um bocadinho, mas € a ideia que eu tenho, forcou a abertura das portas da escola aos pais e os pais
por sua vez sentiram-se muito protegidos e passaram de uma de colaborantes quase a fiscais, ou a questionar
tudo e todos néo é? E neste momento penso que essa fase ja passou e 0s pais vém muito mais a escola, através
dos seus movimentos representativos, como uma estrutura onde tém que dar as méos e com tém que
colaborar, do que tém que fiscalizar e que tém que criticar” (entrevista Ag05)

Pais  como
impdem
organizacao

atores  que
normas na

Medidas
implementadas pela
escola face a

necessidade de
melhoria dos
resultados

“No fundo o que aconteceu é que acabamos por ficar todos mais sobrecarregados. Note, que teve que haver
uma redistribuicdo de cargos, havia pessoas que nds tinhamos crédito horario, e conseguiamos que ndo desse
determinada atividade letiva, para desempenhar determinado cargo, e deixamos de poder fazer isso, pois ndo
temos horas disponiveis. Acabou por sobrecarregar, e ter que mudar algumas pessoas que estavam com alguns
cargos, e que estavam a ser bem desempenhados. Portanto, ndao foi uma questdo de necessidade,
propriamente de ajustar a pessoa, ou o0 cargo a pessoa, (...). Por outro lado a sobrecarga € maior, por exemplo,
do ano passado para este ano, perdemos um adjunto, e perdemos horas de acessoria. O que significa que todas
as outras pessoas tem de estar mais disponiveis, mesmo com sobreposicdo de atividades, com sobrecarga
mesmo de trabalho. E um facto, no fundo faz-se mais, cada um vai ter de fazer mais, porque ha menos.”
(entrevista ESO1)

“essa autonomia ndo trazia nenhuns problemas em termos de recursos e dava-nos mais liberdade em
enquadrar a turma de acordo com questdes pedagdgicas e nao so6 administrativas. Neste momento n6s estamos
muito limitados por normas administrativas e nds dentro da possibilidade, e isso € que impera, 0s normativos,
quer dizer, é assim e depois vocés ficam outra autonomia, mas nao temos muita autonomia.” (entrevista ES02)

“Em termos legais eu penso que nos poderiam dar autonomia neste aspeto, as ordens que temos € que todos
0s horarios tém de estar completos, o Ultimo é que pode estar incompleto. Porque é que ndo temos autonomia,
desde que seja 0 mesmo numero de horas atribuidos aquele grupo, gerimos aquele bolo, nao é? Se temos 62
horas, porque € que aquele tem que ter 22, 22 e 0 outro o restante. Porque é que se afinal ndo vamos

Adequacéo da organizacéo




Dimensbes tedricas de Analise

Temas / Padrdes

Comentarios (Interpretagdo

N|ve'|s. de Pe.zrsp.etw.a neo- Chave Citacdes Critica e reflexdo)
Analise institucional
acrescentar custos, porque € que ndo temos autonomia de, se sabemos que aquele grupo tem aquelas horas....,
porque ai era mais possivel gerir melhor a distribuicao. Porque aquele colega que as vezes ficou com um horario
incompleto, dava-nos jeito 2 ou trés com incompleto e ele com mais uma turma” (entrevista ES02)
Campo Ha 3 anos estavamos situados, no Concelho em 3° lugar” (entrevista Ag06) Carater simbolico dos
Organizacional B o~ . . ) :
“Alias em termos de contexto de escolas, contexto da regido, nos, e considerando os rankings com todos os faﬂ/f/ngs
Populaco seus defeitos, que também tém, situam-nos, estes rankings, situam-nos num patamar a frente de todas as Ni .
- escolas ca de (....) [identificacdo localidade] e ndo sd, mesmo a nivel de distrito” (entrevista ESO1) ivel concelhio
organizacional
“Os nosso resultados em relacédo a media nacional, no caso dos intermédios a média NUT, porque sabemos, o Publicacéo de ran/f/ngs
GAVE da-nos esse dado, também ¢é trabalhado em relacdo & questéo das metas. Os resultados é em relacdo as | nacionais
metas, as médias nacionais e tentamos estar dentro do contexto e que estamos, ndo é? Pesando sempre o
contexto que (eehhh), ndo é. Essa meta que nds definimos da escola ndo pode ser muito ambiciosa. | Variabilidade tempo /
Provavelmente uma escola doutro contexto sera mais ambiciosa” (entrevista ES02) contexto socioecondmico
“E preciso ter em atencio o niimero de alunos examinados, por que quando se faz referencia ao [conservatorio o .
. o o ) ] ) . N° de alunos publico /
..... ], so levam meia duzia de alunos a exame, numa disciplina que ¢ Portugués, portanto ai nem sequer é )
significativo, nem podera ser comparavel, ndo €, penso eu, e de facto também se faz essa referencia que no é privado
comparavel quando estamos a falar de meia duzia de alunos e numa disciplina e ndo de todo o resto”
(entrevista ESO1)
“vetores de mercado” : A escola publica, tal como nés a vemos inscreve-se neste paradigma de ter que prestar um servico publico, de
ndo poder selecionar clientes, de ter que ter as portas abertas para todos, e depois fazemos o melhor que
aracter composito da | podemos. Ha anos de "colheitas" excelentes, como foi esse ano anterior ao das mestas 2015, ha anos que néo
organizacdo escola” i sdo tdo bons e ha anos assim- assim. Tem havido um esforco de facto muito grande, isto parece que andamos
(Estevao ....ja citado) todos a remar contra a maré, mesmo assim tem havido um esforco muito grande. (entrevista Ag05)
“Eu todos os anos chego a setembro e digo assim, no ano passado tinhamos X alunos no primeiro ano, X alunos ~ )
“capital cultural” no pré-escolar, este ano temos X, e verifica-se o qué? No primeiro, no segundo, no terceiro ciclo, verifica-se que Reducdo do numero de
T —— reduz sempre. Eu acho que aqui, mas isto ¢ um problema demografico, ndo tem a ver ...., e a dias quando o i alunos
produtor” senhor Diretor regional nos chamou, que nos queria preparar (....), comecou por introduzir,...., a dada altura
referiu que daqui a sete ou oito anos temos menos 700000 alunos no sistema. Isto é preocupante.” (entrevista
Ag02)
Mecanismos Espaco de | “alias (neste concelho) (.) tem havido sempre uma colaboracdo muito préxima entre as direcdes, nds reunimos interdependéncia /
isomorficos miméticos interdependéncia periodicamente tratamos alguns assuntos em comum” (entrevista Ag06) colaboracao
“os Diretores reiinem com alguma periodicidade, para fazer também a afericdo em termos de procedimentos
gerais e monitorizagdo também do que sdo as praticas das varias escolas, porque era muito comum ouvir "ai na
escola tal faz-se assim, na escola tal fazse assado e na outra fazse doutra maneira" e portanto nds L. . L.
combinamos entre todos e aferimos os procedimentos ara haver alguma homogeneizacdo em termos do que ¢ a Conwcgao / hlpOCI’ISIa
escola A, B e C. depois claro, cada uma tem dindmicas prdprias e isso ai ja tem a ver com a organizagéo interna
propria de cada uma, mas em termos globais ha esta preocupacéo.” (entrevista Ag04)
Organizagéo Resultados “termos de valor acrescentado em relacdo a todo o ponto de partida que nés sabemos que temos com o | “Valor acrescentado”

diagndstico que fazemos aos nossos alunos quando eles chegam aqui ao nosso agrupamento, desde o pré-
escolar até ao 9° ano.” (entrevista Ag01)

“igualdade de oportunidades

”
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Estado educador “que ja ndo sei se estamos obrigados ou nao a cingirmo-nos a ele, nés continuamos a té-lo como nossa . Equidade
Emancipacao orientacdo, das metas 2015, nos nesse ano, no ano terminal de 9° ano tinhamos niveis de insucesso de 3,5%,
Norma salvo erro. Recordo-me que foi talvez o ano de melhor “colheita” em termos de ano terminal de ciclo, em que
tivemos um sucesso tremendo naquelas turmas do 9° ano. Mas como em educacao, eu penso que estas coisas,
Nivel societal enfim, ndo s&o tdo mecanicas como outro tipo de aritméticas que temos que fazer.” (entrevista Ag05)

Pilar cognitivo

“representacao
simbolica”

Pilar normativo

Metas como valor ou
padréo a seguir

Valor simbdlico da
performatividade

“Porque havia efetivamente no tempo da senhora ministra Lurdes Rodrigues umas metas para 2015 que com
esta nova politica (.), para ja ninguém nunca mais falou nas metas, e depois (.), nés na altura estabelecemos
metas para 2015, e tinhamos isso tudo bem esquematizado, precisamos de fazer isto e aquilo, para que em
2015 atinjamos esses objetivos, que era uma melhoria de ndo sei quantos por cento e ndo sei que mais. Ora
bem, com a mudanca de politica da educag&o, eu creio que estas metas ja foram todas ao ar. Isso néo ha (.),
aqui ndo ha mais metas, e mais ainda, também nao era possivel cumprilas com (.), até que pra ja foram
introduzidos dados novos, passa a haver exames no 6° ano, que néo existia, ..., um dia deste passa a haver
também no 4° e depois (.) 0 gau de exigéncia também, parece-me a mim, que vai ser maior. Portanto uma coisa
& cumprir metas com determinado programa e outra coisa é cumprir as mesmas metas que ja ndo tem nada a
ver com aquilo. Para mim isso foi tudo esquematizado, tinhamos isso tudo preparado mas neste momento
vamos ter que repensar tudo. As metas 2015, na minha opinido, ja morreram” (entrevista Ag06)

“A escola como todas as escolas, foram obrigadas a estabelecer metas, dentro do programa 20 / 15. Nao sei
se é assim que se chama ja. Mas, e portanto tem essas metas estabelecidas. De qualquer modo essas metas
estavam estabelecidas para uma determinada conjuntura, agora estamos numa conjuntura completamente
diferente, pelo menos em termos do que sdo as orientacoes da tutela. A tutela ao introduzir agora exames no 6°
ano, ao vir introduzir exames no 4° ano para o ano, esta a dar sinais, e para além dos sinais que vai dando, seja
nas reunides informais sejam em entrevistas que se vao ouvindo, seja aquilo que comeca a ser um pouco o
sentimento sobres estas novas politicas, parece que estamos aqui numa fase em que é preciso exigir, exigir. Da
outra fase anterior dizia-se que se exigia pouco, exigia pouco ....... Portanto estd a mudar a conjuntura, nao sei
se as metas propostas serdo agora umas realistas para um novo modo de atuar, pelo menos da tutela. Mas
como normalmente a tutela € que marca o ritmo, e tem de marcar, com certeza que as escolas véo ter de se
ajustar. Portanto vamos ver se as metas estdo estabelecidas no ambito desse programa e desse projeto do
"10/15", se estdao adequadas, e este ano vai ser o primeiro sinal.” (entrevista Ag03)

