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APRESENTACAO

A educagio escolar é hoje atravessada por vérias tensoes e desafios, como a compulsividade e o abandono,
o acolhimento de todos e as aprendizagens de cada um, o projeto societédrio e a integragdo comunitaria,
a vivéncia escolar e a formacio para a vida adulta, o curriculo prescrito e o curriculo oculto, a forma
escolar e as modalidades de educacdo nédo formal.

A drea da educacio entronca-se ainda com diferentes dreas e dominios do conhecimento e da a¢éo e
articula-se com territérios geograficos, sociais e culturais.

Ancorando-se numa perspetiva humanista que enfatiza a educagao integral do ser humano, o Centro
de Estudos em Desenvolvimento Humano da Faculdade de Educagido e Psicologia da Universidade
Catdlica Portuguesa promoveu o Seminario Internacional “Educagio, Territorios e Desenvolvimento
Humano”, que se realizou no Porto nos dias 23 e 24 de julho de 2015.

O Seminario Internacional reuniu investigadores, académicos, estudantes e profissionais da area da
educacgdo e constituiu uma oportunidade privilegiada para a divulgagdo de pesquisas e de estudos, para
a troca de experiéncias, debate de ideias e reflexdo no dominio da educagdo formal e nao formal, dele
resultando o presente Livro de Atas.

Este Livro estrutura-se em dois volumes. O volume I integra os textos das trés conferéncias e as
comunicagdes apresentadas em duas mesas redondas e o volume II integra as comunicagdes livres.

No volume I, Anténio Bolivar foca-se nas politicas de educagdo para o século XXI e o desenvolvimento
profissional docente, Jodo Barroso problematiza o papel do Estado na regulagio da educagio e Marcia
Cappellano dos Santos estabelece relagdes entre politica de cidade e de escola: perspetivando a educagio
na territorialidade e no pertencimento, que ilustra com um exemplo brasileiro. Contribuindo para o
debate sobre politicas atuais de lideranca e melhoria das escolas, José Matias Alves estabelece a relagdo
entre Liderangas mais profissionais e melhoria das escolas e Leonor Torres desvela a narrativa da lideranga
escolar tomando os alunos como agentes de revelagdo. No debate centrado na triade Territério, Educagdo e
Desenvolvimento local, José Verdasca enfatiza os dilemas educacionais em territérios do interior, Joaquim
Azevedo discute se 2015 é 0 ano em que se dd um passo em frente como quem dd trés para trds e Rosanna
Barros aponta siléncios e desafios da agenda para o desenvolvimento pés-21

O volume II organiza-se em torno dos cinco eixos temdticos propostos para as comunicagdes livres.

O eixo A. Projetos locais e desenvolvimento sociocomunitdrio integra comunicagdes sobre projetos
de investigagdo e interven¢do no ambito da educagdo sociocomunitaria, educagido de adultos e
desenvolvimento social e humano, dinidmicas de qualificagio de atores (pessoas, institui¢des) e
diagnoésticos sociais e planos de desenvolvimento local.

O eixo B. Avaliagdo institucional e projetos de melhoria integra comunicagdes sobre politicas de
educagao e avaliagdo (interna e externa) das escolas, projetos de desenvolvimento e melhoria dos
contextos educativos e avaliagdo e liderancas na escola.

O eixo C. Politicas de inclusdo e sucesso na escola integra comunicagdes sobre democracia, justica
e equidade em educagio, politicas educativas para a inclusao e programas de promogdo do sucesso
educativo, organizagdo escolar e (in)sucesso, dindmicas de inclusdo e de diferenciagdo e projetos, redes
e dindmicas pedagdgicas.

O eixo D. Desenvolvimento profissional e formagao profissional integra comunicagdes sobre curriculo,
préticas de ensino, conhecimento, formacédo, desenvolvimento e cultura profissional

O eixo E. Escola, territério e mundo do trabalho integra comunicagdes sobre tensdes na regulagao
local da educacio, o local, a formagéo e o curriculo escolar e educacio e mundo do trabalho.
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POLITICAS DE EDUCACAO
PARA O SECULO XXI E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

ANTONIO BOLIVAR

Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad de Granada (Espanha)

abolivar@ugr.es

RESUMO

En primer lugar se hace una revision de las lecciones aprendidas en las politicas de la educacién, centradas
en las politicas de mejoramiento escolar. De las reformas externas se ha pasado a la escuela como lugar
estratégico de un cambio generado desde abajo. Junto a un conjunto de factores externos como ecologia
para la mejoria, la capacidad interna de cambio depende de la constitucion de cada escuela como una
Comunidad de Aprendizaje Profesional con un liderazgo distribuido. El desarrollo profesional docente
se inscribe, en el propio contexto de trabajo, por un aprendizaje entre los colegas en proyectos conjuntos,
focalizados en el incremento de los aprendizajes de todos los estudiantes. Esto supone reconstruir las
escuelas como lugares de trabajo compartido.

Palavras-chave: Mejoria escolar, politicas de educacion, desarrollo profesional docente, formacion
basada en la escuela.

ABSTRACT

This paper revises the lessons learned through educational policies focused on school improvement. We
have moved on from the external reforms to school as a strategic place for an improvement that is bottom
up generated. Together with an amount of external factors such as improvement ecology, the internal
capacity for change depends on the constitution of each school as a Professional Learning Community
with a distributed leadership. Teachers’ professional development is inscribed in the work context itself,
through a type of learning that occurs amongst colleagues in joint projects that are focused on the
improvement of every students’ learning. This assumes rebuilding schools as places of collaborative work.

Keywords: School improvement, education policy, professional development, school-based teacher
education.
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1. POLITICAS DE MEJORAMIENTO

Mas que politicas de la educacion para el siglo XXI en general, mi abordaje sera como “politicas de
mejoramiento’, aun cuando el objetivo ultimo de toda politica educativa sea la mejoria de la educacién.
En este final de la modernidad nos hemos vuelto descreidos de las politicas educativas top-down y de los
cambios planificados desde arriba. Reconociendo cdmo estas politicas educativas pueden condicionar
medios y recursos para las escuelas y la labor diaria de sus docentes, como ha sucedido en estos anos
de crisis econémica; por si mismas la politica educativa no puede cambiar lo que importa: cémo los
profesores enseflan y los alumnos aprenden. De esto depende, en tltimo extremo, la calidad de la
educacion ofrecida. Por eso, las politicas educativas centralizadas, por si solas, no funcionan.

Este texto va a seguir esta ldgica argumentativa; en primer lugar haré una revisién de las politicas
educativas de mejoramiento realizadas en las ultimas décadas del pasado siglo para, a partir de las
lecciones aprendidas, centrarme en cdmo articular la escuela, toda escuela, en el nucleo bésico de
mejoramiento. Esto me permitira vincularlo al desarrollo profesional docente, en cuanto que este debe
estar prioritariamente centrado en el contexto de trabajo, especialmente cuando la escuela esta organizada
como una comunidad profesional, que posibilita y potencia dicho aprendizaje profesional y, con ello, la
mejora de los aprendizajes de los estudiantes. En ultimo extremo, se trata de hacer de las escuelas unas
organizaciones para el aprendizaje. La mejora de los aprendizajes de los alumnos y alumnas, misién tltima
que justifica la experiencia escolar, se hace depender de la labor conjunta de todo el establecimiento escolar.

Se trata, como plantea Johnson (2009, 1-2) de responder a “cémo las escuelas pueden incrementar
su capacidad profesional y el éxito en la ensefianza por un equilibrio entre la atencién que le dan a cada
profesor y la atenciéon que dedican a la organizacidn en general”. Si bien toda una literatura en la dltima
década, apoyada en investigaciones sobre “valor afiadido’, ha puesto de manifiesto la importancia de la
formacion y competencias del docente, individualmente considerado; también en los tltimos afios, todo
un movimiento tedrico, experiencias e investigaciones han evidenciado la importancia de la organizacion
de la escuela en el desarrollo profesional docente y el mejora de la educacion. Se impone, pues, dice
Johson (2009; 4) “lograr un equilibrio entre la individuo y la organizacioén. [...] Es importante, por lo
tanto, para los investigadores y los responsables politicos comprender mejor y desarrollar la relacion
entre el maestro individual y la escuela como organizacion en la que €l o ella trabajan”

Las politicas de mejoria de la escuela en las Gltimas décadas, han recorrido diversas “olas’, con incidencia
y tiempos variables segtin los paises (Hargreaves y Shirley 2012; Bolivar, 2003; 2012b; Murillo y Krichesky,
2015). Entre las lecciones aprendidas sobre el cambio educativo en el iltimo tercio del siglo, sabemos que no
bastan buenos disefios, tampoco favorecer su implementacion; mas radicalmente consiste en promover la
capacidad de aprendizaje de los propios agentes y, especialmente, de las escuelas como organizaciones. Las
escuelas precisan ser redisefiadas para incrementar el aprendizaje, en lugar de inhibirlo. Tras el desengafio
sobre la capacidad de reformas top-down para provocar la mejora (Hopkins, 2013) se ha constituido, en su
lugar, la escuela, cada escuela, como clave en el éxito educativo; organizada como una comunidad centrada
en el aprendizaje, con un liderazgo multiple del profesorado e impulsado por un liderazgo educativo o
pedagdgico de la direccion escolar (Harris, 2014). En lineas generales, las politicas educativas de mejora han
oscilado entre una estrategia de control, desde una tutela y dependencia de la regulaciéon administrativa, a
promover el compromiso e implicacion, incrementado la autonomia escolar y mayores poderes de decision
a la escuela. En este final de la modernidad, como sefialan Hargreaves & Shirley (2009, xi): "Es tiempo,
ahora mds que nunca, de una Nueva Forma de cambio educativo que se adapte a los problemas y desafios
draméticamente nuevos a que nos enfrentamos. Esta Nueva ola debe basarse en lo mejor que hemos
aprendidos del viejo modo en el pasado sin retroceder o reinventar lo peor de ellos”
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1.1 DOS POLITICAS ENFRENTADAS SOBRE LA MEJORIA

Dos puntos de vista, segun la revision de Sleegers y Leithwood (2010), con enfoques diferentes, han
dominado la investigacion sobre mejora de la escuela y cambio educativo. El primero, largamente
dominante, externo o de fuera ( “outside” view), se refiere ala aplicacion de disefios de reforma desarrollados
externamente en las escuelas. Importa qué estrategias racionales emplear para que los maestros, como
seres humanos racionales, implementen el cambio en sus aulas para mejorar los aprendizajes de los
estudiantes. En esta perspectiva, los docentes son meros receptores y consumidores de programas
externos. Estas estrategias centralizadas, propias de los gobiernos conservadores de los ochenta, tuvieron
poco impacto en los niveles de consecucién de los alumnos, no produciendo los resultados esperados.
La mejora se juega en su puesta en practica, que no suele coincidir con lo disefiado racionalmente por
los expertos externos. En su lugar, entre otros, la institucion educativa o establecimiento escolar juega un
papel critico en lo que, finalmente, queden las propuestas reformistas.

Por el contrario, el segundo, al que denominan interno o desde dentro (“inside” view), se centra
en la capacidad de la escuela para transformarse a si misma, en un entorno que apoya el aprendizaje
docente. El cambio, en este caso, es considerado como parte de un proceso més amplio de dar sentido a
las situaciones en las que los profesores trabajan y viven, a través de la reflexion colectiva sobre modos
de pensar y de hacer. Esta reestructuracion tiene como objetivo relevante “crear oportunidades para el
cambio a nivel local e incrementar la construccion de capacidad de aprendizaje en la escuela’, dado que
“el aprendizaje docente en el contexto de trabajo se considera un componente clave para una mejora
escolar exitosa” (Sleegers y Leithwood, 2010, 557).

El paradigma del “cambio gestionado”, que enfatiza la transmision del conocimiento de expertos a
pasivos profesores-consumidores, entonces, ha de ser cambiado por crear capacidades para el cambio
en y entre docentes. El papel que puedan desempenar las estrategias politicas de mejora (reforma a gran
escala) dependera de la construccién de capacidad institucional y de aprendizaje organizativo a nivel de
cada escuela. Si las escuelas no tienen la capacidad para la mejora, resultaran infructuosos los esfuerzos
para una mejora continua sostenible que tenga impactos positivos en los aprendizajes de los alumnos. Sin
esta capacidad interna de cambio, el trabajo innovador facilmente quedara marginalizado.

Debido a estos fracasos, estamos ante una nueva reconfiguraciéon de los modos de regulacion
de las politicas educativas (Barroso, 2006). En este marco se inscriben la necesidad de una mayor
autonomia, con responsabilidad por los resultados; y unos equipos directivos con capacidad de liderazgo
pedagégico. Una nueva gobernanza de la educacion requiere organizaciones escolares mds flexibles,
capaces de adaptarse a contextos sociales complejos. Por un lado, una politica intensificadora (presion
por evaluacién de estandares o resultados) puede inhibir los esfuerzos de mejora, pero tampoco cabe
confiar sin mas en las iniciativas y procesos de todo el profesorado. Ademas, cuando el sistema esta
gravemente desestructurado, formas prescriptivas de cambio son necesarias. Sin embargo, como dice
Hopkins (2013, 314), “cuando una escuela o el sistema estd en crisis y con un bajo desempeio, entonces
formas prescriptivas de liderazgo de arriba hacia abajo siguen siendo necesarias, al menos mientras que
las condiciones previas para la eficacia desde abajo se asientan debidamente”

En conjunto, un nuevo paradigma de la politica educativa y de la innovacion aboga por un equilibrio
entre las presiones externas que estimulen la mejora con la necesaria autonomia escolar, donde los
procesos de ensenanza y aprendizaje se constituido en el foco de la mejoria (Bolivar, 2012b). Esta se debe
dirigir a incrementar el aprendizaje de fodo el alumnado y, en funcién de él, demandar los necesarios
cambios curriculares, organizativos, formacion del profesorado o apoyos de la politica educativa que
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puedan promoverlo. De este modo, si las estrategias burocraticas, verticales o racionales del cambio, por si
solas no funcionan, paralelamente conviene favorecer la emergencia de dindmicas auténomas de cambio,
incrementando la capacidad interna de cambio (de las escuelas como organizaciones, de los individuos
y grupos) para regenerar internamente la mejora de la educacién. En esta coyuntura postmoderna, se
aduce, que las organizaciones con futuro seran aquellas que tengan capacidad para aprender (Bolivar,
2000).

De modo paralelo, pero referidas al rol del profesorado, Susan Moore Johnson (2009) establece dos
teorias competitivas del mejoramiento: centrado en el profesor, centrado en la escuela y el trabajo conjunto,
que responden a dos modelos organizativos y de gestion del capital profesional y humano de una escuela.
El asunto es si el mejoramiento escolar depende primariamente de las competencias de personas que
trabajan solitariamente en sus aulas, o -mas bien- del trabajo coordinado y conjunto. El primer modelo
o estrategia confia en profesores individuales, cuidadosamente formados y seleccionados, congruente con
un modelo organizativo de la escuela como “cartén de huevos” (“the egg-crate”). La educaciéon depende
de lo que cada docente hace individualmente en su aula, y la eficacia de la escuela es simplemente la
suma de las contribuciones de estos maestros individuales al aprendizaje de los estudiantes. Pero, como
es obvio, este modelo no asegura que el estudiante reciba un buena educacién y que la escuela, como
conjunto, sea eficaz.