Programa metas 2015

Meta como valor normativo

Para o pilar cognitivo

Mudanca de paradigma /
performatividade

Qualidade do servico
educativo

“Eu creio que esta escola esta bem vista, ou seja, independentemente (.), ou tirando os resultados escolares
que nem sempre sdo os melhores, mas também devemos ter que ver a zona geogréfica onde estamos
inseridos, porque € muito mais dificil obter resultados com os nossos alunos do que numa escola do centro de
(sede do concelho) onde tem pessoas, onde os pais tém outro tipo de formacéo.” (entrevista Ag06)

Eu penso que a escola foi marcando o seu ritmo, foi marcando a sua presenca através das suas dindmicas no
trabalho mais ou menos continuado, dentro destas légicas de responsabilizacéo, de partilha, de abertura ao
meio, aos pais, a sociedade e poderei ter alguma vantagem ou estar a lavrar em algum erro de facto. Quando as
pessoas estao muitos anos no mesmo lugar, na mesma escola ...., pode ser uma virtude e pode ser um defeito.
Posso estar iludido, posso estar a pensar que a escola tem uma dindmica que é aceitavel e que é bem vista ou
razoavelmente aceite pelo meio, ou entdo enfim, posso estar a lavrar em erro, a hibernar e enfim, como a
avestruz com a cabeca enterrada na areia (entrevista Ag05)

Contrapor gerencialismo /
pilar cognitivo......ver Ag04

Mecanismo isomérfico

tipo de resposta

“Atualmente nota-se um ajustamento, até talvez fruto de uma certa harmonizacdo da forma como se aplica a
avaliacdo, como se trata a avaliacdo entre o segundo e o terceiro ciclo, acho que foi feito ai um grande esforco
para que néo se transportem os problemas do 2° ciclo, e se chutem para debaixo do tapete para o 3° ciclo, e ao

entre 0
sao  0s

Harmonizacao
referencial  que
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institucional?

Converséo institucional

Mecanismo mimético

mesmo tempo o 3° ciclo assumir também que a avaliacdo faz parte também do processo de
ensino/aprendizagem e que as encare também de outro modo” (entrevista Ag03)

“podemos dizer que em termos de avaliacdo externa estamos talvez melhor que em avaliacdo interna, somos
mais exigentes internamente que os exames” (entrevista Ag03)

“Na avaliacdo externa estamos sempre muito melhor, talvez fruto por estarmos pior na avaliacdo interna,
efetivamente ndo temos casos de situacoes abaixo das médias nacionais, temos casos de situacdes muito acima
das médias nacionais nos exames do 9° ano, com excecao do ano passado. Foi o Unico ano em que, desde que
ha exames, em que nos tivemos ali, a nivel da Lingua Portuguesa, um problema que ainda nao esta muito bem
explicado” (entrevista Ag03)

“Relativamente aos dados da avaliacdo interna, eles tém vindo a melhorar nos ultimos tempos, portanto das
duas, uma, ou na avaliacéo interna tem havido aqui, de acordo com os critérios definidos, ndo tem havido tanta
exigéncia, ou tem havido muita exigéncia nos resultados da avaliacéo externa” (entrevista Ag06)

resultados dos exames e a
avaliacao interna das
disciplinas

Articulacao entre ciclos

Uniformizacao de critérios

Hipocrisia institucional
por parte do nivel a que

Gerencialismo
“Qualidade Total”

“estratégia delineada
a priori’

“foi quando vim para ca, vai fazer portanto 10 anos, e a evolugao tem sido muito positiva. Os resultados eram
realmente muito fracos, basta pensar nos exames em 2005, em que houve de facto uma razia muito grande
relativamente aos resultados anteriores, que nao havia avaliagdo externa, e que nesse ano foi 0 ano de prova,
digamos assim. Depois disso, a aprendizagem dos alunos também se faz em termos de experiéncia, portanto,
preparagdo para o exame, o créscimo de responsabilidade, a experiéncia nessa area também para os
professores, ja com os referentes externos, que foram trabalhados, que vieram ajudar, e os resultados tém vindo
a subir. Sem duvida nenhuma.” (entrevista Ag04)

“Se calhar vou dizer aqui uma coisa que € politicamente incorreta, eu ndo sei se € bom ou se ¢ mau, aquela
ideia de dizer que se definem determinadas normas a nivel nacional e depois salve-se quem puder, e & normal
que se criem tensoes, as vezes com muito maus resultados, tensoes internas ao nivel da escola, nos préprios
departamentos, em busca destas solugoes, enfim, milagrosas que sinceramente nao sei o que é que se ganha.
A esse nivel sou critico, e ndo sei o que é que a escola ganha em ter 12 blocos para dividir por um
Departamento das linguas, por exemplo, nem sei se estou a falar correto, estou a falar decore, e quando nos
dizem que 6 tempos séo obrigatoriamente para a Lingua Portuguesa, porque é nao se faz logo esse exercicio
para os "estudos sociais" e para o Inglés. Porque é que esta escola tem que ter ai hora a mais ou hora a menos
e a escola de (agrupamento mais préximo), ou uma escola aqui em frente tem 1 hora a mais ou uma hora a
menos, mas nao ¢ a todas as disciplinas, uma a cabeca esta livre. Este comentario é valido para as tais
"franjas" de liberdade que nos dao. Supostamente abre-se a boca de autonomia, de autonomia, mas ¢ uma
autonomia envenenada. Eu sinceramente, ando a muitos anos nisto, ndo precisava dessa autonomia para nada.
A escola nao precisava dessa autonomia para nada. Nem é por ai que a escola, por ter mais 1 hora a Inglés, ou
menos 1 a "estudos sociais", ou mais 1 hora a Histdria no 3° ciclo e menos 1 hora a Geografia que os alunos
vao ter mais sucesso ou que vao ser diferentes dos outros, ndo é. Isso, nem sei sequer se isso € autonomia,

Preparacdo para o exame
como fruto da experiéncia
que se foi adquirindo

Ver Scott p.25

Discurso critico quanto as
normas e as franjas de
autonomia

Defesa do carater
gerencialista como forma de
evitar tensoes

se situa o ministerio acho que isso ndo é autonomia. E uma forma de criarmos algum bulicio, alguma inquietude aqui no interior da | Eficacia e eficiéncia do
quando se refere a organizacdo, de maus r’esultados, eu penso, que de maus resultados e se quisermos, de criarmos sistema
autonomia constrangimentos locais. E 0 caso de eu ter de levar um educando desta escola para aquela e chegar la e ter
um curriculo um bocadinho diferente. Por que é disso que se fala, um bocadinho diferente, e um bocadinho nao ) )
ou ¢ autonomia nenhuma.” (entrevista Ag05) Necessidade de acalmia
“Portanto acho que é um discurso formal que depois na préatica de esfuma e que néo se traduz numa mais-valia para:
Forma de notdria para a escola, ai ndo vejo grandes virtuosidades nesta questdo de fazermos um bocadinho diferente,
endoutrinamento porque é sé um bocadinho. Acho gue s6 teriamos a ganhar, em termos de acalmia, em termos de orientacdo, | Adaptacédo (rotinizacdo)
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N|ve'|s. de Pe.zrsp.etw.a neo- Chave Citagdes Critica e reflexdo)
Analise institucional
se quisermos ateé curricular e de prosseguimento de acdes, se estas questoes fossem decididas centralmente. | necessaria dos esquemas
Que houvesse depois uma componente técnica, ou tecnologica ou artistica de oferta de raiz ou matriz local, cognitivos
muito bem, mas estamos a falar de uma alinea, apenas uma” (entrevista Ag05)
Justificacdo dos | “temos um contexto ,(.) proprio que induz para anos melhores, para anos piores consoante a variavel que © Contexto Organizacional (ver
resultados resulta dos, enfim, do maior ou menor sucesso (...). Isto para chegar aquilo que Ihe ia dizer, o que temos visto &,
L P ) } - Melo [2009])
ou que temos assistido € anos de melhor “colheita” ou até de boa colheita, passo a expresséo porque se calhar
Escola Publica & um bocado forcada aplica-la aqui” (entrevista Ag05)
Logicas de acio “E por isso que eu dizia que ha anos onde os resultados de facto sdo melhores, porque os alunos vém melhor
Légicas internas prepa'rados, porque vém de familias com out'ro suporte, porque o contexto social e econ(’)mico € mais ou menos
Legitimidade Logicas externas (ver favoravel,~00|sas QO Senso comum que nado é preciso estar a(?yw a rep_etlr. Mas quando da por aqui a diferenca,
Institucional Barroso et. al. ou as razoes da diferenca que temos de um ano para o outro.” (entrevista Ag05) Confrontacdo entre
PiIar_ Normativo / Pilar “Os resultados, ndo sdo aquilo que a gente quer, e estou tentado a dizer que ndo serdo nunca o espelho de uma “Obrigacéo Social” e
cognitivo de uma reta ascendente no sentido da melhoria, porque efetivamente os alunos nao sdo os mesmos todos os “ .
Atividade humana Caracter  composito | anog. E as familias ndo sao as mesmas, e portanto a escola ndo vai ter uma prestacio em continuo.” (Entrevista | ** contexto social €
Conhecimento da organizacdo | pg0s) econémico”

Hipocrisia institucional

“oportunista”
“instrumental”

Normas superiores

Mudanca de rotinas

escola” (Estevao ....ja
citado)

“capital cultural”
Aluno  como
produtor”

Co-

metas/ autonomia /
professores

“também é facil estar a pedir os resultados, chegar a beira das dire¢oes das escolas e dizer assim: o senhor
tem de ter aqui determinados resultados, se néo tiver até vai ter menos crédito, até penalizado, nao sei que
mais. E depois nds temos que trabalhar com a matéria-prima, ..., com os professores que temos nas maos”
(entrevista Ag06)

“Se temos consciéncia que os pais nao tém dinheiro para pagar explicacoes, eles tém aqui esse apoio e vao-se
preparando para os testes intermédios...... depois tem reflexo quer na avaliagéo interna quer na externa, quer
nos testes intermédios e em tudo. Isso é uma das estratégias que nos adotamos e que vai contribuir para que
os resultados melhorem.” (entrevista ES02)

“os CEF’s também deram uma ajuda diferenciada a conseguir resultados melhores nas turmas ditas de ensino
regular” (entrevista Ag05)

“Mas também procuramos encaminhar todos aqueles que ndo tém perfil, nem tém vocacédo para a escolaridade
regular, vao para os CEF's, ja chegamos a ter aqui PCA's” (entrevista Ag02)

Ha um dado que ndo podemos retira-lo daqui e que penso que para o ano, enfim sem querer fazer futurologia,
daremos um passinho atrds, que é a questdo dos Percursos Alternativos ou dos Cursos de Educagio e
Formacéo de jovens, os CEF's. Para o ano ja s6 vamos poder constituir essas turmas com alunos, com 15 anos
de idade feitos e portanto isso vai-nos criar um problema terrivel, que era o que se passava aqui a meia duzia de
anos atras, que era de termos as turmas do 7° ano com um numero significativo de repetentes, com um
contributo forte para o agravamento do insucesso escolar, enquanto essas formacoes alternativas, embora
prematuras, também tenho de reconhecer isso, um mitdo com 13 anos, alguns com 14, vai para uma padaria
ou pastelaria sem ter os 15 anos legalmente exigidos, também reconheco que ha ai algum constrangimento.
Mas do ponto de vista da organizacdo escolar e da apresentacdo dos resultados era facilitador, ndo tenho
duvidas nenhumas, era facilitador. Estou convencido que para o ano, a esse nivel, vamos ter uns pauzinhos na
engrenagem, vamos andar um bocadinho para tras. (entrevista Ag06).

Confrontar com medidas
organizacionais
Cf. Medidas
organizacionais

Exclusao /inclusao

CEF's e cumprimento de
metas

Praticas de anulacdo de fonte
de maus resultados em risco

Ex: CEF

“vamos andar um bocadinho
atras”

Pilar cognitivo

Abordagem dos
resultados

“No que diz respeito a, nds temos uma equipa de autoavaliagdo que tem sempre esse dominio dos resultados e

(talvez
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Analise institucional

Mudanca estudar todos os periodos, todos os anos, estudados trimestralmente.” (entrevista ES02) campo????)

I(J;zlr?qc;rfismo “A equipa de autoavaliagdo compila todas essas ideias, quer dizer, nos também consultamos a associagdo de

Regras Nivel formal / nivel pais, porque na equipa estdo professores, alunos, pais, e nés também muitas vezes em reunides da equipa

Rotinas informal alargada, outras vezes através de “email”, porque nem sempre podemos reunir todos estes elementos, fazemos Analise 777 interpretacio

Nivel organizacional

Mecanismo isomérfico

normativo

Imposicao

“Plano de acdo”

answearability

chegar os resultados e pedimos sugestdes” (entrevista ES02)

Mas se ha coisa que ninguém tem duvidas e os inspetores néo tiveram em atestar, e nds temos o histérico todo
para prova-lo é a analise exaustiva que se faz aos resultados escolares, quer sejam de maior ou menor sucesso.
Ao nivel das estruturas principais e quando digo estruturas refiro nomeadamente o Conselho Pedagogico e o
Conselho Geral, ou a antiga assembleia. (entrevista Ag05)

“Eu normalmente disponibilizo, os dados do programa de alunos, eu tiro os dados objetivos, ndo os analiso. As
vezes questiono o Conselho Pedagégico, também quando ha uma discrepancia numa turma, para analisarem
isso, também em sede de Departamento. S3o apresentados os resultados, ¢ feita uma leitura geral dos
resultados que eu tenho. Eu tenho estudo feito nos ultimos 10 anos, eu comparo, ndo é que seja muito
comparavel mas tenho, porque ¢ interessante vermos a oscilacao as vezes, sei la de 88/89 para 09/10, vermos
esta oscilacéo de resultados. (entrevista Ag02)

0 Conselho Pedagogico tem ainda a, para além de fazer a andlise dos resultados, também propde eventuais
medidas e estratégias para resolver eventuais problemas que a avaliacéo apresenta. (entrevista Ag03)

Nos temos o cuidado de fazer, quando apresentamos o relatdrio no final, ao Conselho Geral, que é em julho,
fazemos um resumo muito pormenorizado das situacdes de avaliagcdo e dos resultados da avaliacdo. Esses
resultados sdo tratados tanto a nivel dos coordenadores dos Conselhos de Diretores de Turma, séo abordados, é
evidente que sdo abordados nos Conselhos de Turma, mas isso ja é,....., sdo abordados nos Departamentos, na
perspetivas das disciplinas que os integram e fazendo as pontes entre as disciplinas que os integram e outras
disciplinas que sao afins, outros Departamentos que sdao mais afins, ou seja que das disciplinas de uns
Departamentos ha dependéncia direta, quase, para outros. Posso falar concretamente de Lingua Portuguesa e
Ciéncias Sociais e Humanas, faz-se ali uma comparacdo entre os resultados obtidos num e noutro
departamentos porque as disciplinas também acabam por ter influéncia umas nas outras, como é o caso da
Lingua Portuguesa, que tendo em todas, tem uma maior forca de razéo na, por exemplo, Histéria. Portanto faz-
se essa analise em termos de Departamentos e depois no Conselho Pedagogico e depois presta-se contas no
Conselho Geral (entrevista Ag03)

“em todas as estruturas educativas ha essa andlise estatistica dos resultados que obrigatoriamente fazem parte
da ordem de trabalhos de todas as estruturas, que tém de se debrucar, analisar e apontar estratégias de
melhoria. Nao é s6 tomar conhecimento, é preciso que se apontem estratégias de melhoria e se uma estratégia
que ja foi implementada, néo surtiu efeito, tentar arranjar outra estratégia” (entrevista ES02)

“Todos os periodos sdo analisados os resultados escolares, nos grupos, nos departamentos, e no conselho
pedagégico e mais tarde também vdo ao conselho geral. Nos fazemos uma andlise pormenorizada dos
resultados escolares, dos alunos e depois pretende-se com isso que sejam tomadas medidas que de algumas
forma retifiquem o que estd menos bem relativamente aos resultados escolares. Mas sao sempre analisadas ao
nivel da direcao, comegando de cima para baixo, departamentos e grupos disciplinares.” (entrevista Ag06)

“embora a direcdo também faca as vezes (.) enfim (.) quando a situagao é mais grave, tem tomado medidas no
sentido de pedir as pessoas que fagam (.) que apresentem estas melhorias,” entrevista Ag06)

Resultados em bruto:
Estruturas

Conselho Geral
Conselhos de turma,....

|dentificados desfasamentos,
prescrevem-se normas ou
metas ao docente em que a
melhoria dos resultados se
impde como obrigatdria
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Isomorfismo

Endoutrinamento
institucional

Também ja chegamos a essa fase, pomos o dedo na ferida, ja questionamos as pessoas, ja queremos saber
porque é que numa determinada disciplina um professor, por exemplo, destoa. Destoa quer dizer, sai da
sintonia do, digamos, nivel geral, ou o contrario, numa determinada turma os alunos s@o razoaveis numa
disciplina e depois caem abruptamente noutra disciplina. Portanto noés ja chegamos a esse nivel de analise.
Acho.... Que nado fazemos mais do que a nossa obrigacdo, reconheco, porque ja o disse que ando nisto ha
muitos anos, e a critica que normalmente se fazia a organizacao escolar era do “porreirismo nacional”, néo te
toco a ti para tu ndo me tocares a mim, e a esse nivel acho que posso dar um testemunho que, pelo menos
nesta escola, as coisas estao a evoluir, ...., chegamos a tocar com o dedo na ferida, e vamos la ver se ha
justificacdes, se ndo ha, e temos casos de professores que tiveram que rever as sua praticas, nomeadamente ao
nivel da aplicacdo dos critérios de avaliagdo. (entrevista Ag05)

“na ultima, a ultima exigéncia maior, foi exatamente comecarmos a trabalhar muito mais ha noite. Ou seja se
neste plano de acdo, nesse plano de formacdo que eu participei era aumentar o envolvimento parental na
escola, em casa, na escola e comunidade, nés tinhamos que fazer encontros a noite obrigatoriamente. E
evidente que os campeonatos entre pais e filhos tinham que ser a noite. O sarau solidario tinha que ser a noite,
as vindas a biblioteca, dos pais, tém que ser a noite.” (entrevista Ag01)

“Eu sei, na primeira vez, disse ai & noite, mas pronto, é ....., uma onda que se cria e que depois de se criar ja
nunca mais ninguém para, porque depois as pessoas veem, vém que ha sucesso, sentem-se ...,” (entrevista
Ag01)

Trabalho em horario pos-
laboral

Influencia atores

Imposicdo normas

Mecanismos
isomorficos

“hipocrisia”
institucional

Medidas
implementadas pela
escola face a

necessidade de
melhoria dos
resultados
Answearability

Profissionalidade

“normalmente quase todas as turmas beneficiam desse apoio educativo a Portugués, Matematica e Lingua
Estrangeira, € uma coisa que nos temos assumido.” (entrevista Ag02)

“0 apoio educativo normalmente é supervisionado pelo préprio departamento, portanto &, ha prestacdo de
contas, nos conselhos de turma, sdo apresentados relatérios, sdo constituidos grupos de alunos que s&o
identificados pelo proprio professor que da o apoio, que podera ser dado pelo docente.” (entrevista Ag02)

“Este ano andamos mais por ai porque de facto, assistimos a um reforco acentuado nas areas que
normalmente ddao mais para o insucesso, que é o portugués e a matematica, e chegamos a conclusao que
organizar mais apoios € cima de 6 horas, ou 6 tempos letivos por semana nao seria solugéo e que naos seria
por isso que alunos tém sucesso, dedicamo-nos muito mais a outro tipo de iniciativas e de atividades”
(entrevista Ag05)

“havia faltas, s6 que eles ndo, ndo comprometemos os pais com isso e eles s6 comegaram a aparecer muito
préximo do exame. No ano seguinte, nés, isto ndo funciona, esta ali o professor com 2 ou 3 alunos, entdo no
ano seguinte foi comunicado aos pais que havia esse apoio e os proprios pais disseram-nos que ndo sabiam que
no ano anterior o filho ndo correspondeu ao facto de ter apoio. Implicamos o pais nesse compromisso e
impusemos um limite de faltas, portanto a partir da 3* falta ficas fora do apoio, para os obrigar a vir todo o ano.
Este ano nos tivemos colegas a queixarem-se do inverso, que temos de criar mais equipas porque estavam
muitos alunos nas salas. Nos tinhamos colegas com 28 alunos nas aulas de apoio para exame. La esta, nos
criamos 0s mesmos grupos pensando que adeséo iria aumentar, mas nao tanto” (entrevista ES02)