Por el contrario, comenta Johnson (2009), un enfoque organizacional de mejoria de la escuela entiende
que ésta depende de la interdependencia que exista en la organizacién. Una escuela sera mejor en la
medida en que los profesores coordinen sus esfuerzos, donde las debilidades de unos son compensadas
con las fortalezas de otros, y —al final- es la capacidad profesional de la escuela la que se ve incrementada.
El trabajo en colaboracion puede beneficiarse de la combinacién de competencias de todos los maestros,
por lo que reduce el efecto de variacion en el rendimiento estudiantil entre un aula y otra. Por lo demas,
como sabemos, es organizativamente facil (y es una de las razones de su permanencia) distribuir a cada
docente en su aula. Por el contrario, una escuela donde los maestros trabajan en colaboracién, sin duda
es mas dificil de desarrollar, donde los roles de los profesores se diferencian, sus responsabilidades y
relaciones se vuelven interdependientes.

Un cumulo creciente de investigacion educativa ha ido evidenciando que los buenos docentes marcan
una diferencia en los aprendizajes de los alumnos. Joaquin Azevedo (2012), viendo las multiples caras
del éxito escolar, ha puesto de manifiesto el papel crucial que desempefian los profesores. Los informes
internacionales (como McKinsey) han popularizado una evidencia obvia: “La calidad del sistema escolar
no puede exceder a la calidad de sus profesores” (Barber y Mourshed, 2007). De ahi la importancia de
su formacion y seleccién, como decia un célebre informe de la OECD (2005), titulado precisamente “los
profesores son importantes” (Teachers matter). Estos informes evidencian que los paises con los mejores
sistemas de educacion en el mundo logran atraer a la docencia a los estudiantes que se encuentran
en el primer tercio de su promocion de graduados. Unos docentes, con un buen “capital profesional’,
cuando lo acompaifiana otras medidas paralelas en las politicas educativas, pueden —en efecto- conseguir
buenos resultados. De ahi la necesidad de articular politicas de formacion del profesorado que de manera
efectiva logren incidir en la calidad. Pero, por otros, un considerable corpus de investigacion ha puesto
de manifiesto que las escuelas importan (“schools make a difference”) en la educacién de los estudiantes,
constituyéndose en la unidad clave de la mejora educativa (Teddlie, 2010). El legado aportado por esta
tradicion, junto a la mejora de la escuela (“school improvement research”), constituyen la base de las
lecciones aprendidas sobre los procesos y resultados de mejora, asi como sobre las estrategias mas eficaces
de mejora (Hopkins et al., 2014).
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1.2. UN EQUILIBRIO INTELIGENTE ENTRE PRESIONES EXTERNAS Y MOVILIZAR
LA CAPACIDAD INTERNA

Por un lado, desde la politica educativa, la regulacién arriba-abajo (top-down), mediante un control
normativo de las escuelas y del curriculum, ha mostrado sus limitaciones, en cuanto provoca una
desprofesionalizacion de la ensefianza e impide el desarrollo organizacional. Pero tampoco basta confiar
ingenuamente en el compromiso y autonomia profesional del profesorado. Se precisa un equilibrio entre
ambos enfoques, una “presion inteligente” (Hopkins, 2007) o una “presion positiva” (Fullan, 2010). La
investigacion no apoya que un enfoque centrado en el profesor individualmente considerado provoque
una mejor educacion en los estudiantes, al contrario, cuando “los profesores noveles trabajaban en una
escuela con una ‘cultura profesional integrada, con un trabajo mas interdependiente con los profesores
con mas experiencia, estos profesores obtenian mejores resultados que aquellos que no lo hicieron”
(Johson, 2009, 4). La mejoria de la practica docente individual se tiene que inscribir en la mejoria
institucional de la organizacion. De ahi la necesidad de un compromiso por generar un trabajo en equipo
o en colaboracion que contribuya a hacer mas efectiva la escuela como conjunto. Hoy tenemos aprendido,
por ejemplo en la excelente experiencia de la reforma de Chicago, que es preciso organizar las escuelas
para la mejora escolar (Bryk et al., 2009), dentro de un marco donde se reestructuren apoyos esenciales.

Pero si son las propias escuelas las que han de liderar los procesos de mejora, esto no puede significar
una vuelta ingenua —-mantiene Hopkins (2008)- a los felices setenta, en la politica de que florezcan mil
flores, al margen de los resultados que tengan en la mejora de la educacion de los alumnos. Por eso, las
prescripciones nacionales siguen conservando su papel, particularmente cuando los establecimientos de
enseflanza no tienen autonomia ni capacidad interna de mejora. Ahora bien, la administracion educativa
promueve decididamente que las escuelas puedan liderar por si mismas los esfuerzos de mejora, por
un desarrollo de capacidades. Como dice Hopkins (2008, 143): “ni el cambio ‘de arriba hacia abajo’ ni
el de ‘abajo hacia arriba’ funcionan por si solos; tienen que estar en equilibrio, en una tensién creativa.
El equilibrio entre ambos, en un momento dado, dependera evidentemente del contexto”. Se necesitan
conjuntamente iniciativas locales y centrales. La construccién de capacidad local tiene que ir unida
reciprocamente a una responsabilidad por los resultados, como parte una politica educativa coherente.

A su vez, en un tercer periplo, las evaluaciones de la gestion basada en la escuela, a mediados de
los noventa, muestran que esta ha tenido una débil relacién con la mejora de la practica docente. Las
reformas descentralizadas han afectado muy tangencialmente a los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Las conclusiones obvias sugieren focalizarse, en su lugar, en los cambios a nivel de aula o sala de
clase, y tomar los cambios organizativos como un “instrumento” a su servicio para acompanarlos.
Cualquier esfuerzo reestructurador de las escuelas ha de estar centrado en cémo afecta para mejorar el
aprendizaje de los alumnos, y qué condiciones requiere para que ocurra (Elmore et al. 1996; Leithwood
y Menzies, 1998).

Los cambios sostenidos en las aulas de todo el sistema requieren multiples factores y dimensiones
que, desde una voluntad politica de mejora, es preciso cuidar: capacitaciéon de escuelas y profesorado,
uso efectivo de recursos, responsabilidad por los resultados, un fuerte liderazgo del sistema, motivacion
y compromiso, etc. La capacitacion y la autonomia de las escuelas, como estrategia de abajo-arriba, debe
combinarse actualmente con un rendimiento de cuentas auténtico o inteligente (Hopkins, 2007), que
contribuya a presionar e incentivar la mejora. En un equilibrio, siempre inestable y diferencial segtn el
grado de desarrollo de cada escuela, habra que combinar adecuadamente los impulsos externos de apoyo
con la capacitacién interna. Igualmente, si queremos que las escuelas alcancen determinados estandares,
paralelamente (quid pro quo, como dice Elmore, 2003), hemos de capacitarlas.
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Esta revision no puede, vanamente, abarcar todas las lineas actuales en la gestion e innovacion de las
escuelas en las ultimas décadas. En su lugar, sin renunciar a ir destacando otras dimensiones conexas,
como punto focal, me voy a concentrar en los procesos de construccion de capacidad interna para la mejora
de las escuelas. Creo, por una parte, como voy resefiar, que en torno a ella se han producido algunos
de los principales avances en estrategias de gestion e innovacion. El papel que puedan desempeiiar las
estrategias nacionales de mejora (reforma a gran escala) dependera de la construcciéon de capacidad
institucional y de aprendizaje organizativo a nivel de cada escuela (school’s capacity for managing change).
La clave de la innovacién, desde una perspectiva de sostenibilidad, es incrementar la capacidad de la
escuela para gestionar su propio proceso de mejora, en lugar de la dependencia de prescripciones externas.
La gestion del cambio supone tener un foco claro en la capacitacion de escuelas y el empoderamiento
(empowerment) del profesorado.

1.3. POLITICAS DE MEJORIA: CAPACITAR A LAS ESCUELAS

Del paradigma de “cambio gestionado” se ha pasado a “construir capacidades” (capacity-building) como
medio de generar y sostener la mejora escolar (Bolivar, 2008). Para lograr tener escuelas que aseguren a
todos los estudiantes una buena educacion, hemos aprendido que no bastan disefios, tampoco favorecer
su implementacion; mas radicalmente consiste en promover la capacidad de aprendizaje de los propios
agentes y, especialmente, de las escuelas como organizaciones. “Construir capacidades” supone, ademas
de apoyar el desarrollo profesional, crear una infraestructura que incremente el conocimiento base,
de acuerdo con las mejores practicas y los hallazgos de la investigacion. Por eso se requieren generar
internamente formas colaborativas de trabajo que puedan inducir al profesorado a investigar sobre
su préctica, a partir de procesos de autoevaluacion, que puedan dar lugar a hacer una buena escuela
(Hopkins, 2008). Igualmente se precisa de un liderazgo educativo que pueda articular las acciones
individuales en un proyecto colectivo de escuela.

Por eso, mas alla de implementar determinados programas, un cambio sostenible depende de que
las escuelas construyan su “capacidad interna para el aprendizaje” del conjunto de miembros de la
comunidad escolar con el propdsito colectivo de incrementar los aprendizajes de los alumnos. Louise
Stoll (2009, 116-117) la ha definido como

”La capacidad para comprometer en (y sostener) el aprendizaje continuo de los docentes y
la propia escuela con el propdsito de mejorar el aprendizaje de los estudiantes, influenciada
por los profesores individuales dentro de una escuela; el contexto social y estructural; y el
contexto externo. Una escuela con capacidad interna seria capaz de hacerse cargo del cambio
porque es adaptativo. Capacidad se ha concretado en tres categorias interdependientes, con
influencia mutua: personal, interpersonal y organizacional”.

El término “construir capacidades” (capacity-building), con origen en las programas internacionales
para los paises en desarrollo, se ha aplicado con éxito al contexto escolar vinculado a hacer “sostenibles”
los cambios en educacion. Para que la implementacién de los cambios no quede en algo episddico,
dependientes de los impulsos externos, han de dirigirse a crear de modo deliberado una capacidad
interna. De ahi que se ha demostrado como un componente esencial del éxito en los procesos de mejora.
En su dimension colectiva, la construccion de capacidades se generan a través de la colaboracion, con
un foco claro en La creacion de capacidad se pueden entender (Mitchel & Sackney, 2000) en una triple
esfera (personal, interpersonal y organizacional), siendo la dimension colectiva es la mas relevante.
Como dice Harris (2011, 627), “el argumento principal es que la creacién de capacidades requiere una
responsabilidad colectiva, donde los profesionales trabajan juntos para mejorar la practica mediante el
apoyo mutuo, la responsabilidad y los retos compartidos” A ese poder colectivo de todo el profesorado,
compuesto de diversas dimensiones, para incrementar el desempefo de los estudiantes se puede llamar la
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capacidad organizativa de la escuela. Construir capacidad se refiere, pues, a proveer oportunidades para
que la gente pueda trabajar juntos de modo que promueva su propio desarrollo individual y colectivo
de la escuela. Construir capacidades no consiste en trasmitir o recibir conocimientos externos, mas bien
requiere oportunidades para “aprender en contexto’, en hacer de la escuela un sistema donde el aprendizaje
en contexto es endémico, lo que requiere interacciones, confianza y comunidad. La construccion de
capacidades implica que la gente tenga oportunidades y dispositivos para hacer las cosas de otra manera,
aprender nuevas habilidades y generar practicas mas eficaces (Dimmock, 2012). Los profesores trabajan
juntos para desarrollar buenas practicas de ensefianza, con un compromiso compartido por la mejora de
la practica propia y la de los demas.

Por su parte, el verdadero problema en el futuro no es tanto prescribir cambios, cuanto hacerlos
sostenibles en el tiempo y espacio (Hargreaves & Fink, 2008). Se trata de crear un contexto ecologico que
estimule una mejora escolar profunda y sostenible a lo largo del tiempo, extendiéndose por el espacio.
De hecho, resaltar la importancia de la construccion de capacidades es un medio de generar y sostener
la mejora escolar. Los cambios educativos han de posibilitar la construcciéon de la capacidad de cambio
(capacity-building’) de las escuelas y contar con un contexto de apoyo externo, al tiempo que presiéon
para cambiar. La construccién de capacidad supone, entonces, crear las condiciones, oportunidades
y experiencias para el desarrollo de la escuela como una comunidad de aprendizaje, estableciendo
dispositivos que pueden proporcionar las condiciones que inciten a la mejora continua de modo colectivo.

Por otra parte, conducir la mejora de la escuela no se puede hacer depender de una persona, se
requiere desarrollar la capacidad de liderazgo entre todos. En este contexto, el liderazgo distribuido o
compartido, de amplia base y participacion, ofrece una imagen de liderazgo mas defendible. Esto significa
detectar el potencial de liderazgo y proporcionar una gama de oportunidades para que las personas
puedan desarrollar practicas de liderazgo que beneficien los aprendizajes del alumnado. El desarrollo de
la capacidad de liderazgo es necesario si la mejora es algo mas que algo episddico o temporal, por lo que
debe integrarse en la cultura de la escuela. (Stoll, 2009).

Entre estas capacidades estan, en un primer plano, que las escuelas cuenten con procesos internos
de rendimiento de cuentas como precondicién para poder responder mejor a las evaluaciones externas,
por lo que debe tener prioridad establecer procesos de autoevaluacion antes de hacer rendimiento
de cuentas. He desarrollado en un trabajo reciente publicado en la revista de la Universidad Catdlica
de Porto (Bolivar, 2014b) en qué grado la autoevaluaciéon puede ser un dispositivo que potencie la
construccion de capacidades de la escuela, al tiempo que para asentarse debidamente exige configurar
la escuela como Comunidad de Aprendizaje Profesional (Professional Learnig Community), en cuyo
marco la autoevaluacion esta al servicio del desarrollo de una responsabilidad compartida por la mejora
conjunta de la escuela (Whalan, 2012).

La construccién de capacidad local tiene que ir unida reciprocamente una responsabilidad por la
mejora, como parte una politica educativa coherente. Mas que abogar por suprimir cualquier sistema
de rendimiento de cuentas, como dice Sahlberg (2010), es preciso reclamar un rendimiento de cuentas
“inteligente” que conjugue el rendimiento de cuentas mutuo, la responsabilidad profesional y la confianza.
Esto se puede lograr combinando el rendimiento de cuentas interno o autoevaluacién con los necesarios
rendimientos de cuentas externos, es decir, la responsabilidad con la accountability. Los actuales
formatos de medicién de resultados, centrados en algunos contenidos o competencias, son insuficientes
en la sociedad del conocimiento. Por eso, comenta Sahlberg (2010, 45), “las politicas educativas deben
dirigirse a la promocion de formas mas inteligentes de rendimiento de cuentas para responder con las
demandas externas de rendicion de cuentas y para fomentar la cooperacién y no la competencia entre
estudiantes, profesores y escuelas.
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2. DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

El concepto de “desarrollo profesional”, tan empleado en los ultimos afos, recubre un amplio abanico
de dimensiones y términos: formacion continua, desarrollo profesional, crecimiento como profesional,
progreso en la carrera, aprendizaje continuo, etc. En general, comprende todo el conjunto de actividades
en que los docentes se implican a lo largo de su carrera, realizadas tanto para incrementar su competencia
en el oficio como para una mejor vivencia de la profesiéon (Darling-Hammond, 2013b). Como tal,
principalmente, es un proceso de aprendizaje resultante de las interacciones significativas que tienen
lugar en el contexto temporal y espacial de su trabajo y que da lugar a cambios en la practica docente y
en los modos de pensar dicha practica.