“um apoio educativo, mas especifico, vocacionado sé para aquilo. Porque ndés sabemos que os apoios
pedagobgicos acrescidos, como se chamavam, nao funcionam sempre bem se for, se ndo forem muito
direcionados e muito bem com determinado diagnostico e com um fim a vista, com um objetivo facilmente
alcancavel. Os alunos assim sabem que durante um més, 4 ou 5 aulas de noventa vao aprender a fazer

Apoios educativos / reforco
curricular / preparacdo para
0 exame

Referencia a biblioteca

Envolvimento parental

Aulas de preparacdo para o
exame
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Projetos como norma
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isomorficos miméticos

Conformidade legal

Mudanca

Answearability

“teach to the text

equacdes, e no fim todos conseguem aprender a fazer as equacgdes.” (entrevista Ag02)

“terminando as aulas também do 6° e do 9° ano os pais ja estdo informados, e estao sensibilizados para isso.
Porque era uma coisa que ndo acontecia hd uns anos atras. Os professore disponibilizavam-se mas nao
apareciam alunos, portanto os alunos ja interiorizaram essa responsabilidade, essa necessidade, e 0s pais
interiorizaram também essa obrigatoriedade de fazer com que os filhos venham para a escola durante estes dias
terem aquelas aulas de preparacéo para os exames.” (entrevista Ag02)

“Os nosso projetos nao tém nome nenhum especial, mas o que é que nds fazemos...., fazemos com que alunos
em que se diagnosticaram dificuldades especificas, por exemplo na matematica um aluno ndo sabe fazer
equacdes, ha um conjunto de alunos que nao sabe fazer equagdes, como nés temos assessorias a algumas
turmas, o grupo da matematica gere as assessorias de acordo com as necessidades dos alunos dos diferentes
ciclos. H4 um grupo de alunos que tem dificuldades em resolver equagées, entdo eles apresentam uma
proposta de alteragdo de horario, e durante um més, por exemplo, os alunos véo trabalhar equacdes a terca ou
a quinta durante um més. (...) os professores que estdo em assessoria saem da assessoria e fazem esse
trabalho. Ao fim de um més aqueles alunos ja sabem trabalhar com equacdes. Relativamente ao projeto "Fénix",
& mais tempo ndo é ao mesmo tempo, e os alunos voltam na mesma apara aquele grupo.” (entrevista Ag02)

“Nos tentamos que os hordrios sejam horarios em que esteja presente equidade, portanto, que sejam justo
também para a comunidade, e nao é para os professores. Normalmente fazia-se os horarios na perspetiva dos
professores, antigamente, a muito que deixou de ser assim, mas na perspetiva dos alunos e uma das coisas que
nos, um dos critérios que nos temos, aqui ja a trés ou quatro anos a esta parte” (entrevista Ag03)

“usamos os que tinham avaliacao final, nés privilegiamos em termos de horario, se se entender isto como um
privilégio, que é ter os turnos da manha. O 6° ano e 0 9° ano t&m os turnos da manha. Porque isto tem duas,
..., & importante por duas vertentes. Primeiro, por as turmas que tém exames, 0 ano ou os anos que tém
exames finais, eu estou a dar as mesmas condicoes a todos os alunos, daquele ano. Ou seja se é bom ter aulas
de manha, é bom para todos, se ¢ mau, € mau para todos, portanto ha ali alguma equidade. Como também ha
a percecdo de que de manhéa é melhor, entdo como eles também tinham um trabalho mais exigente, 0 9° ano e
0 6° ano, entdo esses tém aulas de manha, portanto ha ali 6 turmas do 6° ano e 9 turma do 9° ano que tém
aulas de manha porque tém provas finais” (entrevista Ag03)

“No caso dos alunos das turmas do ensino secundario, por um lado a primeira diferenca ¢ em termos de
opgdes, portanto os alunos sdo arrumados, passe a expressao pelas opcdes que pretendem, até ao nivel da
lingua, etc. A seguir sera também pelos grupos dos amigos, que vém da escola e que gostariam de ficar com x
ou comy e Z. Se dentro do possivel, nos satisfazemos sempre esse pedido” (entrevista ESO1)

“Por outro lado tentamos também misturar os alunos. Isto €, ndo é principio da escola, embora muitas vezes
parece que passa essa expressdo la para fora, mas nao €, os grupos de nivel ou as turmas serem feitas por
notas. N&o sdo, ndo pretendemos isso, pretendemos, acho que se valoriza mais a mistura dos alunos em
termos de resultados. Havia em tempos, aquela ideia que nos tentamos combater, de que os "A" e os "B" é que
eram os de topo, e depois ia o resto.” (entrevista ESO1)

“E depois nos temos uma diversidade muito grande de apoios educativos (...), por exemplo no caso da
matematica, nds fazemos, ja deves ter ouvido falar no projeto "Fénix", da "turma mais" (...). De certa maneira é
(...) tipo um ninho em que uns saem das aulas normais para um outro lugar para colmatar certo tipo de
dificuldade, ao mesmo tempo que estdo, ao mesmo tempo que uns estdo mal, (...)" (entrevista Ag02)

Partilha na
contas

prestacado de

Apoio especifico para as
disciplinas sujeitas a exame

Horarios  das
sujeitas a exame

disciplinas

Constituicao de Turmas

turmas /continuidade
pesagdgica / autonomia

recusa das turmas de nivel

Projetos considerados

inovadores
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“Portanto nas tutorias entre professores, aqueles alunos, ndo é s por causa dos resultados académicos, por
problemas sociais que t&m reflexos nos resultados académicos. Entdo ha um professor tutor que acompanha
aquele aluno, porque o aluno ndo tem so problemas académicos, as vezes € preciso alguém que o acompanhe
e que tem que ver. As vezes eles até escondem problemas econdmicos que o tuto consegue descobrir e que nds
..... , ha casos em que a escola passou a dar-lhes o pequeno-almoco, a darlhes um lanche ao meio da manha
porque o tutor descobriu e ..... , ho grupo turma o aluno nédo revela e o tutor consegue ir descobrindo os
problemas e ajuda” (entrevista ES02)

“Mas este ano entdo implementamos essa estratégia dos pares que era, comecamos ..... , numa forma
experimental com alunos do 12° e do 7°, perguntamos aos alunos do 12° e também consultamos sempre o
Diretor de Turma se aquele aluno tinha perfil para ser tutor, porque isto de ser tutor também ¢ arriscado, €
preciso analisar o perfil. Os alunos que se disponibilizaram e os alunos do 7° que aceitavam o tutor, e os
encarregados de educacéo, portanto ha ali um contrato em que todos assinam. E esse acompanhamento dos
alunos do 12° aos alunos do 7°, foi assim...., uma alteracdo de comportamento e de avaliacdo, que disparou,
porque eles também n&o largavam os mildos, e os mildos contavam coisas ao tutor que as vezes nem aos
pais. Houve ai um problema de um aluno que a mae disse: ele nem a mim me conta, a tutora é que sabe, e 0s
tutores ndo os largavam. Eles tiveram subidas, eram alunos de tipo de 2 e para passar para 4. Também é
diferente, o aluno consegue as vezes mais do que o professor, e também é um apoio mais individualizado saber
dificuldades e como chegar Ia. Portanto eles obrigavam-nos a estudar, procuravam-nos, vais ter teste, queriam
saber: mostra-me se fizeste os trabalhos de casa, entdo nao fizeste vais-te sentar comigo. Foi realmente uma
estratégia que surtiu muito efeito, experimentamos este ano 12° / 7° e foi muito bom. Vamos tentando,
realmente estamos a trabalhar, mas as vezes também os recursos (.) sdo escassos” (entrevista ES02)

“....., fomos a todas as turmas do 3° ciclo, aos alunos, identificamos através dos Conselhos de Turma, alunos
com perfil que nos entendiamos que era interessante e questionamos se eles queriam ajudar os colegas, dando
apoio aos colegas nas diversas disciplinas. Identificamos os alunos, identificamos as disciplinas em que eles
estavam mais a vontade, ou que queriam efetivamente prestar esse apoio, contactamos os encarregados de
educacdo, identificamos as horas em que eles podiam prestar esse apoio. Depois comunicamos aos alunos que
naquelas horas estavam os alunos X ou Y, ali para lhes dar apoio. A coisa ainda anda assim um bocadinho
titubeante, mas fazemos conta de implementar isto com mais consisténcia. Ha sempre a supervisdo de
professores. Tanto na biblioteca como na sala de estudo, hd sempre um professor, e os alunos estao 1&”
(entrevista Ag03)

“Nos funcionamos em Conselho de Ano, funcionamos por ano de escolaridade, desde o 1° até ao 9°.”
(entrevista Ag04)

“Em cada ano ha um coordenador, em reunido com os diretores de turma daquele ano, definem os objetivos a
atingir naquele Conselho de Ano, a disciplina de Lingua Portuguesa, de Histdria, de Ciéncias ....., e esses
objetivos definem exatamente o que é que pretendem melhorar em relacéo a aprendizagem dos alunos, em
termos disciplinares, portanto fixam objetivos a atingir naquele ano, e isso é objeto de avaliacao periddica, no 1°
periodo, no 2° e no 3°, e depois no final. S0 momentos de avaliagdo que permitem também aferir se os
resultados que estdo a ter estdo de acordo com aquilo que pretendem atingir. Isto tem ajudado também a fazer
uma monitorizagdo sequencial continua e permite também autorregular a aprendizagem dos alunos e ao mesmo
tempo também, a atividade docente.” (entrevista Ag04)

Tutorias

“obrigacéo social da escola”

Tutorias entre pares

Escassez de recursos

Participacéo alunos

Conselho de ano

Norma Legal

Participagao dos pais

“Os pais intervém (.) nos érgaos onde estao representados que é o conselho pedagogico e o conselho geral, e
também estdo representados nos conselhos (.) e nas reunides com os diretores de turma. Pelo menos os

Participacdo formal
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“Gramatica da
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Escola
Socializagao dos pais

representantes da turma. Se tem havido algum tipo de pressao? Nao tem havido sequer apresentacdo de
recursos, portanto creio que esse tipo de agao néo tem existido.” (entrevista Ag06)

“Os pais aqui em (...) sdo pais que normalmente vém a escola. regra geral, vém a escola, principalmente
quando convocados para reuniées em que sao apresentados dados de avaliacdo, sao entregues as fichas e se
fazem uma apresentacdo dos resultados das avaliacbes da turma e nds temos isso estudado. Também
sabemos, ...., integra sempre o meu relatorio trimestral para o Conselho Geral, e integra sempre um relatdrio
final. Em que nds procuramos estudar e ver a percentagem de pais que efetivamente vem a escola” (entrevista
Ag02)