El desarrollo profesional docente va vinculado al aprendizaje de los docentes (continuing professional
learning): como aprenden a aprender y como se aplican sus conocimientos en la practica para incrementar
el aprendizaje de los alumnos. Es decir, como crecen como profesionales. Un desarrollo que, a su vez,
precisa ser reconocido por sus colegas y por la Administracién educativa con determinados incentivos
que contribuyan a su promocién. En sus formatos mas tradicionales se ha limitado a cursos escolarizados
de formacidn; sin embargo, nuevas perspectivas han abogado por el aprendizaje con los colegas en el
contexto de trabajo, vinculando el desarrollo profesional con el organizativo. Como sefala Little (2006, 1)

“Desde hace mas de dos décadas, la investigacion ha mostrado que los docentes que tienen
como experiencia frecuentes y ricas oportunidades de aprendizaje, suelen tener unos
modos ambiciosos y efectivos de ensefiar. Sin embargo, escasos profesores tienen acceso
a semejantes oportunidades intensivas de desarrollo profesional. En muchos casos, las
experiencias de desarrollo profesional son episddicas, superficiales y desconectadas de sus
propios intereses en la ensefianza o en los problemas continuos”.

Mas alla de la légica de transmisiéon de conocimientos en cursos escolarizados, de los que estamos
desenganados tedrica y practicamente por su escasa incidencia en la transformacion de las practicas, la
mejor formacion continua proviene del aprendizaje con los colegas en el contexto de trabajo, vinculando el
desarrollo profesional con el organizativo. La investigacion educativa en las ultimas décadas ha mostrado
que el aprendizaje profesional eficaz no se limita a las oportunidades de desarrollo y eventos intencionales,
tales como cursos de formacién. En su lugar, se ha acentuado que el desarrollo profesional se encuentra
situado, acontece implicitamente, a través de la interaccion social, en el seno de las “comunidades de
practica’”.

Desde esta perspectiva, apostamos por una formacién que articule las necesidades de desarrollo
individual y las de la escuela como organizacién, donde los espacios y tiempos de formacion estén
ligados con los espacios y tiempos de trabajo, en que los lugares de accion puedan ser -a la vez—- lugares
de aprendizaje. Tras una amplia revision de estudios, concluye Postholm (2012, 424) que

“tanto la investigacion nacional e internacional sugieren que el aprendizaje que se produce

en la escuela, en colaboracién con otros docentes y con una administracién escolar que
apoya el aprendizaje social es la mejor manera para que los profesores desarrollen su propia
enseflanza, que —a su vez— impacta en el aprendizaje de los estudiantes. Los maestros
quieren cooperar y reflexionar sobre la practica con los colegas para cambiar y desarrollar
su enseflanza’.

Habitualmente entendemos el aprendizaje profesional dentro de un marco cognitivo y constructivista
que entiende que el profesor construye activamente significados en un marco de interacciéon con las
personas de su entorno y en el contexto de trabajo. En este enfoque se han sefalado el concepto de
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cognicion situada (situated cognition) para dar cuenta de la complejidad del trabajo docente. Obviamente,
el aprendizaje puede ocurrir de varias formas (asistencia a cursos, reflexion sobre su propia ensefianza,
observacion y dialogo con los colegas) en espacios y tiempos formales o informales. Los profesionales
aprenden de las experiencias en el ejercicio cotidiano y a través de la participacion activa en la practica.
Como sefialan Escudero y Portela (2014, 424) “una serie de caracteristicas y dindmicas de la formacion
han sido ampliamente refrendadas: un enfoque activo, colegiado e insertado en los lugares de trabajo y
consecuente con planes institucionales de mejora; el uso de diversas estrategias (cursos, reflexién sobre
la practica y utilizacién del conocimiento, colaboraciéon docente bajo los auspicios de comunidades
profesionales de aprendizaje, pertenencia a redes, etc.)”

Parece evidente que la formaciéon continuada del profesorado, cuando promueve un aprendizaje
profesional, debe contribuir a mejorar significativamente el aprendizaje de los estudiantes. En coherencia
esto, en un excelente trabajo, Timperley et al. (2007) se centraron en como el desarrollo profesional impacta
en los resultados de aprendizaje de los alumnos. De modo paralelo, las investigaciones sobre los impactos
del liderazgo en la labor educativa de la escuela coinciden en que sus efectos se ven mediados por los
docentes, dado que son estos los que estan en las salas de clase y en el establecimiento con los estudiantes.
Por eso, un liderazgo educativo preocupado por la mejora debe promover el desarrollo profesional de sus
docentes (Leithwood et al., 2006; Day et al. 2011). Los lideres escolares tienen una relevante funcién en
el desarrollo profesional y crecimiento de su escuela como organizacién (Evans, 2014). La cuestion clave,
por un lado, es qué practicas de liderazgo favorecen oportunidades de aprendizaje y desarrollo profesional
que posibilitan un cambio en las practicas docentes. Por el otro, qué necesitan aprender los profesores
para promover el aprendizaje de los estudiantes. Por tultimo, el contexto adecuado para ambos es un
liderazgo compartido o distribuido en una comunidad profesional de aprendizaje, donde los docentes
aprenden primariamente de sus colegas en sus lugares naturales de trabajo. Como a partir de una revision
amplia de la investigacion afirman Timperley, Wilson y otros (2007, xxxi):

“Los lideres eficaces apoyan activamente el aprendizaje profesional de su personal y, en
ocasiones, participan ellos mismos. Sus actividades son consistentes con un numero
de perspectivas tedricas sobre liderazgo, en lugar de una perspectiva particular. Mas
frecuentemente, los lideres aseguran formas organizativas que puedan proveer alos docentes
oportunidades de aprender, el acceso a los conocimientos especializados pertinentes y
posibilidades de reunirse para procesar la nueva informacion”

Asi, Timperley (2008) defiende que una formacién basada en la escuela se inscribe, como tarea colegiada
y en equipo, en el propio proceso de mejora del curriculum; por otra, debe contribuir a incrementar
los propios saberes y habilidades profesionales para reutilizarlos en las nuevas formas de hacer escuela.
Ha de centrarse en cdmo mejorar lo que se hace, desde un andlisis de la situacion, en que los propios
procesos de trabajo sean en si mismos generadores de cambios. De este modo, si el desarrollo profesional
docente comporta muy diversos factores y dimensiones, el verdadero aprendizaje profesional se produce
en el contexto de trabajo (Smylie, 1995), pero para eso tiene que darse una colaboracién y colegialidad
(Kelchtermans, 2006), al tiempo que facilitado por un liderazgo centrado en el aprendizaje. Hace afios
uno de los mejores estudiosos del tema (Guskey, 2002), ya destacé la importancia del contexto, al tiempo
que el desarrollo profesional debe evidenciarse en cambios en préctica en el aula y, en ultimo extremo, en
el aprendizaje de los estudiantes. Borko y Putnam (1995, 60) ya advirtieron de una verdad obvia, aunque
no respetada en la practica: “aquellos que deseen reformar la practica educativa no pueden simplemente
decir a los maestros como ensefiar de manera diferente. Los maestros mismos deben hacer los cambios
deseados”. En la misma linea, como sefiala Kelchtermans (2006, 234),
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“las comunidades profesionales de aprendizaje —en las que la colaboracién y la colegialidad
juegan un papel clave- deben ser concebidas no tanto como una disposicion estructural,
sino mas bien como entornos culturales y politicos en los que esas formas de colaboracién
y la colegialidad puede tener lugar de modo que contribuyan realmente al desarrollo
profesional, el aprendizaje del alumnado y la calidad de mejora escolar”

2.1 LA ESCUELA COMO BASE DEL DESARROLLO PROFESIONAL. UNA NUEVA
PERSPECTIVA: COMUNIDAD PROFESIONAL DOCENTE

La ciatedra UNESCO ha organizado en Lyon (Institut Frangais de PEducation, IFE, 26-27 marzo de
2015), un Seminario con el titulo «Former les enseignants dans les établissements scolaires : vers
une nouvelle aire de professionnalisation?», que se planteaba como cuestiones: cdmo favorecer el
desarrollo profesional de los ensefiantes en el seno de los establecimientos escolares?, ;qué instrumentos
de profesionalizacion emplear en estas condiciones?, ;como lograr que sea permanente una cultura de
formacion en el contexto de trabajo?

El asunto, viejo pero visto ahora con nuevas lentes a partir de las lecciones aprendidas es: ;como a
nivel de establecimiento, en tanto que espacio de trabajo, se puede constituir en el contexto principal
de formacién y desarrollo profesional? En este caso, el desarrollo profesional queda “descentrado del
individuo” para considerar el contexto de trabajo el lugar de aprendizaje (Feyfant, 2013). En el referido
Seminario de la UNESCO se ha puesto de manifiesto que esto requiere crear “situaciones con potencial
para el aprendizaje profesional’, que no es algo que emerja espontaneamente, por el contrario necesita
cambios en los modos como se tiene habitualmente organizado el ejercicio profesional en las escuelas.

Es verdad que llevamos mas de dos décadas con el tema de la “formacion basada en la escuela”. Por
seflalar una relacion personal entre Espafia y Portugal, en el afio 1993 participé en Portalegre en un
“Encontro de Centros de Formacdo de Associagdo de Escolas”, donde se planteaba explicitamente el
tema de un nuevo modo de entender la formacién centrada en la escuela, que posteriormente dio lugar
a una publicaciéon (Escudero y Bolivar, 1994). Después hemos tenido, de modo paralelo, en Espana y
Portugal, todo lo que ha sido los Proyectos de Escuela, la formacién continuada centrada en la escuela,
la elaboracion de planes de formacién por la escuela (Candrio, 1995; Formosinho, 2009). Me parece una
buena revision la reciente de Formosinho, Machado e Meszquita (2014) para el caso de Portugal; para el
caso espafiol, ente otros Escudero y Luis (2006) y Escudero y Portela (2014). La verdadera cuestion es:
spor qué, en conjunto, se han desgastado, no han provocado lo que se pretendia y qué hay de nuevo en
esta propuesta?

Entre otros, los Proyectos de formaciéon basada en la escuela se introdujeron dejando inalterada
la estructura organizativa y el modo de ejercicio de la ensefianza. En este marco, quedaron, en gran
medida, como proyectos de innovacion esporadicos, para un grupo docentes dentro de la escuela, que
desaparecian cuando lo hacia la duracién del proyecto. Ademas, en gran medida, tales proyectos de
formacion no estaban debidamente centrados en el aprendizaje de los alumnos: ;como lo hago yo y
qué puedo aprender de vosotros para que mis estudiantes aprendan mas y mejor? Una escuela como
comunidad ha de estar centrada en el aprendizaje (“learning-centered school”, como dice Little, 2006).
En este sentido, estamos convencidos de que el Desarrollo Profesional ha de girar en los objetivos y
problemas de la ensefianza y el aprendizaje.
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No es posible una cultura de comunidad responsable del aprendizaje de todos los estudiantes cuando
perviven divisiones burocraticas del trabajo y una débil coordinacién interpersonal en las escuelas. Se
trata de organizar los establecimientos para el aprendizaje del profesorado. Si queremos cambiar los papeles
que las personas ejercen en una organizacion, en lugar de proclamarlo, es preferible crear las estructuras
y contextos que apoyen, promuevan y fuercen las practicas educativas que deseamos. Sin cambios en las
estructuras organizativas y, consecuentemente, en la redefinicién de los roles y condiciones de trabajo,
no se van a alterar los modos habituales de hacer.

El dilema es, pues, reconstruir seriamente los tiempos, estructuras y relaciones, o los establecimientos
escolares no llegaran a ser contextos de formacién, aprendizaje y desarrollo profesional. Cuando
se mantiene inalterada la gramdtica escolar, como defiende Cabral (2014), cualquier cambio (en su
caso programas de apoyo para éxito educativo) queda en la superficie. Entender la escuela como una
comunidad de aprendizaje institucional, requiere reestructurar los contextos organizativos de trabajo de
los profesores de modo que lo favorezcan. Como aconsejan Eraut y Hirsh (2010: 88) exige “disefar el
trabajo para incrementar el aprendizaje a lo largo del tiempo mediante la interaccion y la discusion sobre
el trabajo. Equipos y grupos de trabajo pueden establecer una conexiéon mas cercana entre el rendimiento,
la capacidad y el aprendizaje. Por ejemplo, el equipo normal o reuniones de proyectos pueden incluir la
discusion de las preocupaciones acerca de las habilidades o conocimientos a abordar en el trabajo, y qué
tipo de aprendizaje les pueda ayudar”

En caso contrario, como en parte nos ha sucedido, las barreras empotradas en la cultura escolar lo
impediran o hara que queden como innovaciones esporadicas que no alteran la organizacién (Murphy,
2015). Un profesor, un clase, una materia, una hora impide aprender juntos, como responsabilidad
compartida (Whalan, 2012). Como hace ya dos décadas senialaba Perrenoud, el trabajo en equipo de toda
la escuela requiere “una nueva cultura profesional, una cultura de cooperacion o una cultura colaborativa”
(Perrenoud, 2014, 157). Es preciso hacer girar la profesionalidad de estar vinculada al individualismo y
privacidad a entenderla ahora, como en otras profesiones (medicina, enfermeria), vinculada al trabajo
colectivo. Este, mds que un atentado a la profesionalidad, la amplia, un profesionalismo colectivo.

La perspectiva de Comunidad Profesional supera, en mucho, el tradicional trabajo en equipo, pues
ahora se trata de “anclar el dispositivo de formacion en la prdctica cotidiana de los docentes, haciendo los
ajustes necesarios” (Feyfant, 2013, 5) En lugar de tiempos y espacios reservados esporadicamente para el
trabajo conjunto; sin excluirlos, la comunidad engendra zonas de expresiéon que permiten compartir las
experiencias, intercambio de conocimientos, creencias y valores, colaborar entre si, etc. Es un modelo de
cooperacion continua en el seno de una organizacién que aprende.

Recogiendo la tradicion del “practico reflexivo’, que reivindicé —entre otros— Perrenoud (2004),
ahora se complementa con dos dimensiones olvidadas: la dimensién comunitaria y, paralelamente,
configurar la escuela de modo que haga su ejercicio como algo permanente e institucionalizado.
Practico reflexivo se vincula ahora a “comunidad de practica” Ademas, se recoge toda la tradicion
del “aprendizaje en la situacion de trabajo” (workplace learning). En grupos de trabajo normales,
encontramos tres tipos principales de situaciéon de aprendizaje: el trabajo en equipo colaborativo, la
consulta y apoyo mutuo, y observar a otros en la acciéon. En la formacién de adultos, el aprendizaje
en la situacion del trabajo se produce de manera formal (cursos) pero, sobre todo, informal. Por eso,
se integra también toda la linea de investigacion sobre aprendizaje informal en el contexto de trabajo
(Eraut y Hirsh, 2010; Eraut, 2012).
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2.2 LAS ESCUELAS COMO COMUNIDADES DE APRENDIZAJE DOCENTE

En este marco se sitda la propuesta actual de hacer de las escuelas unas Comunidades de Aprendizaje
Profesional docente (CAP), que integra varias tradiciones: las organizaciones que aprenden, las culturas
de colaboracién y el profesionalismo docente, otorgando un alto valor al trabajo conjunto de docentes
que indagan (y comparten) sobre las mejores practicas. Por esto, un corpus creciente de investigacion
y experiencias ha mostrado que entender la escuela como una Comunidad de Aprendizaje Profesional
(CAP) ha llegado a constituirse, a nivel mundial, en una de las estrategias mas prometedoras para una
mejora escolar sustantiva, sostenida en el tiempo, asi como para incrementar el aprendizaje de los
alumnos. La hipdtesis firme en que se sostiene la apuesta es que si las escuelas estdn para satisfacer las
necesidades del alumnado, para lograrlo, paralelamente deben proporcionar oportunidades para que los
docentes puedan innovar, intercambiar experiencias y aprender juntos. La nocion de la escuela como
comunidad profesional representa un cambio fundamental en la comprension de las escuelas y de la
practica profesional, dado que esta basada en una perspectiva colectiva u organica de las organizaciones,
en lugar de un punto de vista tradicional, burocratico y fragmentado.