“Mas mostra bem a abertura e o papel que os pais tém hoje em relacdo ao que tinham & 10 anos, e entdo
muito diferente do que tinham a 20 anos atras, em que s6 vinham a escola quando eram chamados, ou quando
a coisa corria mal, ou uma vez por periodo para vir buscar a fichas das notas, porque formalmente parecia mal
se nao fosse la buscar a ficha” (entrevista Ag05)

“Logo a partida no Conselho de Turma, nos Departamentos Curriculares, no Conselho Pedagogico e depois em
termos de Apoios Educativos tudo isso é feito, e mesmo com as familias, com os pais. Porque isto é assim, se
nao houver um objetivo comum, um horizonte comum, uma linguagem em comum e que n&o, ndo é? Nos
estamos, ... E preciso dizer que esta escola tem uma vantagem, ¢ um agrupamento pequeno, com 629 alunos
.... Mas tem ao mesmo tempo um conjunto de familias que nao sdo o mal da sociedade, de maneira nenhuma,
nem uma doenca para o sucesso educativo, mas que tem uma linguagem muito em descontinuidade com a
linguagem escolar. Entdo a nossa preocupacdo ¢ mudar a forma de pensar e de sentir dos alunos e
simultaneamente dos pais, no sentido de que eles sintam que os seus filhos, e os prdprios filhos sintam que
conseguem alcancar outros resultados que ndo aqueles draméticos resultados para que estdo calhados os
alunos de zonas rurais.” ( entrevista Ag02)

eu defendo que quanto mais os pais conhecerem a escola, se ela for boa evidentemente, porque de uma
maneira geral os pais desconhecem o trabalho dos professores, o trabalho dos alunos, a dinamica e quando

pela educagao". Eu penso que hoje a imagem da escola ¢ uma imagem boa (entrevista Ag01)

..., trabalhamos precisamente o referencial familia e um dos aspetos que nés identificamos é que ainda havia
de se trabalhar mais nessa aproximacao dos encarregados de educagao. Portanto um encarregado de educacéo
que venha a escola, deixa de ver a escola do lado de fora, deixa de conversar sobre a escola na mesa do café
especulando, muitas vezes inventando, porque vai-se alimentando a conversa. E as conversas informais tém de
ser alimentadas sempre com qualquer coisa, qualquer novidade. E estando dentro da escola nao, assim
conhecem a realidade, podem participar, podem dar conselhos. Eles podem ser aceites ou nao, depende da
qualidade dos conselhos dados, e portanto é sempre mais interessante estar ca dentro (entrevista Ag03)

“comeca principalmente no 3° ciclo. Comeca-se a perceber um pouco que 0s pais comegam a interiorizar que o
resultado vai ser importante para o secundario, ..., e ha algumas abordagens de pressionar mesmo o0s
resultados das avaliacdo e questionar, pelo menos de questionar as avaliagdes. Ha sempre alguns recursos nos
finais dos anos, as vezes até aparecem algumas investidas a meio do ano relativamente as avaliacées do 1° e 2°
periodo, poucas. Mas no final do ano ha sempre” (entrevista Ag03)

“Tensdes ha sempre. Basta pensarmos que os pais ttém um foco de acdo, e um conjunto de interesses e a
escola tem outros, naturalmente pela funcdo de cada um. Portanto ¢ & direcdo que compete um bocadinho
diminuir essa diferenca de intensdes e de interesses, ainda que com o mesmo objetivo, que é o sucesso dos

“Plano da accao”

Conhecimento ndo sé da
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alunos. Os pais querem o melhor para os seus filhos e a escola também quer o melhor para os seus alunos.
Apesar de tudo ha sempre motivos de tensdo, € evidente, e algum desagrado que resulte de acoes menos
positivas do ponto de vista dos pais.” (entrevista Ag04)

“por exemplo, em relacao aos testes intermédios, os professores pretendem que eles sejam para avaliacéo
sumativa com 100%, os alunos concordam, primeiro queriam so para avaliagdo formativa, que nao contassem
para avaliacdo sumativa. Tentou-se chegar a um consenso, e 0s pais também estavam do lado dos alunos.
Entdo chegou-se a um consenso que era, depois os alunos cederam um pouco, mesmo em reunido de
Delegados de Turma em que sim senhor para avaliacdo sumativa, porque os professores também fizeram sentir
que se nao fosse para avaliacdo sumativa, provavelmente o empenho deles néo seria significativo e nao teriam
os resultados que nds pretendemos. E que eles ja se ja estivessem preparados na altura do exame nacional e
que sentissem o contexto, que vivessem esse contexto de viver uma prova durante o ano, (pausa) que se fossem
preparando. Nao investiriam tanto se soubessem que ndo contava para a avaliacdo sumativa. Os pais
compreenderam, os alunos ..., mas também consideraram que € injusto, como ndo é um projeto de todas as
escolas sdo obrigadas a aderir, e podem aderir para avaliacdo sumativa ou formativa, e como eles concorrem
todos a nivel nacional numa mesma bolsa, seria injusto nos (pausa), que o peso fosse 100%. Entdo sugeriram
que o peso fosse outro, portanto fomos dialogando até chegar a um consenso, foi-se cedendo de parte a parte,
mexendo conforme se foi ouvindo as partes. Neste momento mantem-se os 100% em termos de avaliacdo
sumativa mas com o compromisso do grupo disciplinar, se realmente os resultados do teste intermédio forem
negativos, o professor imediatamente, ou o grupo disciplinar elabora um teste intermédio de escola que vai
substituir aquele. Tentou-se chegar a esse consenso e agora ja ndo tem havido tantos problemas. Eles ja
compreenderam que € importante que aderiram ao projeto. (entrevista ES02)

linguagem mas também do
trabalho dos professores

Envolvimento das familias na
“populacao organizacional”

Tensdes
Sistema de valores e crencas
distinto

Pais como atores da
organizacado mesmo ao nivel
da decisdo

Resposta institucional

Mudanca
organizacional

“vetores de mercado”

Interdependéncia

“Tinhamos sempre o nimero minimo de 24 alunos. Isto também para dar margem a que outros alunos que
vinham transferidos a meio do ano tivessem também lugar, porque temos de ter sempre essa margem.”
(entrevista Ag04)

“E deste problema, porque eu acho que é um problema que estamos a falar, & fazermos uma prova igual para
os meninos do Colégio (...), para nao falar do Externato (...) ou de outro colégio qualquer de Lisboa, que nao
conheco e que pode apresentar resultados excelentes e depois juntam-nos todos. Sai a pracga publica com os
"rankings", sai tudo, ou duma uma escola que tem 30% de meninos de etnia cigana, por exemplo. Em relacéo a
avaliacao externa, nao sei se havia outra forma de a conseguir, agora o peso que pode ser, ou com que deve ser
considerado, é que eu acho que devia ser relativizado.” (entrevista Ag05)

“Nos ultimos anos, um dois ultimos anos, fomos ultrapassados em termos de, e claro, considerando o numero
elevado de exames que temos, fomos ultrapassados pelo Colégio [.....], um entidade de ensino particular”
(entrevista ESO1)

“Ao nivel do secundario ndo temos sentido que tenha diminuido, ndo. Até que com a introducdo dos cursos
profissionais, nés temos um nimero significativo de cursos profissionais, temos 15 turmas, com uma escola
profissional, que existe aqui & mais anos do que a secundaria, acho que é louvével nds conseguirmos ter 15
turmas. A nivel do basico temos perdido mas é natural, se os alunos frequentam, o 2° ciclo numa determinada
escola é natural que queiram continuar 14 até ao 9°. Nds so recebemos aqueles alunos do basico que nao tém
ainda neste momento lugar nessa escola. Quando essa escola, por causa do nimero de alunos, que realmente
tem vindo a reduzir, conseguir ficar com o basico, provavelmente nés vamos deixar de receber alunos. Nds aqui
j& chegamos a ter, penso que 40 turmas sé do basico e neste momento estamos com 5. Portanto o nimero de
alunos nesta escola tem diminuido por causa da diminui¢do do ensino basico. Por causa do aumento de escolas

Condicionalismo da
populacéo organizacional:

Etnias

Publico / privado

Nao admitir mercado

Fazem-se  referéncias a
sobrevivéncia da escola

Ensino  profissional como
fator de legitimacdo e
sobrevivéncia
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Necessidade com 2° e 3° ciclo no concelho.” (entrevista ES02)
Alterar rotinas “as escolas cada vez mais, com a dimensao do publico escolar, e se quisermos numa légica de mercado, com a
Scripts diminuicdo de clientes, vao ter que trabalhar e procurar o seu suporte e portanto vdo procurar, se calhar
publicos diferenciados, e eu acho bem, porque véo cumprindo uma miss&o interessante, com certeza, pois se . Contexto social e economico
ela existe é porque é interessante, se houver clientes é porque ndo ¢ s6 o meio, e é porque vai marcando
territorio.” (entrevista Ag05
“escolas cada vez tém de procurar mais novas formas de estar na sociedade e novas modalidades de formacéo. interdependencia /
Mudanca de valores e Também n&o podemos inventar muito, mas algumas de facto estdo ai, estdo ao nosso alcance, e depois T
5fmb"_'°5 com os niveis depende das necessidades do meio, da forma como a mensagem é passada, da imagem que € criada para os | CONcorrencia
superiores cursos ...., esta escola em particular teve algum cuidado desde o inicio, e penso foi isso que foi dando alguma
seriedade aos cursos, em afetar a este ensino noturno, professores dos quadros que se voluntariaram e que se
disponibilizaram” (entrevista Ag05)
Formas de conversio “Aconteceu em tempos com os curso de educacéo e formacao, andavam ai a tentar ver quem é que ,....., mas
(endoutrinamento) promogéo era mais entre as escolas profissionais e os agrupamentos. Entre os agrupamentos néo creio que para ja, nem

Niveis
Societal
Campo
Organizacao

Pilar cognitivo

por parte dos pais nem por parte” (entrevista Ag06)

Existe sim, existem até de fora da area da cidade e de outros concelhos, nds temos alunos que vém todos os
dias de fora, de Barcelos, Vieira do Minho. J& ¢ uma referéncia. Temos cursos que nao tém em outro
lado(entrevista ESO1

“Nao tenho falta de alunos, tenho falta mas é de espago. Mas ai nem temos mérito nenhum, nds estamos é na
zona mais populosa do concelho, e temos a sede do concelho, estamos na sede do concelho e portanto, somos
0 maior agrupamento do concelho, temos quase 2000 alunos, nao chega a 2000 mas perto disso. Nem sequer
temos muitas freguesias, temos dez freguesias das quais s6 nove é que tém escolas e portanto falta de alunos
ndo temos contudo, isso mérito nosso. A nossa area pedagogica tem os alunos e ndés temos de os receber.”
(entrevista Ag03)

“Alguma, mas nao é assim nada de importante. Em tempos foi mais, que os alunos punham sempre esta escola
em primeiro lugar, e depois muitas vezes as outras escolas estavam a espera que nos fechassemos as turmas
para receberem alunos. Agora ja se distribuem mais e ndo ha assim grandes problemas” (entrevista ESO1)

Ha efetivamente é do ensino pblico para o ensino privado, e ai é outra coisa que deveria ser resolvida, porque é
assim, nés estamos no mesmo segmento de mercado, mas temos condicdes de trabalho diferentes. Portanto os
colégios ou as escolas particulares, que ate tém melhores resultados, ndo é por acaso, (.) porque podem
escolher os professores, porque podem escolher os alunos, na maior parte das vezes. Tém outras condigdes,
nio tem nada a ver com isto. E lamentavel que efetivamente, escolas de (outro concelho adjacente) venham
roubar alunos ao concelho de (sede do conselho da escola) para escolas particulares. Isto, em abono da
verdade, também é um bocado (.), e vai ser cada vez mais, a politica dos governos (.) mais a direita, portanto (.)
quando se fala em ensino privado, a vontade, na minha opinido, é privatizar cada vez mais (.) ha interesse, de
facto, que haja esta saida, e ha, para ...... (entrevista Ag06)

“ha alguma flutuagédo de alunos ao longo do ano, mas nunca vi um aluno sair por questdes de qualidade de
servico prestado, foi sempre alunos por mudanca de residéncia. Nao tenho memaria de ter acontecido alguém
que sair zangado com a escola, ou entdo porque o projeto da escola ndo va de encontro aquilo que sdo os
objetivos e as expetativas dos encarregados de educacdo e dos alunos. Ndo tenho conhecimento, digo

interdependencia /publico -
privado

resultados c/ instituicao
mecanismo de pressdo sobre
a organizacao

imposicao

docentes

meio de coercdo

l6gica de acéo dos diretores

-13-



Dimensbes tedricas de Analise

Niveis de
Analise

Perspetiva neo-
institucional

Temas / Padrdes
Chave

Citacdes

Comentarios (Interpretagdo
Critica e reflexéo)

sinceramente, com toda a humildade, mas, pronto ¢ a realidade.” (entrevista Ag03)

“Ai isso fazemos. Ainda hoje, por exemplo, estdo para uma escola basica para fazer a promocéo, por sdo
convidados, dos cursos. Ainda ontem estiveram também, no dia anterior” (entrevista ES01)

“E tentamos também divulgar isso através de parcerias que temos com os meios de comunicagéo social aqui da
regido. Temos uma coluna num dos jornais aqui do concelho, temos uma pagina no outro, temos publica¢des
num jornal do distrito, e tivemos até um suplemento nesse jornal de distrito. Porque & assim, para que a opinido
publica saiba o que aqui se passa, temos de divulgar, ndo podemos ficar fechados aqui” (entrevista ES02)

Claro que ha uma certa pressado de alguns alunos (.) uma atragdo pela cidade, ¢ diferente, também sentimos
que temos que ter essa luta. Nos temos de ter estratégias muito mais motivadoras do que uma escola da
cidade, porque ¢ natural que um jovem adolescente prefira estar na cidade. E para conseguir termos aqui bons
alunos, temos realmente de [ter] um esforco maior. Penso que temos conseguido, temos tido alunos ai com
muitos prémios nacionais e internacionais, temos publicitado. Uma aluna do curso de turismo teve um prémio a
nivel nacional. (.) tivemos o (.), temos alunos integrados no projeto eco escolas, com prémios, tivemos muito
bons resultados no "eco mat", alunos que ficaram até ao 3° lugar a nivel nacional e tudo isto é que vai fazendo
passar (..), nos fazemos passar esta imagem. Porque eu penso que aqui a uns anos atras havia aquela imagem
de que ficar aqui era um meio para alunos médios ou fracos. Nds tinhamos que passar a imagem que também
é bom para alunos bons. Penso que temos conseguido muito bons alunos com bons resultados e, com prémios
nacionais (entrevista ES02)

Ainda este ano nés recebemos c4 os alunos todos do 9° ano do concelho, deslocamo-nos a todas as escolas, os
alunos tiveram a oportunidade de conhecer a escola que eventualmente poderao frequentar, aqui fizeram uma
visita guiada, contactaram com colegas, os guias foram colegas deles do curso de turismo. Ha essa interacao, a
esse nivel e outros, e atividades de (siléncio) sei la, este ano por exemplo, as olimpiadas concelhias de
Portugués, e ai interagiram todas as escolas e, outras atividades que se véo implementado que impliqguem todas
as escolas (entrevista ES02)

Das ofertas, da oferta formativa e do ensino secundario, e vamos depois fazer ao nivel dos jornais e da imprensa
local (entrevista ES01)

Em relacdo a outros cursos tem a ver exatamente com a tradicdo que esta escola tem mantido, de areas
técnicas, por isso € que 0s nossos cursos profissionais s@o essencialmente de areas técnicas tradicionais da
escola, e tradicionais também na cidade, e portanto, nés temos esses recursos que continuaram a ser
contabilizados a nivel das mudancas da escola, nomeadamente com as obras da "Parque Escolar" e pelo facto
de também termos professores dessas areas, (...), da area da mecanica, da eletronica, do design, ¢ e continua a
ser uma tradicao da escola. (entrevista ES01)

(ver rascunho p.34)

Promocao

Centro/ periferia

Divulgar o valor da escola na
procura de novas formas de
legitimacao

Ensino
tradicéo

profissional  como

Atores
organizagao

da

Resultados

“Os resultados tém vindo a melhorar e isso também tem a ver com os professores, sem duvida nenhuma, tem a
ver com dinamicas que os professores tém.” (entrevista Ag04)

“0 orgédo de gestao e a direcdo pode ter alguma influéncia em termos de organizacdo, sem duvida nenhuma,
mas é na sala de aula que as coisas acontecem. E o professor que faz a escola, ndo é a direcao ou algum
professores individualmente, é o coletivo, portanto ¢ tudo em conjunto que torna de facto as condicdes a
melhoria das aprendizagens. E as condices que sao dadas, também tém um certo peso, nao é. E depois
sobretudo as dinamicas que as pessoas tém, isso tem realmente vindo aqui a melhorar os resultados, muito,
muito mesmo.” (entrevista Ag04)

Melhoria como significado da:

Dinamica dos professores
Orgzo de gestao

Responsabilidade docente
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“E também normalmente procuro dizer aos colegas que a responsabilidade do sucesso, é....., € de nos todos.”
(entrevista Ag02)
docentes Mas de facto ao nivel da prestacdo docente, e dos resultados escolares, tem sido daquelas tematicas, se
quisermos que ndo tem passado em claro na analise periodica que se faz em cada ano escolar. Ao ponto de
identificar turmas e naturalmente que nao precisamos de dizer os nomes porque todos nds sabemos quem sao
Mudanca os professores daquelas turmas. Nos aqui ja estamos nessa fase, a 2 anos a esta parte que pomos o dedo na

organizacional

Mecanismo isomdrfico
coercivo

ferida, envolvemos os coordenadores, os coordenadores por sua vez ja vao preparados para....., ja sabem o que
a casa gasta, ja tentam ir com desculpas mais ou menos, e acho que isso posso dize-lo porque é a impressao
que eu tenho e julgo que corresponde a verdade, nos enquanto docentes, enfim, nao estou a fazer juizo de valor,
estou a constatar, ja sdo aquelas desculpas mais ou menos standard, ja sabem que vao ser questionados e ja
tentam rebater ou tentar rebater ou justificar os resultados através de determinada justificacdo padrao que de
resto agora também é enjeitado no Conselho Pedagogico. (entrevista Ag05)

“Noés temos, na minha opinido (.). um coordenador de projetos, uma equipa de projetos que estdo a fazer um
trabalho excelente. Tanto a nivel da biblioteca escolar, acho que o trabalho desenvolvido na biblioteca que é um
trabalho de exceléncia, os alunos frequentam a biblioteca, véo a biblioteca, requisitam livros.” (entrevista Ag06)

“Depois tem uma outra coisa, como os critérios também dizem que o professor deve seguir o ciclo com os seus
alunos, o professor também esta obrigado & rotatividade das turmas, ou seja, ha professores que num ano tém
horarios de manha, e os mesmos professores no ano seguinte vao ter horarios de tarde. Portanto também se
estabelece aqui alguma justica, alguma equidade desta distribuicdo de horarios, ..., temos essa conviccéo de
que estamos também a trabalhar para os resultados quando trabalhamos assim.” (entrevista Ag03)

“As vezes, as vezes, um bocadinho, claro que muitas vezes, o professor acaba por ter de marcar numa hora que
néo lhe d& muito jeito, mas ndo pode sobrepor a marcacéo as atividades letivas dos alunos, noutra disciplina.”
(entrevista ESO1)

“nos chegamos a mudar até ao ultimo periodo, um horario dum professor, porque (pausa), muitos colegas,
imagine que tinha predominantemente de manha, o apoio nao encaixa porque turma também esta de manha,
entdo o professor, (...) embora com algumas resisténcias terdo de passar a vir a tarde por causa do apoio. As
aulas de apoio para exame sdo sempre so6 a tarde, porque, por exemplo, no 12° sé poderiam ser a tarde, porque
os alunos tinham a manha ocupada em aulas.” (entrevista ES02)

“(...) E ninguém fica contrariado e a pessoa até aceita como um desafio e normalmente as coisas correm
melhor. De maneira que na matematica nds tivemos ais varios, .... E depois ha, ...., porque nos conhecemos
todos muito bem, ha também aquela sensibilidade de um dos colegas dizer assim - ah, mas fulana tem um
bébé pequeno, agora como é que vem dar aulas a noite, deixa estar, eu fico com essa turma, ou aquele fica
com aquela turma. Depois quando é preciso também, o ano passado foi preciso dividir uma turma para depois
ao constituir as turmas do 8°, ...., organizar sé duas em vezes de trés, nao...., € evidente que isso normalmente,
eu ndo chamo so o diretor de turma, chamo do diretor de turma e mais professores. E eles conhecem bem os
alunos, quer dizer, ndo ha assim uma distribuicao cega dos alunos, e... prontos.... E uma coisa que é facil
acontecer num agrupamento de dimensdes mais pequenas,” (entrevista Ag01)

“Quer dizer, porque essa questao de dizer, é "pedagogicamente melhor que haja acompanhamento", cada caso
é um caso, e so analisando os resultados ¢ que vemos e ai nessa distribuicdo temos esse cuidado. Este