Las CAP, como sugiere el término, ponen el foco en: aprendizaje profesional, dentro de un grupo
cohesionado, que se focaliza en el conocimiento colectivo; y que ocurre dentro de unas relaciones sociales
y comunitarias de preocupacion comin. Como subrayan Hargreaves y Fullan (2014), una “Comunidad
Profesional de Aprendizaje” consta de tres elementos:

- Comunidades. Grupos de personas en relacién continua, con responsabilidad colectiva con la mejora
de su practica.

- Comunidades de aprendizaje. Comprometidas con incrementar el aprendizaje de los estudiantes
mediante un aprendizaje profesional, investigando juntos.

- Comunidades profesionales de aprendizaje. Toma de decisiones colegiada, informada no sélo por la
evidencia cientifica y estadistica, sino guiada por el juicio y la experiencia colectiva, con un didlogo
sobre las practicas efectivas e inefectivas.

Sobre los términos y conceptos de “colaboraciéon” y “colegialidad”, Kelchtermans (2006, 221) precisa
que, aunque se emplean a menudo vinculados y como intercambiables, no son idénticos. “Colaboraciéon”
es un término descriptivo, que se refiere a acciones cooperativas; mientras que “colegialidad” se refiere a
la calidad de las relaciones entre el personal en una escuela. Este segundo término, a menudo, comporta
una valoracién positiva, referida a buenas relaciones (apoyo, estimulo, igualdad) entre iguales. Por
tanto la “colegialidad” supone una dimensién normativa, mas alla de la mera descripcion de la cultura
organizativa escolar que describe “colaboracion”. Es cierto que colaboracién y colegialidad se implican
mutuamente. Las acciones reales de trabajo conjunto (colaboracién) son determinadas por la calidad de
las relaciones entre el personal (colegialidad).

Perola colaboracién yla colegialidad, como sabemos, no ocurren en el vacio, por el contrario, aparecen
siempre en el contexto particular de una escuela, en un momento determinado en el tiempo. Las acciones
de colaboracién y relaciones ocurren en determinadas condiciones de trabajo de los profesores y, como
tales, capaces de influir en el desarrollo profesional de los profesores y la escuela. Esta perspectiva y
enfoque defiende una mayoria de autores (Little 1982; Lieberman y Miller, 2008; Smylie 1995). Como
sefala Little (2006, 2):

“Las escuelas cuyo profesorado defienden una responsabilidad compartida para el
aprendizaje de los estudiantes y se organizan para mantener un enfoque en la mejora de
la enseflanza son mas propensas a conseguir niveles mds altos en el aprendizaje de los
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estudiantes. Crear y mantener robustas comunidades profesionales de aprendizaje es dificil,
pero la investigacién proporciona ejemplos de lo que estas comunidades consiguen y ayuda
a iluminar las condiciones en que tienen lugar y como llegar”

Para transformar las escuelas en CPA interesa tener una vision de sus dimensiones, atributos criticos,
modos de llevarla a cabo, como operan. Estos atributos o caracteristicas, que transforman un grupo
humano que trabajan juntos en una CPA (Tabla 1), se pueden tomar a modo de estandares para juzgar
en qué grado una escuela se acerca o no a una CPA o qué etapas hay que superar. Los hemos concretado
en las siguientes (Louis y Kruse, 1995; Stoll y Louis, 2007; Whalan, 2012):

- Visién y valores compartidos centrados en el aprendizaje. Los miembros de una comunidad escolar
comparten, en el lenguaje y en la practica, presupuestos comunes. El didlogo y accion profesional
de los docentes se centran en las oportunidades de los alumnos para aprender.

- Desarrollo e intercambio del buen saber y prdctica que incrementen el aprendizaje docente para
conseguir el cambio y las metas de la comunidad profesional. El intercambio entre colegas
contribuye decididamente a la mejora profesional, entendida como una tarea conjunta al servicio
de la escuela.

- Responsabilidad colectiva por el aprendizaje de los alumnos. El personal es responsable,
colectivamente, del aprendizaje de todos los alumnos, existiendo una cierta presién entre
compaieros para que todo el profesorado acttie en la misma direccion.

- Interdependencia profesional. Abordar de manera conjunta los problemas educativos, el
aprendizaje profesional es interdependiente, compartiendo las mejores practicas.

- Procesos de indagacion reflexiva. Los datos recogidos u observados se analizan reflexiva y
criticamente para la mejora, a modo de una investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje.

- Confianza mutua, conflicto y consenso. La comunidad se asienta en una confianza mutua, respeto

y apoyo. Como toda comunidad humana el conflicto es connatural, el asunto es como lo resuelve.

- Ampliar la comunidad: apertura, redes y alianzas. La comunidad no se limita a la escuela ni sélo
a los docentes; se busca ampliarla a las familias, barrio y comunidad en general.

Tabla 1: Atributos de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje

Una comunidad profesional no pretende alcanzar mayores niveles de colaboracion entre los profesores
como un fin en si mismo, sino como un medio para la finalidad bésica de la institucion escolar: el nicleo
del trabajo conjunto debe ser el curriculum escolar, con el objetivo prioritario de mejorar el aprendizaje
de todos los alumnos. Una clave, pues, de la comunidad profesional es poner colectivamente el foco en lo
que es la finalidad misma de su accién profesional: el aprendizaje de los alumnos. Comporta, igualmente,
cambios fundamentales en cémo piensan sobre su trabajo. En lugar de “mis estudiantes, este afio’,
importa toda la escuela como conjunto, que tambien los otros vayan bien. De ahi que Bolam, McMahon,
Stoll, Thomas & Wallace (2005) consideran que la “responsabilidad colectiva” es una caracteristica
fundamental de una comunidad profesional porque genera un deseo y creencia de compartir lo que se
hace para incrementar la calidad de la ensefianza y el progreso de todos los estudiantes (Whalan, 2012).

La mejora a través de las CPA sdlo es posible si el profesorado colabora centrandose en el trabajo
real que realizan para mejorar la ensefianza y el aprendizaje, lo que supone entrar en la practica del
aula y buscar activamente cambiar la practica docente. De este modo, el desarrollo profesional efectivo
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acontece en comunidades de prdctica en los contextos de trabajo, en un aprendizaje colectivo. A su vez,
como hemos sefialado antes, se incardina a un enfoque de liderazgo distribuido, en que las tareas de
mover al personal son compartidas por otros miembros de la comunidad. En todo el proceso, el foco
comun es el aprendizaje de los estudiantes, revisando colectivamente las mejores practicas docentes que
puedan potenciarlo. Liderazgo distribuido, aprendizaje de los alumnos y aprendizaje de los docentes en
el contexto de trabajo, forma asi un tripode donde se asientan actualmente las lineas mas prometedoras
de mejora (Leclerc, 2012).

A su vez, vinculado con la sostenibilidad del cambio, todo ello se enmarca en la construccion de
capacidades (“building school capacity”) de toda la escuela para promover el aprendizaje profesional. Se
trata de incrementar el “capital social” de la escuela en paralelo al “capital profesional”. El capital social
reside en las relaciones entre los docentes, basadas en la confianza, la colaboracién, la responsabilidad
colectiva, el apoyo entre colegas y la ayuda mutua, las redes establecidas (Hargreaves y Fullan, 2014).
Junto al capital social, se incide en la dimensién profesional; colaborar no es suficiente, dado que
contamos con experiencias de grupos que funcionaron bien, pero no lograron los objetivos esperados.
En fin, como describen estos autores, el principal activo para transformar la ensefianza es el “capital
profesional” de excelentes docentes trabajando juntos en cada escuela. De ahi la necesidad de cuidarlo
y potenciarlo. Pero, a la vez, como concluimos infra, necesitamos mucho mas “capital social” dentro de
nuestras escuelas (colega a colega), pero también a través de la escuelas (redes entre escuelas) y con la
comunidad mas alla de la escuela.

2.3. EL PROBLEMA DE HACER DE LA ESCUELA UNA COMUNIDAD QUE APRENDE

Desarrollar una CAP en una escuela no es un proyecto conyuntural o una innovacion, a ser implementada;
mas bien es un cambio cultural que supone afios y creara conflictos para que triunfe, como de modo
clarividente dice Louis (2006). En el primer caso, se puede pensar que un director puede crear en un afo
una CAP mediante la metodologia habitual del cambio planificado: presentacion de la idea, conseguir
que compartan las metas, tomar a un grupo de los més entusiastas para que ayuden a vender la idea a
sus compaileros, ponerla en marcha, y valorar cumplir con sus objetivos (DuFour, 2004). Pueden hacer
creer que basta la inmersion en estas ideas para que la semana o el mes siguiente se pongan en practica.
Sin embargo, sabemos que es mas complejo, siendo excépticos ante estos modos.

Reconstruir, rediseflar o reestructurar lugares y espacios atrapados por burocracia, trabajo
individualista y toma de decisiones jerarquicas, por un trabajo en colaboracién no es —en efecto- tarea
facil. Desde luego sin cambios en las estructuras organizativas y, consecuentemente, en la cultura escolar,
como prerrequisitos, no cabe configurar las escuelas como Comunidades que Aprenden. Hacer de una
escuela una Comunidad de Aprendizaje Profesional supone, pues, un cambio de cultura, particularmente
para conseguir unos niveles altos de colaboracidn, alli donde domina el privatismo. Como sefiala la
profesora Montero (2011, 73y 79):

“El individualismo, una caracteristica de la profesion docente comunmente admitida, se
atribuye a la organizacién celularista de los espacios escolares, con escasas oportunidades
paralaobservacion mutua, intercambio de experiencias, compartirideas y recursos, y obtener
informacion sobre la competencia docente. [...] Derrumbar los muros del individualismo
y potenciar la cooperacién e interdependencia entre el profesorado, generando una nueva
cultura profesional, se considera un camino prometedor para el desarrollo profesional, la
mejora de la practica docente y la educacion del alumnado”.

Partimos, pues, de todo un conjunto de barreras estructurales, empotradas en la cultura escolar, que
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impiden hacer de las escuelas contextos de trabajo en colaboracion de sus profesionales (Murphy, 2015).
Esta cultura profesional dominante, asentada y construida histéricamente, explica, en parte, la dificultad de
alterarla. El resultado de estas normas culturales es que los profesores pasan muy poco tiempo de trabajo
interactuando profesionalmente con sus colegas, al tiempo que tampoco sienten necesidad de hacerlo.

Los informes internacionales confirman esta situacion. Ya en el primer Estudio Internacional de la
Enseflanza y el Aprendizaje 2008 (TALIS, Teaching and Learning International Survey), Portugal —junto a
Espafia— mostraban los indices mas bajos (menor del 20%) de todos los paises de “desarrollo profesional
cooperativo” (Vieluf, 2012), con escasez de participacion en actividades de reflexion y desprivatizacion
de la practica docente. Posteriormente, en el Segundo Estudio TALIS (OECD, 2014), se vuelve a reafirmar
el individualismo docente dominante y la falta de aprendizaje profesional de los colegas en el lugar de
trabajo. En general, los profesores tienden a ser mas propensos a participar en formas mas simples de
intercambio y coordinacion de ensefianza en lugar de formas mas complejas de colaboracion profesional.

Cambiar la cultura escolar, es decir, “como hasta ahora se han hecho las cosas aqui” no es facil. Es
preciso conjugar equilibradamente la estabilidad (propia de una cultura) con el cambio al que se quiere
ir. Como sefalan Kruse y Louis (2009, 13),

<« . . 7 . ’ . s
las culturas organizacionales estdn profundamente arraigadas en las practicas y politicas
de la escuela. Aunque todos los miembros de una escuela pudieran estar de acuerdo en
que el cambio es necesario, las practicas y politicas nuevas, no probadas, seran vistas con
escepticismo. Incluso cuando las culturas son vistas como negativas, la gente preferiria
‘quedarse con lo que sabe’ a cambiar. La inseguridad ante lo desconocido siempre hace
que lo conocido sea una mejor apuesta. Por estas razones, iniciar el cambio cultural es un
proceso lento, adaptativo”

La nocién del establecimiento escolar como comunidad profesional representa, pues, un cambio
fundamental en la comprensiéon de las escuelas y de la practica profesional; por lo que hemos de
reconocer que, ahora mismo, es dificil de establecer, suponiendo un reto embarcarse en su construccion.
No obstante, como dicen Hargreaves y Fullan (2014, 135):

“Lo que uno cree (la sustancia de una cultura) estd profundamente influenciado por
nuestras relaciones con quien lo cree o no (la forma de la cultura). Si se cambia la forma
de la cultura (las relaciones entre las personas), hay bastantes posibilidades de cambiar
también su contenido”

Cabe rediseniar el ejercicio de la profesion docente y organizar las escuela de otros modos para que
cambien los modos de pensar vigentes. Se trata de “reculturizar” las relaciones profesionales interviniendo
en la organizacién escolar, de modo que sea posible acercarse a CAP. Los obstaculos no llevar a la inaccidn,
ni limitar la libertad de cambio, cabe tomar la iniciativa, como defiende Fullan (2015), sobreponerse a
ellos removiendo las barreras.

La tarea es transformar la cultura de la profesion docente. Al respecto, como hemos desarrollado
en otros escritos (Bolivar, 2012a, 2014a) el liderazgo pedagdgico de la direccion escolar, segin las
experiencias, desempeifia un papel fundamental en la puesta en practica de una escuela como Comunidad
que Aprende: establecer un clima de confianza, promover la colaboracion y el compromiso, facilitar el
proceso de cambio de cultura, liderazgo docente, una practica reflexiva sobre los datos provenientes de
los aprendizajes, compartir datos e informacion sobre la practica, responsabilidad compartida por los
resultados, son —entre otras— sus caracteristicas. Si no toda la escuela como comunidad, cabe comenzar
por equipos educativos (Formosinho e Machado, 2009), donde es mas facil establecer un trabajo
colaborativo y, progresivamente, ir extendiendo a toda la escuela. Otros muchos programas o estrategias
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pueden servir al efecto, como el de "Revision y Asistencia entre Pares” (Peer assistance and review), que
presenta Darling-Hammond (2013a).