Revisdo das praticas dos
docentes

Projetos

horarios
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professor ndo vai lecionar esta disciplina porque a diferenca entre a média interna e de exame tem sido
sistematicamente muito grande, ou porque os alunos dizem que néo estao preparados por aquele professor.
Agora, nao podemos tirar o professor, entdo tentamos que ele fiqgue s6 num ano, ou entdo atribuimos a esse
professor, disciplinas néo sujeitas a exame. (entrevista ES02)”
Resisténcias “depende um bocadinho também da lideranca dos processos, ndo €? ....., e da propria organizacdo. E quando

Endoutrinamento
Converséo / anulacdo

Pilar normativo

moralmente
governado”

“Espectativas
vinculadas”

Legitimacao da acao

Resisténcia é imposta
pelo nivel societal

Forma de anulacéo

eu falo da lideranca dos processos, falo da minha, mas falo também da coordenador do projeto do plano da
matematica, dos coordenadores de departamento e depois dos proprios diretores de turma em fazerem
perceber aos alunos que eles precisam de uma outra, ....,” (entrevista Ag01)

“também foi necessario fazer ver aos colegas que, as coisas, os interesses de um grupo de professores tém que
se sacrificar aos interesses da escola.” (entrevista Ag02)

“Neste momento, perante o modelo que estamos a por em pratica ndo criou resisténcia por parte dos
professores, porque veio corresponder exatamente aquilo que era a vontade deles. Nao digo que seja 100%,
porque ha pessoas que tém formas de ser e de estar diferentes. Ndo estamos numa unanimidade entre nés.
Mas a grande maioria, e porque foram eles que propuseram o modelo, porque o estudaram, porque o
idealizaram bem, e porque lhes da autonomia de decisao. Porque tudo o que acontece a nivel de coordenacdo
de ano eu também n&o interfiro absolutamente nada. Quem tem autonomia para decidir como se aplicam as
horas, quem ¢é que vai substituir, a elaboracdo dos mapas, a determinacdo dos conselhos, as ordens de
trabalhos, tudo isso sao decisées a nivel dos coordenadores de ano.” (entrevista Ag04)

“Isso & bom porque as pessoas envolvem-se muito mais porque séo as pessoas a decidir em conformidade com
aquilo que sao as espectativas do seu grupo docente, portanto, estdo a coordenar um grupo de docentes que
ultrapassa e que é transversal, ultrapassa a Direcdo de Turma, ultrapassa o Grupo Disciplinar, ultrapassa o
Departamento, ¢ um ano. E todos os professores, que s&o muito poucos, € o equivalente a um Conselho de
Turma, estdo ali com aquele conjunto de objetivos, que sao eles a tracar, que sao eles a querer cumprir e que
sdo eles a prestar contas, é evidente. Portanto isto ndo gera na parte dos professores qualquer tipo de
resisténcia, nem ao modelo organizacional que estd neste momento a ser implementado nem da parte da
dindmica, porque sao eles que estdo a comandar, e que sdo eles que estdo de fato a gerir as suas proprias
atividades letivas e néo letivas.” (entrevista Ag04)

“nos ndo devemos querer mudar o que ndo conseguimos mudar por razdes externas e que ndo conseguimos
alterar. Nés devemos querer mudar aquilo que esta ao nosso alcance mudar, por pouco que seja. Porque nés
podemos sempre muito, mesmo por pouco que seja.” (entrevista Ag01)

“Isto possivelmente {....) isto ¢ uma provocacdo, na organizagdo se nos pudéssemos escolher as pessoas com
quem (.), se calhar, outros dirdo se pudéssemos escolher o diretor, seria diferente, mas o diretor é escolhido de
alguma forma, mas os professores néo. Efetivamente, eu acho que ndo sendo possivel, era desejével que de
alguma forma as dire¢des, que s@o as que assumem as responsabilidades pelos resultados, pudessem de
alguma forma, também fazer algum tipo de selecéo das pessoas com quem trabalham. Isso resolvia metade dos
problemas, (.) digo eu.” (entrevista Ag06)

nos a partida temos alguma dificuldade, quando estamos a distribuir o servico, em ver como é que a turma se
pode adequar mais ou menos aquele professor embora haja as vezes, e principalmente isso vé-se a nivel dos
CEF's, ha professores que trabalham muito bem com turmas CEF, e ha professores que trabalham muito mal

profissionalismo

participacdo dos docentes na
tomada de decisdo como
forma de os vincular a um
objetivo

autonomia organizacional

ver rascunho

Distribuicdo ~ de  servico
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com turma CEF. E isso, nessa perspetiva, sem divida que ha uma selecao (entrevista Ag03)

docente / equidade

Pilar cognitivo

Entendimento
partilhado

Mudanca

Converséo

Pais e Encarregados
de Educacédo

Nivel formal

Plano da accéo

“Os pais intervém (.) nos orgaos onde estao representados que é o conselho pedagdgico e o conselho geral, e

também estdo representados nos conselhos (.) e nas reunides com os diretores de turma. Pelo menos os
representantes da turma. Se tem havido algum tipo de pressao? Nao tem havido sequer apresentacéo de
recursos, portanto creio que esse tipo de agao néo tem existido.” (entrevista Ag06)

“Os nossos pais s@o pais que querem o sucesso dos filhos, mas sao pais muito heterogéneos. Nos temos todos
os alunos, e nos queremos todos. (...) Nao ha ca seriacio de alunos. E uma escola de massas (...) e todos os
nossos alunos sao nossos alunos com todo o gosto. De maneira que ha pais mais exigentes e pais menos
exigentes, e nds queremos & que os menos exigentes passem a ser mais exigentes. Os pais exigentes por sua
vez também colaboram mais e portanto, aquela ideia que o pai possa ficar .... Ndo ha hipétese que um pai
possa ficar surpreendido com, por exemplo, um insucesso dum aluno no final do ano, porque esse contacto,
essa avaliagdo vai sendo, de tal modo feita ao longo do ano que as vezes até é o proprio pai a concordar € a
sentir que sera mais benéfico.” (...) (entrevista Ag02)

“0 distanciamento entre pais e professores tem diminuido, sem duvida. Também felizmente temos uma
associacdo de pais ativa, interessada, participativa, que ndo fica apenas ao nivel do financiamento de algumas
atividades, mas participa efetivamente nas atividades da escola, e tem interesse em que a escola tenha também
o melhor sucesso “ (entrevista Ag04)

“Havia alguma ideia, ainda ha dias, logo no inicio do ano letivo, uma méae que até faz parte da associacdo de
pais que me disse assim, "o meu filho esta muito aflito, tem medo". Disse-lhe, "ndo tem que ter medo", os
alunos foram todos perante aquela ideia de que os "A" e "B" seriam os alunos dos vintes. Nada disso. Os alunos
estdo misturados, foram, depois a letra, .... foram feitos grupos de boletins de matricula a que foram atribuidos,
letras ndo tivemos essa preocupacao, exatamente para ndo serem rotulados os alunos. E portanto eles vém que
tém todos a mesma oportunidades, e por outro lado, nas turmas depois, embora haja por coincidéncia turmas
que tém um nivel mais alto, ou tém alunos com notas mais altas do que outros, mas ndo houve essa
preocupacdo. Alias nos ultimos anos tem-se verificado que os melhores alunos da escola sdo exatamente de
turmas do meio, a turma G, a turma F, a turma |, portanto ndo.. Exatamente para se tentar tirar esse tipo de
conotacao aqueles onde estdo os com aquela ideia” (entrevista ESO1)

“E muito boa, alids, temos uma associagao de pais muito dedicada, muito ..., ndo séo todos, mas ha um nuicleo
duro que estd em tudo o que pedimos, e as vezes s@o eles proprios que avangam com propostas para se
fazerem atividades ou se tomarem determinadas iniciativas, até no ambito da solidariedade. Atualmente nos
fazemos aqui uma das atividades interessante que nos fazemos que ¢ a "feira de solidariedade" que ja fazemos
a 2 anos em que a associacdo de pais, e os pais em geral ttm ali uma participacdo muito significativa.”
(entrevista Ag03)

“Por exemplo nés damos um servigo durante as férias, das férias agora de final de ano, que é pormos a escola
a disposicao da comunidade e, principalmente os encarregados de educacéo, se bem que j& temos tido doutros,
até doutros agrupamentos, em que s&o criadas aqui um conjunto de atividades, e ¢ uma parceria entre a escola,
a escola da os equipamentos, da os espacos, da tudo o que a escola tiver em termos de equipamentos e de
espagos e de espaco fisico e a associacdo de pais promove e relne recursos humanos para estar com as
criangas. Entdo forma-se aqui como se fosse um campo de férias, que da muito apoio aos encarregados de
educacdo. Porque ha encarregados de educacao que trabalham durante a semana, ndo podem estar, ndo tém

Pais como atores da
populacédo organizacional

Confrontar

Envolvimento das familias na
“populacao organizacional”

Ritual da turma A

Outros servicos educativos /
colaboracgéo dos pais
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ninguém que esteja com as criancas. Ha aqui mais de 100 criancas que frequentam este espaco durante as
férias. Ha esta ligacdo muito préxima entre os encarregados e a escola, acho eu.” (entrevista Ag03

“O ATL da Associacdo de pais ¢ uma mais-valia, tem técnicos e assim a trabalhar connosco. Temos aqui um
ATL que também é uma resposta para...” (entrevista Ag02)

“A nossa Associacao de pais € uma, eu acho que é caso Unico, pelo menos do que conheco no distrito € caso
unico, porque, além de ser uma IPSS, € por isso que o presidente ja la esta ha bastante tempo, tem cinco
postos de trabalho. Ndo é neste momento, ja tem a uns anos a esta parte. Trabalho permanente no ano inteiro.
Isso significa que é uma, ..., pequena empresa, nao &, de servico aos pais e as familias, aos alunos, e mais, a
propria Associacao de pais, ..., oferece o servico de refeicées na interrupgao de natal, no Carnaval, na Pascoa e
nas chamadas férias grandes.” (entrevista Ag02

“na ultima, a ultima exigéncia maior, foi exatamente comecarmos a trabalhar muito mais ha noite. Ou seja se
neste plano de acdo, nesse plano de formacdo que eu participei era aumentar o envolvimento parental na
escola, em casa, na escola e comunidade, nos tinhamos que fazer encontros a noite obrigatoriamente. E
evidente que os campeonatos entre pais e filhos tinham que ser a noite. O sarau solidario tinha que ser a noite,
as vindas a biblioteca, dos pais, tém que ser a noite.” (entrevista Ag01)

“porque eu acho que para mim nao pode haver nada de mais entusiasmante que uma escola aberta a noite
com os pais e os filhos a jogarem entre si. E assim, € um momento em que uma pessoa se sente feliz porque
finalmente ha uma sintonia de interesses. E estdo aqui os professores, e estdo aqui os pais, estdo aqui os
alunos. Eles estdo a aprender, e os filhos a discutir - estas a ver pai, ganhei-te, eu dizia-te que era assim. S&o
momentos que depois acabam por trazer satisfacdo aos proprios docentes que numa outra oportunidade
estardo disponiveis para voltar a repetir. Agora, tem que haver alguma flexibilidade mental para estas coisas
todas, porque da mais trabalho” (entrevista Ag01)

Outra coisa que me preocupa também muito é agora a Educagédo e Formacao de Adultos, porque nds temos
dois cursos de EFA, a noite, claro que é a noite, de 9° ano e secundario, e que muitos deles sao encarregados
de educacéo de alunos de dia. {...) E bom mas vai acabar, nao é? (.) E isto também, ao contrario do que as
pessoas possam pensar, estas acdes, estes cursos a noite, e muitas acdes de formacédo para eles, para além
das aulas, e muitas visitas de estudo, sao experiéncias diferentes, ajudam muito a melhorar os resultados dos
alunos de dia também. (entrevista Ag01)

“Por exemplo na histéria no 2° ciclo, a construcao de castelos, ndo é uma atividade para os alunos, ¢ uma
atividade para as familias e portanto os alunos em casa constroem castelos com os pais. E depois os pais vém
ca colocar os castelos. Os presépios, o "ler mais em familia", tanto levando para casa como os pais vindo ler a
escola, 0 campeonato dos jogos matematicos, acdes de formacdo sobre alimentacdo equilibrada, sobre como
navegar na internet, apresentacdes de livros de escritores (...). Além da participacéo nos orgaos, onde sao muito
respeitados, pois podem falar tudo o que eles quiserem, mesmo.” (entrevista Ag01)

Campo de férias

Atividades em horario pos-
laboral

Efa com estratégia de
envolvimento dos pais através
da qualificacao e formacéo

Participacdo dos pais como
fator de qualidade

Medidas
implementadas pela
escola face a

necessidade de
melhoria dos
resultados

a escola tem (.), também numa das estratégias o incentivo a0 mérito e ao empreendedorismo. O incentivo ao
mérito &, aqueles alunos que aderem a projetos nacionais ou internacionais poderéo ter até mais 2 valores na
disciplina que estiver implicada no projeto. Mas também é assim, no ano passado podiam todos, mas nos
pensamos assim, se é para valorizar, tivemos de estabelecer uma meta, tem que ser com qualidade. Entao
estabelecemos que s a partir de 15 valores é que poderiam aderir ao incentivo ao mérito. Os alunos com
média de 15 poderiam aderir a um projeto nacional e internacional acompanhado por professores de
determinadas disciplinas que também estavam envolvidas no projeto e dependendo da qualidade desse projeto,

Diferenciacao
Incentivo ao mérito

Descriminacao
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meritocracia

que o aluno atingiu, poderia ter mais 2 valores nessa disciplina. Claro que o aluno se empenhou porque havia a
possibilidade de ter mais 2 valores e também acaba por ter reflexos na aprendizagem dele, porque a
aprendizagem também ndo sao s6 aqueles contetidos disciplinares, desenvolvem varias competéncias.
(entrevista ES02)

tentei fazer isso numa turma, e depois porque ha um que ja tem outra atividade |4 fora prevista, e portanto nao
consegue fazer essa alteracéo, e depois € outro que nao sei qué, ... ja fizemos essa tentativa numa turma que
consideramos que era necessario e desistimos.

Porque no fundo o que nos estamos a verificar ¢ que muitas vezes os alunos estdo mais condicionados em
termos de horario la fora, do que os professores. O problemas ndo eram os professores, o problemas eram os
alunos (entrevista ESO1)

Mas tentamos fazer essa alteracdo, mas os que vinham as aulas de apoio ndo aceitaram porque tinham outras
atividades la fora e que estavam a condicionar essa mudanca. Estavam ja adaptados aquele horario. Portanto
muitas vezes, o problema nao € a escola, mas sera a atividade que o aluno terd la fora. Os extras, digamos
assim....(entrevista ESO1)

contraria a equidade do
mandato  educacional ao
favorecer os melhores

resisténcia Alunos

Outras atividades

Escola do centro

Recusa em falar de
explicacoes

“Em termos de turmas assim sinceramente, acho que nao. Acho que esta escola, como estava tentado a dizer,
como todas as escolas publicas, e ndo vou ser injusto ao ponto de dizer que nenhuma particular ou privada
conseguiria dar, pode uma ou outra, mas regra geral isto aplica-se as escolas publicas, somos confrontados com
estes casos de, ou individuais, de alunos portadores de comportamentos desviantes, necessidades educativas
especiais, ou até o caso de grupos turma que merecem uma aten¢do, um cuidado especial e ai o que podemos
fazer é aquilo o que fazemos por exemplo em relagéo as turmas PIEF.” (entrevista Ag05)

Nos temos tido, eu ia dizer a sorte, mas nestas coisas ndo ha sorte, temos tido de facto um olhar justo por parte
da Diregao Regional, que perante o nosso apelo e a forma como ele ¢ feito, nos tem facultado a colaboragéo de
uma psicdloga neste agrupamento, e portanto, isto para dizer que, esses casos de facto que merecem
tratamento, atendimento, uma analise, um adaptac@o curricular sao, acho que posso arriscar a dizer que séo
devidamente amadurecidos, sao conhecidos, é uma das vantagens de estarmos em agrupamento, temos esses
casos sinalizados desde o Pré-escolar, e portanto mesmo néo estando a psicologa ao servico desses niveis de
ensino, ela esta ao servico do agrupamento e portanto presta-se a esse servigo. Ela sabe qual é a missdo do
cargo que tem ca dentro, e nos temos os casos sinalizados e diagnosticados desde o pré-escolar. Para cada
aluno que necessita de um tratamento especial, nos tentamos encontra-lo. (entrevista Ag05)

“De facto temos uma franja de populacdo com caracteristicas muito prdprias, temos alunos de etnia cigana, que
felizmente nos Ultimos anos tem sido encaminhados para vias de formacao diferenciadas, como € o caso dos
PIEF’s. Vamos formar a candidatura a 3* turma PIEF, ja, ndo s6 para ciganos, mas predominantemente para
elementos de etnia cigana. Temos uma escola do 1° ciclo onde sé frequentam, ou s6 vao frequentar para o ano,
mitdos de etnia cigana. Penso que este problema sera resolvido com a construcdo do centro escolar que esta
em fase de acabamento, porque ¢ dificil remar contra esta tendéncia que os pais tém de nao se reverem, os
pais da nossa “raca” nao se reverem e até temerem a integracao dos alunos da nossa “raca” numa escola onde
predominam os meninos ciganos.” (entrevista Ag05)

“Outros alunos que deixaram de vir a escola com problemas graves,....., que se isolavam, tentamos fazer um
componente aqui na escola e outra componente com parceiros. Por exemplo uma que estava mais vocacionado
para a area da gestdo desportiva, esta a fazer umas horas na (Empresa Municipal com espacos de Lazer e
desportivos, nomeadamente Piscinas) e uma parte da componente tedrica aqui. Outro aluno esta fazer aqui a

gestdo de casos especificos”
Resposta da escola para com

os alunos com  maior
dificuldades e/ou  piores
resultados.
missao”
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parte da componente tedrica e esta a fazer outras horas no (hipermercado local). Que por acaso a colega que
orientou, sabia de uma funcionaria que trabalhava la que tinha alguma formacao e que poderia acompanhar. O
(hipermercado) aceitou e esta a fazer porque foi a maneira de ele sair de casa. Ele ndo conseguia vir a escola e
agora esta-se a integrar, o objetivo mais do que ele transitar € que ele saia e que se integre” (entrevista ES02)

“As dificuldades dos alunos as vezes sdo determinadas areas, nao sdo em todas as areas, e nao ha coisa
melhor para um aluno quando se identifica a area em que ele nao tem problemas, e que acaba por ser a
polarizadora e a area que lhe vai trazer a autoestima suficiente para ele vencer algumas dificuldades e entao ha
esse cuidado de se encaminhar os alunos para determinados clubes, que sejam, o teatro, ...., eu falo até neste
em concreto porque é um clube que acaba por dar aos alunos talvez algumas competéncias que sdo as
competéncias bloqueadoras dos alunos no processo de ensino / aprendizagem. Como o saber intervir, o saber
estar, o saberem dirigir-se. Como tém de decorar os textos, também de certo modo ha ali um trabalho em que
eles vém utilidade, e entdo também trabalham a interpretacéo dos textos, os significados” (entrevista Ag03)

Valor legitimado
Pilar cognitivo

conversao

“Como diretor, a mim é de alguma forma dramatico saber que nds temos excelentes projetos, que temos
grandes iniciativas, estamos no projeto a ler mais, fomos convidados para fazer uma apresentacdo em Lisboa,
no dia 3, sobre o projeto a LER+, veio ca a televisdo, ou veio ca a televisdo para falarmos do nosso "leva, 1&-me e
devolve-me", o projeto dos livros, e depois (...), portanto tudo isso € muito bom agora é dramatico ver que na
pratica os resultados nao descolam, pelo menos os da avaliagéo externa.” (entrevista Ag06)

“Agora talvez a gente nao tenha aquilo que desejaria mas estamos em {.....), numa escola dos arredores da
cidade, ndo estamos numa area onde os mitidos tenham outro tipo de possibilidades e estdo integrados noutra
realidade socioecondémica que permita outro tipo de resultados. Mas acho que acima de tudo formamos bons
alunos, boas pessoas e muitos deles, muitos alunos nossos que atualmente sao altos quadros, no ambito da
medicina, ligados a Universidade (....)" (entrevista Ag02)

“Tem projetos inovadores, quer para alunos bons quer para alunos menos bons. Portanto nos temos atividades
e projetos que sdo agarrados pelos bons, que nao nos podemos esquecer deles. As escolas também nédo podem
trabalhar s6 para o aluno médio ou fraco. Temos de ter estratégias que motivem os alunos para os manter aqui.
E temos a tal estratégia que lhe disse, do empreendedorismo, do incentivo ao mérito, da exceléncia, e para que
o0s alunos sintam que se esforcarem sao premiados e que vdo apenas estar aqui, ndo é preciso os pais estarem
a investir numa escola longe do concelho (.), com custos mais elevados, que aqui conseguem e podem ter boas
médias se ficarem aqui. Tanto acompanhamos os alunos bons como os alunos médios” (entrevista ES02)

Diretor e qualidade
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