Para concluir

Los buenos docentes marcan la diferencia, pero la educacion de los estudiantes depende de toda
la escuela, no solo del profesorado individualmente considerado. Como destaca Johnson (2009, 5),
“mejorar el aprendizaje de los estudiantes, especialmente en contextos vulnerables o desfavorecidos,
requiere el incremento de la capacidad profesional de las escuelas. Este es un reto organizativo que
demanda una respuesta organizativa bien disefiada”. El “capital humano” (competencias, conocimientos,
experiencias, habilidades didacticas) de cada docente, sin duda es importante, pero tambien lo es, 0 mejor
se ve incrementado, con el “capital social” (relaciones entre docentes y con otros agentes e instancias
educativas). Como dicen Leana y Pil (2014)

“El capital social es el pegamento que mantiene una escuela juntos. Complementa habilidad
docente, mejora los esfuerzos individuales de los profesores en el aula, y posibilita el
compromiso colectivo para lograr un cambio en toda la escuela. [...} Nuestra investigacion
sugiere que cuando los docentes hablan y sustantivamente se implican con sus colegas en la
compleja tarea de ensefar a los estudiantes -lo que funciona y lo que no - los rendimientos
o logros de los estudiantes se elevan significativamente”

Esta tesis es la que han defendido Hargreaves y Fullan (2014), donde presenta un enfoque nuevo
para fortalecer la profesion docente y la mejora de la educacion, acompafiado de un conjunto coherente
de acciones que habria que tomar para poner en practica y hacer sostenible esta perspectiva. Buenos
docentes trabajando juntos en cada escuela son la base firme y sostenible de la mejora, el principal activo
para transformar la ensefianza en cada escuela. De ahi la necesidad de cuidarlo y potenciarlo. Pero, a la
vez, necesitamos mucho mas “capital social” dentro de nuestras escuelas (colega a colega), pero también
a través de la escuelas (redes entre escuelas) y con la comunidad mas alla de la escuela.

El “capital profesional” como concepto se compone de “capital humano” (conocimiento y competencias
de la profesion), “capital social” (interacciones y relaciones sociales) y el “capital decisorio” (capacidad
para hacer juicios por una practica reflexiva). El capital profesional estd en funcion de estos tres tipos
de capital, si falta alguno se ira agotando. A su vez, se ve potenciado cuando la escuela construye la
capacidad para funcionar como una comunidad profesional de aprendizaje, como hemos aprendido tanto
de las “organizaciones que aprenden” como de las llamadas “culturas de colaboraciéon” o “comunidades de
practica”. Por eso, potenciar una profesionalidad interactiva, al incrementar el capital social de la escuela
se ha constituido en una via privilegiada para la mejora escolar.

El cambio y la mejora educativa, actualmente, requiere centrarse en el desarrollo del capital profesional
de los docentes como personas, equipos, y como profesion. Construir una visién colectiva y situar los
objetivos practicos, creacion de culturas de colaboracidn, altas expectativas de niveles de consecucion
y proveer apoyo psicolégico y material al personal, son otras tantas dimensiones de estas funciones
transformacionales. La perspectiva del capital social, junto otras (redes sociales, lifelong learning), ofrece
nuevas lentes para pensar y promover la mejora. Como ya he desarrollado en otro texto (Bolivar, 2012b,
151-158), las Comunidades Profesionales de Aprendizaje se han de entender en sentido ampliado, con
una colaboracion externa entre escuelas, familias y, mas ampliamente, con la comunidad. La educacion
hace tiempo, pero acrecentado con la sociedad de la informacion, ya no patrimonio exclusivo de la
escuela y sus docentes, se ha distribuido o dispersado en la comunidad. Esto inscribe la educacién en un
proyecto comunitario, como se titula este Seminario.
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ESTADO E REGULACAO
DA EDUCACAO!
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Universidade de Lisboa

RESUMO

O presente texto apresenta uma reflexdo sobre as transformagdes em curso na regulacido das politicas
educativas pondo em destaque trés grandes tendéncias: diversificagdo dos polos de influéncia; coexisténcia
de diferentes modos de regulagao; prioridade aos instrumentos de regulagdo. Estas transformagdes afetam
a regulacdo local da educagdo, nomeadamente no que se refere a interacdo entre diferentes entidades e
atores (Estado, municipio, professores, pais e outros membros da comunidade local). Tendo em conta
a existéncia desta multirregulagdo local questiona-se o papel do Estado na regula¢ao da educagio e a
relevincia da territorializagdo das politicas educativas.

Palavras-chave: educagdo; multirregulacao local; regulacgdo; territorializagao.

ABSTRACT

This paper presents a reflection on ongoing changes in the regulation of educational policies highlighting
three major trends: diversification of the poles of influence; coexistence of different modes of regulation;
priority to regulatory instruments. These changes affect the local regulation of education, particularly
with regard to the interaction between different entities and actors (state, county, teachers, parents and
other members of the local community). Taking into account the existence of this local “multirregulation”
wonders whether the state’s role in regulating the education and the importance of territorial educational
policies.

Keywords: education; local regulation; regulation; territorialization

INTRODUCAO

A educagdo deve ter sido, no tltimo século, o sector social mais sujeito a mudangas formais (reformas),
sobretudo de estruturas e de conteudos curriculares. Contudo, ao nivel dos processos de ensino e formas
de organizagao, a continuidade parece ser dominante.

Dito de outro modo, no curto prazo, queixamo-nos de uma espécie de “tirania da transformagao
permanente” (Clarke e Newman, 1997) que impede a estabilidade e a previsibilidade e que desorganiza a
vida dos alunos, dos professores e das escolas. Mas, no longo prazo, reina uma sensa¢ao de imobilismo.
Tudo parece continuar na mesma; os problemas sdo os mesmos; e a escola dos pais continua a ser, muitas
vezes, a escola dos filhos (no sentido real ou simbdlico).

! O presente texto baseia-se na intervengao que fiz no I Semindrio internacional “Educagao, territérios e desenvolvimento humano” organizado
pela Faculdade de Educagio e de Psicologia da Universidade Catélica Portuguesa, no Porto, em 23 e 24 de junho de 2015. Embora o texto
mantenha o contetido e a estrutura da apresentagéo oral foram introduzidas algumas alteragdes formais tendo em conta critérios de publicagio.
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Como assinalavam dois sociélogos franceses no principio deste milénio: a escola aparece como “um
animal pré-historico, paralisado pelo seu peso e pelas suas rotinas, como um bloco impadvido indiferente ou
hostil as mudangas da sociedade e da cultura em que estd inserida” (Dubet e Duru-Bellat, 2000, p.190).
Contudo, como todos somos capazes de reconhecer, se formos capazes de algum recuo, ela tem mudado
bastante ao longo do tempo (desde os alunos aos professores, dos edificios aos equipamentos, dos
programas aos métodos de ensino, etc.). O que da a sensagao de imobilismo, é que ela “muda adaptando-
se, mas tem sido incapaz de se reformar, isto é de assentar as bases de um outro tipo de funcionamento e, a
fortiori, de tornd-lo efetivo” (idem, p.191).

Por isso, ndo admira que, de um modo geral, os estudos sobre politicas educativas ponham em relevo
as diferengas existentes entre o legislado e o praticado, entre o que é dito e o que é feito, e que os dirigentes
politicos se interroguem sobre como vencer o que consideram ser a especial “resisténcia @ mudanga”
dos professores. O argumentdrio que muitas vezes ¢ utilizado (de maneira explicita ou implicita) pelos
ministros da educagdo para explicar as dificuldades em levar a cabo os seus projetos de mudanga
assenta, geralmente, no seguinte diagnostico: “ineficiéncia da maquina administrativa” (considerada um
“monstro burocratico” cuja paternidade ¢é atribuida ao Estado); “excessivo poder dos professores” (o que,
segundo dizem, os leva a sobrepor os interesses corporativos aos interesses dos alunos e a valorizarem a
pedagogia em detrimento das “areas cientificas”).

Este “diagnostico” é utilizado atualmente pelos setores conservadores e liberais para justificar trés
tipos de solugdes propostas: (a) “diminuir o peso do Estado”; (b) “reduzir o poder dos professores”; (c)
“modernizar a gestao”

No primeiro caso - “diminuir o peso do Estado” - a solugdo passa, segundo dizem, sobretudo, pela
privatizagdo do ensino publico, quer através das formas tradicionais de transferéncia de propriedade ou
do financiamento publico da oferta privada, quer através de processos indiretos, como seja a concessao
de servigos ou a alienagio da gestdo (privatizagdo enddgena).

No segundo caso - “reduzir o poder dos professores” — a solugao passa, segundo dizem, por aumentar
o controlo da gestdo sobre os professores, sobretudo através de dispositivos de avaliagdo, e por aumentar
o poder das familias no controlo das escolas.

No terceiro caso, “modernizar a gestdo” — a solugdo passa, segundo dizem, por introduzir modalidades
e praticas de gestdo privada, aumentando a competicdo e a concorréncia entre as diferentes unidades e
organizagdes educativas. Por muito credivel que possa parecer este discurso estamos perante uma visao
muito simplista da nossa realidade e dos problemas que afetam a educagdo em Portugal.

Em primeiro lugar (e em aparente contradicdo com a sua inspiragdo liberal) este discurso reflete
uma visao “estadocéntrica” do processo politico. Como se as politicas publicas fossem obra exclusiva do
Estado, definidas centralmente e impostas de cima para baixo através da aplicacdo de normativos.

Em segundo lugar, ele ignora a complexidade do processo politico que resulta de uma agao publica,
em diferentes niveis e por diferentes atores, onde a decisdo niao pode ser dissociada da execugio,

Se tomarmos como referéncia esta outra perspetiva — politica como ag¢do publica — governanga
multinivel e multiatores — torna-se necessario ter um olhar mais heterodoxo quando analisamos as
mudangas em curso nas politicas de educagdo em Portugal, particularmente as que incidem sobre o papel
do Estado, as estruturas da sua administracao e os modos de governo (como é o caso da descentralizacao
administrativa, da autonomia e da gestdao das escolas, da avaliagdo e da prestagiao de contas).
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Para esse fim é central a mobilizacdo do conceito de regulacio e dos estudos que em Portugal e em
outros paises foram feitos sobre este processo de coordenagio das politicas ptiblicas.’ E com este pano de
fundo que irei abordar o tema que me foi proposto - Estado e regulagdo da educagdo.

Numa primeira parte, irei tragar uma panoramica geral sobre as transformagdes em curso na regulagao
das politicas educativas tendo em conta os polos de influéncia e os processos utilizados. Procurarei por
em evidéncia a diversidade de regulagoes existentes quanto a sua natureza e ao nivel de atuag¢do, bem
como aos principais efeitos produzidos.

Numa segunda parte, irei analisar o efeito que estas transformagdes produzem ao nivel de uma
regulacdo local e das escolas que ¢ partilhada por diferentes atores e atravessada por diferentes tensoes,
de que se destacam: o Estado (entre a regulagdo burocratica e a regulagao pos-burocrética); o municipio
(entre a “municipaliza¢ao” e o “poderlocal”); os professores (entre o corporativismo e o profissionalismo);
os pais e outros membros da sociedade local (entre a privatizacio e o controlo social).

Finalmente (Consideragdes finais) procurarei aplicar a reflexdo realizada sobre a evolu¢do dos modos
de regulacdo e a importancia da regulacao local, para pdr em evidéncia a necessidade de olhar para os
processos de descentralizagdo como processo de territorializa¢io.

Esta abordagem parte assim de um pressuposto que ¢, a0 mesmo tempo, a principal concluséo a tirar
da minha reflexao:

Ao contrario do que as visoes classicas de analise politica propdem, o processo de produgdo
e coordenacdo das politicas educativas nédo resulta, unicamente, da a¢do unidirecional (de
cima para baixo) do governo e da sua administragdo, mas resulta, antes, de um processo
complexo de interagao entre varios polos e tipos de regulagao em que intervém diferentes
atores, em diferentes niveis.

Por isso, a emergéncia do local, a que assistimos atualmente, ndo é um processo linear de convergéncia
que resulte, automaticamente, da libertacio de iniciativas e da transferéncia ou da delegacdo de
competéncias e de recursos entre o centro e a periferia, entre o nacional, o regional e o local.

E, pelo contrério, um processo mais complexo de disputa e partilha de poderes formais e informais
que cruza redes de atores diversos, dentro e fora da esfera do Estado (associagdes e outras organizagoes
da chamada “sociedade civil”).

EVOLUCAO DA REGULACAO POLITICA DA EDUCACAO

Dos estudos efetuados (mencionados na nota 3) é possivel identificar (ndo s6 em Portugal, mas também
na maioria dos paises) um conjunto diversificado de transformagoes no governo da educagio e no modo
como sao definidas e aplicadas as politicas educativas que se podem agrupar em trés grandes tendéncias,
quanto a natureza das mudangas em curso: diversificagdo dos polos de influéncia; coexisténcia de diferentes
modos de regulagdo; prioridade aos instrumentos de regulagdo.

> Um bom exemplo desse olhar, no dominio da descentralizagao educativa e da autonomia das escolas, encontra-se na investigagao realizada
por Batista (2014).

* Os estudos sobre a regulagio da educagdo desenvolveram-se em Portugal sobretudo a partir dos trabalhos conduzidos por um equipa da
entdo Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo em parceria com outras instituigdes universitdrias europeias no dmbito do projeto
Reguleducnetwork (2001-2004) e mais tarde do projeto Knowandpol (2006-2011). Além das publicagdes especificas de cada projeto, como, por
exemplo, Barroso (2006a), Barroso e Afonso (2011), Carvalho, coord. (2011), hd que assinalar, também, as teses produzidas no 4mbito de varios
doutoramentos que foram associados a estes projetos. Para uma visdo de conjunto das teses de doutoramento defendidas em Portugal sobre o estudo
das politicas educativas e para situar os estudos sobre a regulagio nesse contexto, consultar, como obra de referéncia essencial, Carvalho (2014).
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DIVERSIFICACAO DOS POLOS DE INFLUENCIA

A regulagao das politicas educativas tem origem em diferentes polos de influéncia que se distribuem por
diferentes niveis e escalas de poder - supranacional, nacional, intermédio, local, escola. Tradicionalmente,
em Estados de administra¢ao centralizada (como é o nosso caso) a regulagdo nacional era dominante.
Contudo desde os finais do século passado (por efeito da globaliza¢ao, mas também da crise dos Estados
Nagao e do seu modelo de “Estado educador”) temos assistido a uma redu¢ao da regulagdo nacional (pelo
menos nas suas formas tradicionais de controlo normativo e burocratico) e a uma crescente influéncia da
regulacio transnacional (Antunes, 2005; Barroso, 2006b; Azevedo, 2007).

Esta regulagdo transnacional ndo se faz diretamente e por um processo impositivo sobre os decisores,
mas de maneira mais difusa através de normas, discursos e instrumentos que sao produzidos e circulam
nos féruns de decisdo e consulta internacionais, no dominio da educagio, e que sdo tomados, pelos
politicos, funciondrios ou especialistas nacionais, como obrigagdo ou legitimacdo, para adotarem ou
proporem decisoes ao nivel do funcionamento do sistema educativo (Barroso, 2006b).

As agéncias supranacionais ndo atuam através de um poder soberano (por falta de fundamento e
legitimidade democratica), mas sim, através de programas técnicos que sugerem (impdem) diagnosticos,
metodologias, préticas, solugoes (muitas vezes de maneira uniforme) que acabam por constituir uma
espécie de “pronto-a-vestir” a que recorrem os especialistas dos diferentes paises sempre que sdo
solicitados (pelas autoridades ou opinido publica nacionais) a pronunciarem-se sobre os mais diversos
problemas ou a apresentarem solugdes.

Verifica-se, hoje em dia, uma “naturalizagdo” destes processos (ja nao sdo vistos como estranhos
nem desajustados as especificidades nacionais) e um aumento significativo das instancias produtoras
de conhecimento especializado e de uma grande intensidade e facilidade de difusao (sobretudo através
pelas redes informaticas) de estudos, praticas, projetos, politicas.

A comparabilidade torna-se um instrumento de persuasédo politica e um critério para a formulagao
de juizos (de qualidade, eficacia, etc.).

Existem varios exemplos de politicas educativas que resultam deste tipo de regulagdo e que se
traduzem na ado¢ido de medidas e de procedimentos semelhantes em varios paises no que se refere
a “descentralizacdo’, “a privatizagdo da oferta educativa’, “a gestdo centrada nas escolas’, “aos testes

»

estandardizados”, “a avaliagdo dos professores e das escolas’, etc.

Mas o caso atual mais significativo desta regulagdo transnacional é o PISA*. Como afirma Carvalho
(2013, p. 70): «Os nossos estudos ddo conta da variedade de modos como os dados e os textos do PISA sdo
usados em espagos nacionais, nos universos da investigagdao, da politica e da administra¢do da educagdo
(Carvalho et al, 2011): para elaborar andlises de politicas em curso; para justificar questoes especificas de
agenda politica; como fonte para realizagdo de estudos sobre as “realidades nacionais”; ou para construir (ou
desenvolver) instrumentos de regulagio autéctones (designadamente no dmbito das politicas de prestagdo
de contas e/ou de garantia de qualidade).»

O governo da educagao pela comparagao e “pelos numeros” torna-se um dos casos mais flagrantes
desta regulac¢do transnacional através do “efeito PISA”.

* Para uma andlise do PISA como instrumento de regulagdo transnacional consultar a obra coordenada por Carvalho (2011) com base na
investigagao realizada no projeto Knowandpol.

34



VOL. I - CONFERENCIAS E INTERVENGOES

Contudo, importasalientar queaincorporag¢ao nas politicas nacionais destas orientagdes internacionais
¢, muitas vezes, unicamente discursiva e serve, sobretudo, para sossegar a opinido publica como garantia
de racionalidade.

Além disso, a transferéncia de conhecimentos, exemplos e praticas, de um pais para outro, ou das
agéncias internacionais para os diferentes paises, ndo ¢ um processo linear e automatico. Esse processo é
influenciado, sobretudo, pelo contexto histdrico e politico de cada pais e condiciona as escolhas que sao
feitas’.

Mas se a regulagdo nacional é cada vez mais condicionada pela regulagiao supranacional ela também
é afetada pela regulagdo que se exerce a partir de polos de influéncia infranacionais. E o que acontece
com a emergéncia do local a que temos vindo a assistir no quadro dos processos de descentraliza¢ao
administrativa, de refor¢o da autonomia das escolas e de territorializagdo das politicas educativas.

Desenvolve-se assim um processo complexo de microrregulagdo local, com o refor¢o da interagao
entre diferentes elementos que aceleram o processo de multirregulagdo a que estdo sujeitas as politicas
educativas e que ¢ particularmente visivel nas forcas que atuam na regulagdo interna das escolas. Este
sera o tema da segunda parte da minha intervengdo. Entretanto completemos de maneira breve a
apresentacdo das principais mudangas em curso neste dominio fazendo referéncia a segunda tendéncia:

COEXISTENCIA DE DIFERENTES MODOS DE REGULACAO

Em Portugal, como em muitos outros paises, o modo burocratico de regulagdo constituiu, desde o inicio
da criagao dos sistemas de ensino, o paradigma da intervencéo estatal para controlo da aplicagdo das
politicas nacionais de educagdo. Muitas vezes a regulagdo burocrética estatal era associada ao poder de
influéncia dos professores, dando origem a regulacao burocratico-profissional (Barroso, 1999).

Desde os finais do século XX que se acentuaram as criticas aos modos de organizagao burocratica
e surgiram estimulos ao desenvolvimento de estratégias alternativas. E neste contexto que emerge
um discurso modernizador que, inspirado pelos principios da “nova gestdo publica” (New Public
Management), pretende fazer a rutura com a burocracia.

Estes novos modos de regulacgio que se podem designar genericamente de pds-burocraticos
caracterizam-se, sobretudo, pelo facto de nao se basearem, como no modelo burocratico, na legitimidade
da racionalidade e da lei, consideradas simultaneamente como formas de coordenagéo e fonte de valores.
A racionalidade continua a ser valorizada, mas ela é reduzida, sobretudo, a racionalidade instrumental.
Entramos num regime de “performatividade” (Ball, 2005) onde o que importa sio os resultados tangiveis,
mensuraveis, justificaveis. O controlo a priori, pelas normas, é substituido pelo controlo a posteriori,
pelos resultados.

Contudo, a emergéncia destas novas formas de regulagdo pds-burocratica nio significa que tenham
sido abandonadas as anteriores formas de controlo. E por isso que assistimos, em Portugal, como em
muitos outros paises, quer a coexisténcia da “burocracia” e da “pds-burocracia’, na defini¢do e aplicagdo
das politicas publicas de educagio, quer ao surgimento de forma explicitas de neo-burocracia®.

® Veja-se a titulo de exemplo o caso da Finlandia cujas politicas educativas ganharam notoriedade devido a sua elevada classificagdo no “ranking
do PISA”. Contudo, o governo portugués (como governos de outros paises) tdo pressuroso a invocar os resultados do PISA como indicador de
qualidade, ndo teve em conta, na adogio das politicas de avaliagdo, a rejei¢do absoluta do governo finlandés aos testes estandardizados, ou o
recurso muito reduzido a repeténcia, por exemplo (ver Sahlberg, 2011).

¢ Para desenvolver este argumento consultar Barroso (2013a).
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Neste tipo de regulacdo neo-burocrata o principal objetivo consiste em melhorar o funcionamento
burocratico da administragdo, face ao aumento da complexidade e da diversidade do sistema. Para isso
alteram-se os aspetos morfologicos sem pdr em causa os aspetos essenciais para o exercicio do poder e
da autoridade do Estado e a eficacia dos processos de controlo.

Entramos assim no dominio do que Courpasson (2000) chama de “soft burocracias” -organizagdes
cujas estratégias apesar de serem gerencialistas estdo orientadas para a construgdo de politicas de
centralizagdo. Para este autor: “O conceito de “soft burocracia” procura exprimir a emergéncia de uma
centralizagdo politica das organizagoes direcionada para o desenvolvimento de formas descentralizadas
de conduzir a sua atividade: as fungées e as responsabilidades tornam-se mais descentralizadas, mas as
decisoes politicas mais centralizadas” (idem, p. 155).

PRIORIDADE AOS INSTRUMENTOS DE REGULACAO

Aterceiratendénciadeevolugao daregulagao politicade educagao estéd relacionada com o desenvolvimento
de uma regulagio pelos instrumentos, entendidos como um dispositivo ao mesmo tempo técnico e social
através do qual a ac¢do coletiva é estruturada com o fim de resolver um problema de natureza publica
(Salamon, 2002; Lascoumes e Le Galeés , 2004).

Quer se tratem de instrumentos legislativos, econémicos, informativos, comunicacionais, de gestdo
ou outros, estes dispositivos configuram sempre, para além dos seus efeitos proprios, uma determinada
concegdo da agdo publica (do seu sentido, do seu quadro cognitivo e normativo) e um modo especifico
de materializar e operacionalizar a agdo governamental. “Cada instrumento é, por isso, uma forma
condensada de saber sobre o poder social e as formas de o exercer” (Lascoumes e Le Gales , 2004, p.29).

Na educagdo grande parte destes instrumentos sdo baseados em conhecimentos produzidos
especificamente para exercerem um efeito de regulagdo, como sejam, por exemplo, os dispositivos de
avaliagdo, os referenciais de competéncias, os contratos de autonomia, as metas de aprendizagem, as
<« Jond »

boas praticas’, etc.

Além disso estes instrumentos estdo associados ao que Williamson (2015) chama de “digital education
governance” (governo digital da educagdo). Segundo este autor, o governo da educagio ¢ fortemente
condicionado pelo “objetivo de quantificagdo de toda a espécie de comportamentos humanos e sociais”
(p.2). Isto traduz-se na construgao e alimentagdo sistematica de grandes bases de dados, com recurso as
tecnologias digitais e a que Williamson chama de “instrumentos de politica em tempo real” (idem, p. 2)".

A MULTIRREGULACAO LOCAL DA EDUCACAO

Como referi em outro texto (Barroso, 2006b), a diversidade de fontes e modos de regulagdo faz com que a
coordenagio, o equilibrio ou a transformagao do sistema educativo resultem mais da interacao dos varios
dispositivos reguladores do que da aplicagdo linear de normas, regras e orientagdes oriundas do poder
politico e da sua administragao.

7 E o que acontece nas nossas escolas, onde os professores e os diretores gastam cada vez mais tempo a alimentar as mais diversas plataformas
informaticas de recolha e visualizagdo de dados on line, no dominio da avaliagdo, da gestdo de recursos, da organizagdo de hordrios, etc. Esta
“regulagdo pelos instrumentos” permite, assim, um controlo indireto e, muitas vezes, a distdncia das politicas educativas e estd presente em todos
os niveis (transnacional, nacional, local) sendo responsavel pelo fortalecimento das tendéncia neo-burocritica de que falava atrds.
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Por isso, mais do que falar de regulagdo, seria melhor falar de multirregulacdo ja que as agdes
que garantem o funcionamento do sistema educativo sdo determinadas por um feixe de dispositivos
reguladores que muitas vezes se anulam entre si, ou pelo menos, relativizam a relagio causal entre
principios, objetivos, processos e resultados.

Os ajustamentos e reajustamentos a que estes processos de regulacio ddo lugar, ndo resultam
automaticamente de um qualquer imperativo (politico, ideoldgico, ético) definido a priori, mas sim dos
interesses, das estratégias e das logicas de agdo de diferentes grupos de atores, através de processos de
confrontag¢do, negociagdo e recomposigdo de objetivos e poderes®.

E o que pretendo ilustrar com a figura seguinte onde se definem, de maneira esquematica, as vérias
posi¢des que diferentes entidades e atores podem ocupar no processo de multirregulagdo local da

educacio.
A multirregulagao Cocal da educagcao
ESTADO
regulagdo burocratica / regulagdo pas-burocratical
" PAIS (alunos, comunidade em geral)

PROFESSORES

porativismo / profissionalismo] AN W [privatizac3o / controlo social]

cipalizacdo / poder local]
B rBarress 2015

A representagdo que aqui se propde é, obviamente, redutora da variedade dos atores e da complexidade
das relagdes que estabelecem entre si, mas permite, apesar de tudo, por em evidéncia os principais
lugares de onde emerge a regulagdo local sobre a escola, bem como a amplitude das l6gicas com que sao
justificadas as diversas intervengoes.

No caso do Estado, estamos a pensar no poder politico que atua a nivel central, diretamente ou através
da sua administragdo desconcentrada, com recurso a diferentes modos e instrumentos de regulagio. As
légicas utilizadas oscilam ao longo de um continuo que tem como extremos a “regulagdo burocratica”
e a “regulacdo pds-burocratica” No primeiro caso a intervencdo estatal sobre a escola faz-se de modo
prescritivo pelas normas, cuja aplica¢o é garantida por uma administragdo centralizada e hierarquizada
(ou pelas suas variantes modernas de plataformas digitais). No segundo caso, como vimos, passamos
de uma regulagdo pelas normas para uma regulagao pelos resultados, em que o controlo é sobretudo
assegurado por multiplos processos de avaliagdo.

8 A complexidade deste processo ¢é visivel na analise das politicas educativas locais, onde a utilizagdao do conceito de multirregulagdo pde em
causa as abordagens exclusivamente juridico-administrativas com que vem sendo produzidas e analisadas as politicas de “descentralizagio”
(como por exemplo os contratos de delegagao de competéncias do programa Aproximar - Decreto-Lei n° 30/2015).
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No caso dos municipios, referimo-nos ao exercicio do poder formal e informal através do qual a
autarquia exerce a sua influéncia na organizagdo e funcionamento da escola, quer atuando diretamente
sobre os 6rgaos dirigentes quer indiretamente sobre o contexto de agdo dos seus varios membros. Este
poder tanto pode ser assumido e exercido numa logica estrita de delegacdo de competéncias em que a
autarquia se substitui ao estado central (caso da municipalizagao) quer numa logica de partilha com as
diferentes entidades envolvidas no processo educativo, como acontece por exemplo nos projetos das
“cidades educadoras” (ver a este propdsito Machado, 2005) e a que simbolicamente aqui designamos por
“légica do poder local”

No caso dos professores, designamos o lugar de onde emana a regulagdo pedagogica efetiva, quer
através do desempenho docente na sala de aula quer através das decisdes tomadas nos 6rgaos respetivos.
Estaregulacao pode ser influenciada pela estreita defesa de interesses de classe, numa perspetiva centripeta
em que a visdo da escola e do mundo depende exclusivamente da fungdo que exercem e da posi¢ao que
ocupam (corporativismo). Ou entdo, pode ser resultado de um conhecimento e competéncias préprias,
desenvolvidos no seio da profissao (profissionalismo).

No caso dos pais (e, por extensao, dos alunos e da comunidade em geral), o polo de regulagao abrange
os beneficidrios diretos e indiretos do processo de ensino e exerce-se quer pela a¢do individual dos
diversos protagonistas, quer pela sua integragdo em diferentes coletivos, como a turma, no caso dos
alunos, os varios 6rgaos de governo, ou os mais diversos tipos de associagdes. A sua agdo pode estar
condicionada por uma logica estritamente privatista, submetida aos interesses individuais dos alunos,
dos pais e de outros membros da sociedade local. Ou entéo, ter uma dimensio mais civica e coletiva
naquilo que designamos por controlo social da escola.

Finalmente, a figura procura mostrar que a “descentraliza¢do” e a “autonomia da escola” resultam de
processos de regulacdo diferentes. No primeiro caso, a delegagdo ou transferéncia de competéncias faz-se
para a autarquia, podendo estar sujeita as duas logicas referenciadas — municipalizagdo ou poder local.
No segundo caso, a delegagdo ou transferéncia de competéncias faz-se para os dois conjuntos de atores
centrais (professores e outros elementos da comunidade escolar), podendo o seu exercicio estar sujeito a
uma logica mais individualista (corporativismo ou privatizagdo) ou a uma légica mais articulada com o
bem comum (profissionalismo ou controlo social).

Pese embora o carater redutor e linear da estrutura de relagdes representada na figura, é possivel
apercebermo-nos das multiplas maneiras como o poder regulador pode ser exercido a partir de cada
um daqueles lugares e da variacio de juizos que podemos ter em fungdo da logica que é adotada. Esta
abordagem poe em causa as dicotomias em que muitas vezes se cai neste dominio (por exemplo, o poder
central é mau e o local é que é bom, ou vice-versa) e aumenta o leque de alternativas possivel, tendo em
conta a diversidade de atores que exerce a regulacao e a variedade de logicas existentes.

CONSIDERACOES FINAIS

Quais as consequéncias da adogio destes pontos de vista para a andlise das politicas de descentraliza¢ao?
Ao concebermos o local como um espago multirregulado e a politica como agao publica resultante da
intervenc¢do de diferentes atores situados em diferentes niveis estamos a pdr em causa a visdo linear da
descentralizacao que tem caracterizado as medidas governamentais no dominio da educagao, desde 1974°.
De acordo com essa visdo, durante este periodo coexistiram (ou alternaram) duas vises da descentralizacao:

° Para uma andlise aprofundada das contradigdes existente na evolugio recente do exercicio do poder municipal na educagio, em Portugal,
consultar Martins (2007) e Pinhal (2012).
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Uma mais conservadora - em que o Estado preserva a sua centralidade estratégica e o poder de
decisdo fundamental sobre a provisio, organizagao, e controlo do sistema publico de ensino, e limita-se a
transferir as taticas e algumas competéncias instrumentais de natureza executdria, para a periferia.

Outra mais liberal - em que o local é visto como um “lugar de modernizagdo e mobilizagdo” e em que a
transferéncia de competéncias se integra num processo mais vasto de recomposi¢ao do papel do Estado na
educacdo, no quadro de uma “nova gestao publica’, através da introdugdo de novos modos de regulacao de
tipo pds-burocratico, o refor¢o de uma retérica de modernizagao e de uma légica de privatizagdo do ensino
publico. Como afirma Moos (2014) “nas politicas de new public management, os gestores e os consumidores
sdo privilegiados, enquanto os politicos e os profissionais da educagdo perdem influéncia’.

Contudo, estas duas dimensdes ndo pdem em causa a estrutura compartimentada da administracio e
asualinha de decisdo hierarquica entre centro e periferia e limitam-se a fazer o transvase de competéncias
ao longo dos diferentes niveis, como se o local fosse uma mera réplica do centro. O local continua a
ser visto como um lugar homogéneo esquecendo a pluralidade de atores que o habitam e as tensdes e
conflitos naturalmente existentes.

Por isso, ¢ preciso ampliar o debate, deslocando-o dos instrumentos para os referenciais das politicas,
passando de uma andlise “juridico-administrativa” das politicas publicas como a¢do normativa do estado
e das autoridades governamentais (descentralizacao administrativa), para uma analise sociopolitica em
que a politica é vista como “agdo publica” (territorializagdo)’.

E aqui que a distin¢do operacional entre estes dois conceitos se torna fundamental: a “descentralizacio”
¢ a resposta a um problema de proximidade do centro em relagdo a periferia; a “territorializacao” é a
resposta a um problema de articulagao entre os diferentes “centros” de decisdo que atuam no territdrio.
No primeiro caso, o que parece estar em causa ¢ a aplica¢io local de uma ordem nacional; no segundo
caso, é a construcio de uma ordem educativa local.

Importa assim sublinhar que a territorializacao das politicas educativas esta diretamente ligada a
uma logica participativa na organizagdo da politica e a uma democratizagdo da execugio das politicas
publicas. A adaptagdo das agdes publicas ao territério supoe a participagdo dos cidadaos na defini¢do
da politica publica e a necessidade de abertura do debate ao espaco publico. A institucionalizagio da
acao coletiva faz-se, assim, por uma integra¢ao dos desafios locais numa légica de baixo para cima, isto
¢, a partir dos territdrios. O territério pode afirmar-se como “instrumento de participagdo” quer como
“instrumento de legitimagdo” das decisoes (Reliant, 2004, p. 60).

E, neste contexto qual é o papel do Estado?

Como afirmei anteriormente (Barroso, 2006b), o Estado deve assumir a fungao essencial de “regulador
das regulagdes’, isto é de uma “metarregulagdo” que permite nio s6 equilibrar a a¢do das diversas forgas
em presenca, mas também continuar a garantir a orientagao global e a transformagao do préprio sistema.
«E através desta fungio de “coordenagio das coordenagdes” que o Estado pode continuar a assegurar,
como lhe compete a “manutencao da escola num espago de justificagdo politica” (Derouet, 2003), sem
que isso signifique ser o Estado o detentor unico da legitimidade dessa justificagdo.» (idem, p. 65).

Esta alteragdo do papel do Estado (de burocrata e garante da ordem universal a regulador das
regulacoes e compositor da diversidade local e individual) insere-se no que Dubet (2002) chama de
“declinio do programa institucional”.

19 Para desenvolver este argumento consultar Barroso (2013b).
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E com isto termino....

«Com o desenvolvimento das politicas publicas, o programa institucional nao pode aparecer como a
cristalizagao duma teologia moral e politica de que o Estado podia ser considerado como o senhor todo-
poderoso. Ja ndo se trata de conceber a agdo publica como a execugdo dum programa através de uma
burocracia impessoal, mas de mobilizar as redes e grupos de atores publicos e privados encarregados
de atingir objetivos definidos como resultados mais ou menos mensuraveis. (...) O interesse geral ja nao
surge como uma categoria transcendente, mas como uma produgéo local resultante de uma agéo coletiva
e dum modo de regulagio continuo. (...) As grandes arbitragens éticas e politicas, ndo podendo fazer-se
no topo através da magia retorica das institui¢oes ou gragas a soberania politica, sdo delegadas aos atores
de base, que devem, deste ponto de vista, comportar-se como sujeitos politicos e morais obrigados a
deliberar e a produzir arbitragens» (Dubet, 2002, pp. 63-65)
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INTRODUCAO

Inicio estas reflexdes com um pensamento de Luiz Gonzaga Godoéi Trigo, que, em seu livro A viagem:
caminho e experiéncia (2013), nos alerta para o fato de que a viagem nio é apenas a trajetoria para um lugar
geografico, mas sim, um caminho para si. Assim, poder compartilhar experiéncias e conhecimentos, em
espagos formais e informais do territério desenhado na proposi¢do deste seminario internacional sobre
Educagdo, Territorios e Desenvolvimento Humano, realizado na Universidade Catolica Portuguesa/
Porto, torna-se, para mim, uma oportunidade especial de crescimento pessoal, intelectual e profissional.
Mas creio poder ainda acrescentar que os percursos também se fazem por territorios ndo geograficos.
Isso é proprio a quem, percorrendo tragados tedricos e pragmaticos que, por exemplo, pensadores,
cientistas, profissionais legaram ao longo dos anos, busca empreender viagens que possibilitem “re”-
conhecer o conhecido, conhecer o desconhecido e “re’conhecer-se diante deles, colorindo, com sempre
novas tonalizagdes, as aprendizagens na construgdo de novos saberes.

E assim pensando que convido a conversar sobre o tema Politica de cidade e escola, que abordarei
em dois segmentos. No primeiro, Politica de cidade, perspectivarei a educagao na territorialidade e
no pertencimento, trazendo, a titulo ilustrativo, um exemplo brasileiro de a¢do politico-educacional
comunitaria, envolvendo a triade universidade-comunidade-escola. No segundo, Politica de escola,
procurarei focalizar uma concepgdo de politica cientifico-educacional - e de escola - sob a otica de
rupturas paradigmaticas consistentes com tragos contextuais da contemporaneidade.

POLITICA DE CIDADE

A politica é a arte do possivel. Toda a vida é politica.
Cesare Pavese

Tendo em conta haver sempre idiossincrasias seménticas num mesmo idioma falado em paises diferentes,
como também possibilidades de diferentes leituras da realidade conforme os referenciais teéricos que
definimos para baliza-las, introduzo minhas considera¢des precisando os sentidos que aqui estdo sendo
atribuidos aos termos “cidade” e “politica’, partindo do marco legal da organizagio politico-administrativa
brasileira e de defini¢des conceituais de politica.

! Doutora em Educagdo, Mestra em Letras — Linguistica Aplicada; Pesquisadora, docente e coordenadora do Programa de Pés-Graduagio em
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Pesquisa: Turismo: desenvolvimento humano, linguagem e processos educacionais (Universidade de Caxias do Sul e Conselho Nacional de
Pesquisa e Desenvolvimento Tecnoldgico- CNPq). E-mail: mcsantos@ucs.br
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“Cidade” aqui pode assumir prerrogativas de “municipio”, termo referido no texto constitucional
brasileiro, e que corresponde @ menor unidade territorial com autonomia administrativa, compreendendo
os espagos urbano e rural. Nesse contexto legal, a cidade é a sede do municipio, o qual é objeto de visoes,
decisoes e agoes dos poderes politicos (executivo e legislativo), estes, por sua vez, conferidos por seus
habitantes, mediante processo eleitoral.

Na concepgio e linguagem correntes, no entanto, os termos tendem a substituir-se metonimicamente
um pelo outro, de sorte que cidade, em senso comum, passa a revestir-se da dimensao legal de municipio,
tendo assim ampliado seu universo conceitual, como também ampliadas correspondentes referéncias as
suas circunscrigoes fisico-territoriais, rompidas, nessa condi¢io, linhas demarcatérias do urbano e do
rural.

Mas a cidade é também a urbe, que mantém, entre outras, suas caracteristicas fisiondmicas e
arquitetdnicas, o tragado de ruas e avenidas; as relagdes entre centro e bairros, os modos de produgio,
as praticas sociais, culturais, religiosas, educacionais; as festas e comemoragdes, os costumes, as crencas,
efetivagdes politicas, maneiras de viver e de conviver, a ordem social e politica adotadas, elementos esses
que, nos dizeres de Paviani (2014), fazem da cidade o resultado de condutas e da formagdo de seus
habitantes e, inversamente, neles deixa suas marcas.

Entdo, a cidade, antes redimensionada em municipio, agora expande-se como aglomerado de
significantes e significancias, de representacbes mentais de um corpo social, como um territério
construido e compartilhado pelo pensamento: um territério-comunidade, desenhado a partir de
“atribui¢des de sentido na confluéncia espago-temporal de fatos vividos, categorizados pela proximidade
de significacdo de elementos de um conjunto repleto de passado, presente e futuro, de pessoas, vozes,
lembrancas sensoriais, estruturas concretas, moradias, familias, experiéncias de prazer conscientes ou
inconscientes” (Santos, Perazzolo & Pereira, 2014, p. 57); um territério desenhado a partir de valores
éticos, morais, simbolicos.

Na expressao “politica de cidade”, estariam, pois, impressos possiveis deslizamentos conceituais
para as territorialidades construidas no ambito juridico-politico-administrativo (cidade/municipio),
ou territorialidades cognitivo-afetivas, compartilhadas, cuja construgdo representativa faz-se com a
prevaléncia do fator humano (cidade/comunidade).

Por outro lado, o transito pelo universo conceitual de politica, a par de possiveis remissdes do termo
as suas raizes etimologicas e aos tragos semanticos que lhe confere o contexto da pélis grega, faculta-nos
trilhar por diferentes caminhos reflexivos desenhados ao longo do tempo por fildsofos, cientistas politicos
e estudiosos de diferentes areas, dentre os quais aqui destacamos, com Arendt (1999), aquele que sinaliza
para o entendimento de que a agdo politica nunca se realiza no isolamento, sendo sempre uma ag¢éo
conjunta, reflexo da pluralidade humana, e fim em si mesma. Jodao Ubaldo Ribeiro (1998) nos chama a
ver a politica como um processo, no exercicio de alguma forma de poder, através do qual interesses sdao
transformados em objetivos, e objetivos sdo conduzidos & formulagdo de decisoes efetivas que “vinguem’,
retomando o termo empregado pelo autor. Nesse sentido, chega a estabelecer aproximagoes entre politica
e arte, porquanto aquela requer de quem a pratica um talento e uma sensibilidade especiais. Acresce
ainda ao conceito, a natureza publica da politica, assentada no interesse pela coletividade, ou, em sentido
amplo, no interesse pela sociedade. Sob essa perspectiva, ela representa “a condugdo de nossa propria
existéncia coletiva, com reflexos imediatos sobre nossa existéncia individual, sublinha o pensador (p.16).
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E ao abrigo desse recorte na pluralidade de vieses conceituais pelos quais se poderiam orientar as
reflexdes, que, a titulo ilustrativo, se trard, a pauta, politica governamental efetivada por 69 municipios
situados na regido serrana do nordeste do estado do Rio Grande do Sul/Brasil, a Serra Gatcha, mediante
vinculos estabelecidos com a Universidade de Caxias do Sul - UCS, cujo campus sede se encontra na
cidade de Caxias do Sul.

A politica municipal aqui referida pauta-se pelo entendimento de que o acesso ao conhecimento
— e, no presente caso, afeto a Educacio de nivel superior — atua como catalizador de desenvolvimento
pessoal, social, cultural, econémico, e profissional, nesse sentido expressando a natureza publica da
politica educacional assumida, cujos objetivos e decisdes decorrentes norteiam-se pelo principio do
interesse comum ou da coletividade.

O foco na comunidade municipal encontra eco na historia, natureza, missao e agdes empreendidas pela
UCS, que lhe conferem como trago identitario ser uma institui¢ao universitaria de carater comunitario e
regional, em cujos principios destaca-se o da Responsabilidade Social, segundo o qual o bem comum se
constitui em critério norteador de sua atuagéo.

UMA UNIVERSIDADE COMUNITARIA NA SERRA GAUCHA

Criada em 1967, a UCS ¢ a mais antiga Instituicdo de Ensino Superior da Regido da Serra do estado do
Rio Grande do Sul. O processo de seu surgimento e de sua histéria decorre de esfor¢os da sociedade
civil, resultantes do valor atribuido a educagio superior como forma de estimular o desenvolvimento
da regido e, também, pela auséncia, a época, de a¢des do poder publico nessa direcdo. De sua origem,
portanto, deriva a estreita relagido da Instituigdo com a comunidade e a forte influéncia dessas relagdes
sobre defini¢oes estratégicas e planos institucionais.

Em dezembro de 2013, legitimando o que ja se efetivava, a Universidade de Caxias do Sul, por meio da
Portaria n° 736, do Ministério da Educacio, foi oficialmente reconhecida como Instituigio Comunitaria
de Educagao Superior (ICES), ato continuo a publica¢do da Lei n° 12.881, de outubro de 2013, a partir da
qual a educagio superior no Brasil passou a contar com trés tipos de institui¢des universitdrias: publicas/
estatais, comunitarias e privadas/particulares.

Nos termos da Lei, as Instituigoes Comunitarias de Educagdo Superior sio organizacdes da
sociedade civil brasileira, assim definidas por apresentarem, entre outras, as seguintes caracteristicas:
serem constituidas na forma de associagdo ou fundag¢ao, com personalidade juridica de direito privado,
inclusive as instituidas pelo poder publico; ndo terem fins lucrativos e cujo patrimonio pertence a
entidades da sociedade civil e/ou poder publico. A par das atividades de ensino e pesquisa que lhes
cumpre desenvolver, estd o atendimento ao requisito de institucionalizar programas permanentes de
extensdo e a¢do comunitaria voltados a formacio e desenvolvimento dos alunos e ao desenvolvimento
da sociedade.

De natureza comunitdria, a UCS é, pois, uma institui¢cdo de carater piblico na esfera civil, uma vez que,
dentro da sociedade civil, se coloca acima de eventuais interesses particulares, sejam eles de individuos,
de grupos ou de classes sociais. Mais ainda: no aspecto institucional, consolida seu carater comunitario
no nao reconhecimento do direito de propriedade, quer em favor de individuos, quer de grupos, sobre
seus rendimentos e seu patriménio. Estes sdo bens postos a disposi¢do da comunidade. Néo tendo fins
lucrativos, os eventuais excedentes financeiros sdo reinvestidos na qualificagdo de suas atividades-fim e
de suas atividades-meio.
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No aspecto social, a Universidade desempenha igualmente um papel ptblico, na medida em que esta
atenta as necessidades e demandas sociais, buscando oferecer respostas adequadas. Tem, por conseguinte,
uma pratica que deixa em evidéncia sua intensa interagdo social. No plano ético, adota como regra
nortear sua agdo pelo compromisso com os interesses coletivos. E esse carater e a¢io comunitérios que
distinguem a Universidade de Caxias do Sul no contexto das universidades, tanto das publicas estatais
quanto das privadas particulares — como tradicionalmente se dividia o sistema universitario brasileiro
anteriormente a Lei n° 12.881. Os tracos dessa diferenciada identidade estdo presentes em todos os
programas de ensino, pesquisa e extensio que desenvolve.

UMA UNIVERSIDADE COMUNITARIA E REGIONAL DA SERRA GAUCHA

Como um coroldrio de sua vocagdo comunitdria, estd a decisio da UCS de instituir-se como uma
universidade regional. Ao longo das décadas de 1970 a 1990, passa a desenvolver uma politica de agdo
regional, levando sua atuacio aos diversos municipios da Regido, ao mesmo tempo em que promove
acoes integradas com outras institui¢oes isoladas de ensino superior ali instaladas. A partir de 1990, cria
novas unidades universitarias em subpolos regionais. Em 1993, submete ao Ministério de Educagéo seu

projeto de regionalizagdo, obtendo parecer favoravel do entao Conselho Federal de Educagio.

A UCS atualmente mantém unidades em nove municipios do Estado, atingindo diretamente uma
populacdo de mais de 1 milhido de habitantes. Seu campus sede esta localizado no municipio de Caxias
do Sul. As demais oito unidades universitarias polarizam, cada uma delas, um conjunto de municipios,
0s quais, em numero total de 69, compdem a regido de abrangéncia da Universidade.
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DE TERRITORIOS POLITICO-GEOGRAFICOS A TERRITORIO
DE PERTENCIMENTO

A ideia de territorio como um “lugar de destino” seria, pois, a de um
espaco em continua (re)criagdo geofisica/virtual, continuo/descontinuo,
habitado/desabitado, dentre demais caracteristicas e paradoxos possiveis,
mas que contém no niicleo de sua significagdo, algo que (re)liga, (re)
conecta e relaciona todos seus elementos, constituindo um todo dindmico
e uma identidade

Olga Perazzolo, Marcia Cappellano dos Santos e Siloe Pereira

Retomando o tema do Seminario, Educagdo, Territério e Desenvolvimento Humano, e centrando a
atencdo no termo “territorio’, tendo por horizonte vinculos passiveis de serem estabelecidos com aqueles
que dele se avizinham, estas reflexdes remetem a estudos sobre territorialidade que aportam defini¢bes
conceituais de territério a partir de diferentes olhares, os quais aqui estenderei para uma possivel
interpretacao do processo de constitui¢do da regiao de abrangéncia da UCS e dos lagos de pertencimento
que foram sendo construidos.

Recorro primeiramente a Raffestin (1993), para quem o eixo definit6rio repousa na natureza politico-
administrativa do territdrio, o que supde um espago fisico fronteirizado que encerra uma ordem
juridica, um sistema politico, relacdes de poder, um conjunto de normas, crencas e arranjos sociais de
grupos humanos. A leitura de Haesbaert (2004) aproxima-se a de Raffestin quando também considera
a perspectiva juridico-politica em sua analise conceitual. No entanto, ele também refere a perspectiva
econdmica, na demarcagdo de dreas pelas agdes comerciais. A esta acrescenta ainda a perspectiva que
denomina de culturalista, tendo como referéncia a predominéncia de aspectos simbolicos e subjetivos
de territdrio, concebidos como produto do imaginario e/ou da identidade social. Nesse sentido, sua
proposi¢ao pde em evidéncia o fator humano e a construgao representativa da territorialidade.

Em estudos posteriores, Haesbaert (2009) busca novos referenciais conceituais a luz da dindmica das
des-re-territorializagoes, como a discutem Deleuze e Guattari, assinalando a importancia de ser revista
uma Geografia preocupada com delimitagoes, enraizamentos, hierarquias de territérios, ampliando o
perspectiva para uma Geografia dos espagos ndmades, dos rizomas, dos territorios-rede, da cartografia
da multiplicidade, da simultaneidade. Nesse sentido, refere o gedgrafo Marcus Doel, o qual afirma ser o
espago, antes de tudo, um processo, uma espacializacio.

A mutabilidade, a mudanga, passam a ser intrinsecas a nogao de territorio. Assim, passariam a ser
leituras compreensivas de territorio o espago vivido ou sistema percebido em que o sujeito “se sente em
casa’, como também projetos e representagdes para os quais confluem comportamentos e investimentos
em espagos e tempos sociais e culturais (Guattari e Rolnik, 1996). Desterritorializagdo (via linhas de
fuga) e reterritorializagdo sdo vistas como processos indissociaveis, concomitantes, estando “[..] a
ideia do devir na argumentagdo de que o novo é condigdo da constituicao da territorialidade, de que a
territorializagdo se da num processo, no movimento, na reterritorializagdo (Perazzolo, Santos e Pereira,
2013, p. 48).

Resguardadas as implicagoes de redugdo interpretativa em divisar, na singularidade do caso ilustrativo
aqui trazido a exame - se considerada a amplitude filosdfica das proposi¢des de Deleuze e Guatarri -,
poder-se ia ver, no processo de construgdo da regido de abrangéncia da Universidade de Caxias do Sul,
um movimento, por parte dos municipios, de des-re-territorializa¢ao, de sorte que essa regiao assume
uma configuragdo com contornos nao meramente fisico-politico-geograficos.
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Os 69 municipios sdo conhecidos por sua diversidade em termos de historia, populag¢ao, area, economia,
elementos naturais, culturais, ideoldgicos, entre outros aspectos. Sdo multiplas as vozes que deles
emana, os diferentes tempos e ritmos de cada comunidade, porém, movidos por interesses educacionais
para além de suas idiossincrasias, até mesmo politico-partidarias, e sem perder suas singularidades,
impregnam-se de um comum sentimento de pertencimento a uma “nova territorialidade”, a um novo
campo relacional, de natureza subjetiva, mas intersubjetivamente construido, compartilhado. Buscando
assegurar uma interlocugdo que os aproxime, passam a instituir-se mais do que como “integrantes” da
regido de abrangéncia de uma instituigdo de educagéo superior, a Universidade de Caxias do Sul - UCS.
Instituem-se como “pertencentes” a comunidade externa dessa universidade, comunidade essa que lhes
confere e a propria Instituigdo, novos/outros sentidos, potencializando e/ou redimensionando-lhes,
dinamica e continuamente, projetos e agdes.

Na base dessa reconfiguragéo territorial — ou desse processo de des-re-territorializagdo —, esta uma
politica educacional e de gestao que lhes possibilita sejam transpostas — ou, no limite, diluidas - fronteiras
tisico-geograficas, singularidades comunitarias, como também sejam superados obstaculos juridico-
politicos. Essa reconfiguragdo territorial pde-se em sintonia com a vocagdo comunitdria e regional da
Instituicao, traduzida em seus principios, objetivos e propostas/planos de agdo. Revigoram-se assim
lagos académicos entre a UCS e sua comunidade, em cujos desdobramentos encontram-se repercussoes
educacionais, sociais, culturais, econdmicas.

Remetendo-me novamente a Hannah Arendt (1999), para quem a ag¢do politica nunca se realiza no
isolamento, sendo sempre uma agio conjunta, reflexo da pluralidade humana, e fim em si mesma, e também
a Joao Ubaldo Ribeiro (1998), que nos convida a ver a politica como um processo, no exercicio de alguma
forma de poder, através do qual interesses sdo transformados em objetivos, e objetivos sdo conduzidos
a formulagao de decisoes efetivas, ter-se-ia, pois, se assim pudermos denominar, politicas de municipios/
cidades/ comunidades, que acabam por dar forma, sentido e concretude a uma politica de cidade, a um novo/
outro exercicio do poder constituido, marcado por interesses, decisoes e agdes a0 mesmo tempo singulares
— porque caracteristicos a cada um desses territorios politico-geograficos — e coletivos — porque afetos a
todos, a comunidade regional da UCS a qual passam a pertencer. Tais interesses, decisdes e a¢cdes, em seu
aparente paradoxismo, fertilizam o terreno para a configuragio de nova territorialidade e nova identidade
social, expressando a ideia de que lhes estd subjacente “a coexisténcia de elementos que se cruzam e sio
contidos por uma pele conceitual flexivel, singular” (Perazzolo, Santos & Pereira, 2013, p. 47) abarcando a
comunidade de abrangéncia dessa instituigdo comunitdria e regional.

Multiplos exemplos de agdes poderiam ser buscados entre processos/atividades-fim e processos/
atividades-meio da Institui¢ao, no sentido de sinalizar, mais concretamente, a interlocu¢ao que se
busca construir entre a UCS e sua regido de abrangéncia e, no interior desta, também entre os préprios
municipios e/ou entre segmentos que os compdem, vivificando, revitalizando e dinamizando esse
processo de des-re-territorializagao.

Limitar-me-ei no entanto a um ou outro que, penso, sdo bastante significativos e que se encontram
em periodos diferentes da trajetoria institucional.

» O desenvolvimento de uma pesquisa (que deu origem ao Instituto de Biotecnologia-UCS) em
resposta a demanda de vitivinicultores da Regido, os quais necessitavam de uma solugdo para o
problema da acidez malica do vinho, por meio de processo biotecnoldgico (hoje, a Regido do Vale
dos Vinhedos/Bento Gongalves, no Estado do Rio Grande do Sul, é a mais importante produtora de
vinhos finos no Brasil, premiados no pais e no exterior);
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o A oferta de um curso de Tecnologia em Fruticultura de Clima Temperado, objetivando capacitar
produtores da Regiao dos Campos de Cima da Serra para qualificar processos de todo ciclo produtivo
e melhor fazer frente a concorréncia dos paises vizinhos (por longo tempo, a pecudria, entdo em

crise, correspondera a economia basica da regiao);

o A implantacao do Programa de Hospitalidade, incluindo cursos de graduagao em Hotelaria, Turismo,
Gastronomia e Eventos e os cursos de Mestrado e Doutorado em Turismo e Hospitalidade, com vista
a subsidiar o processo de desenvolvimento regional do Turismo sustentado no conhecimento. Hoje,
a regido de abrangéncia da UCS conta com dois municipios considerados indutores de turismo no
Brasil, dos quais, Gramado, no municipio da Regido das Horténsias, ¢ o destino turistico que recebe
0 maior numero de turistas no pais;

o A criagdo do Instituto de Administracao Municipal, 6rgao da Universidade com a finalidade de
estabelecer intercimbios com os municipios da Regido e outras entidades visando a aglutinagio de
esfor¢os para o desenvolvimento dos municipios e aperfeicoamento da administragdio municipal.

Especificamente no que tange a Educagdo, além da oferta do curso de Licenciatura em Pedagogia
(formagdo de professores para o Ensino Fundamental e Médio), do curso de Mestrado em Educagio,
merece destaque especial a implantagdo do Observatdrio de Educagéo, cujo objetivo é o de constituir
um espago transdisciplinar de interag¢do, com base na investiga¢do social, que promova a formagdo
de recursos humanos e a producio e sistematizagdo de conhecimento na area da Educagdo, com foco
nos processos educativos escolares e ndo-escolares, nas infancias e nas juventudes que compdem as
historicidades do cotidiano.

Sao quatro as linhas de pesquisa em torno das quais se desenvolvem projetos de pesquisa e de
extensdo: Infincias, Juventudes e Processos Educativos, Educacdo da Diferenca, Género e Processos de
Socializagdo e Formagdo de Professores para a Educagdo Bésica.

Em articulagdo com a graduagdo e a pos-graduagdo e em permanente didlogo com a comunidade
educacional, busca-se atender a demandas formuladas e necessidades identificadas. Dentre as a¢des
empreendidas, poderia citar:

« Encontros mensais de formagdo continuada e de articulagio com os secretdrios municipais e
coordenadores regionais de Educacéo (trabalho que existe hd mais de 20 anos), versando sobre temas
variados, em consonéncia com interesses/necessidades dos municipios e a capacidade instalada da
UCS, tais como: Multiplas dimensdes de ensinar, Educagédo de jovens e adultos, Educagao inclusiva,
Uso das TICs na Educagdo, Avaliagdo formativa, Direito de aprendizagem e desenvolvimento,
Pesquisa na escola, Interdisciplinaridade e escola de tempo integral, Formagdo de apoio docente
para a escola infantil, Educacéo integral e escola de tempo integral (A¢do desenvolvida em mais de
30 municipios, abrangendo cerca de 3000 professores);

« Realizagdo, dentro do projeto Um Computador por Aluno (do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacio), de semindrios em parceria com o Nucleo de Inovagio e Desenvolvimento da
Docéncia e Cultura Digital da UCS e com o Nucleo de Tecnologia Municipal, da Secretaria de
Educagido de Caxias do Sul, ocasido em que sdo trazidas e discutidas as experiéncias das escolas da
Rede e oferecidas Oficinas tendo por objeto, entre outros temas: O professor e a convivéncia com a
tecnologia, Redes sociais de aprendizagem, Criagao de sites.

No conjunto de agdes de assessoramento as Redes Municipal, Estadual e Privada de Ensino, situam-se as
que tém por foco, por exemplo, os referenciais curriculares, a implementagao nas escolas de metodologias
ativas e de novos processos avaliativos. Uma dessas a¢des foi o desenvolvimento do projeto intitulado
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Referenciais da Educagdo da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul - Fazer e Aprender, através do qual se
contemplou: (a) a formagéo/capacitagio de assessores pedagogicos, coordenadores pedagdgicos e gestores
(diretores e vice-diretores) no que tange ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, a formacao de
conceitos, ao planejamento e a avaliagdo da aprendizagem; (b) consultoria direta a equipe pedagogica da
Secretaria para a elaboragao de todos os documentos produzidos, desde os referenciais orientadores gerais
até os referenciais curriculares de cada ano/série, de cada componente curricular e de cada trimestre letivo.

Em decorréncia desse projeto, a Prefeitura de Caxias do Sul, por meio da Secretaria Municipal da
Educagdo (SMED), foi vencedora do Prémio Inova¢ido em Gestdo Educacional 2013, premiagdo essa que
resulta de iniciativa do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP/
MEC, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢ao (FNDE), da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educa¢ao (UNDIME), da Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e da Secretaria de Articulacio com os Sistemas de Ensino (SASE/MEC).

Esse conjunto deagdes e outras mais desenvolvidas refletem o encontro de politicas de cidade (singulares
ou coletivas) e da politica institucional, derivado de movimentos reciprocos que cotidianamente sio
acionados, redesenhando os respectivos limites territoriais, revigorando sentimentos de pertencimento,
“re”-construindo e fortalecendo a regido de abrangéncia da Universidade.

Novamente reiterando o cardter meramente ilustrativo dos exemplos citados, lembro que, até o presente
momento, procurei focalizar o primeiro segmento do tema desta reflexdo, ou seja, Politica de cidade.
No entanto, sucede-lhe outro segmento: Politica de Escola, que abre a perspectiva de uma pluralidade
de olhares: a escola, como locus da educagio formal, objeto de politica(s) estabelecida(s) — neste caso,
na esfera de inter-relagdes administrativas com os sistemas formais de educagdo em suas diferentes
jurisdi¢des; a escola como sujeito no estabelecimento de intrarrelagdes politicas, epistemoldgico-
pedagdgicas, metodolégicas, didaticas, administrativas; a escola, nas intersec¢des desses ambitos com
consequentes repercussdes em termos de prerrogativas, restrigdes, competéncias, para citar algumas
possibilidades de abordagens.

No entanto, a considerar os objetivos deste trabalho e limites de extensdo que lhe sdo inerentes,
pretendo limitar-me ao segundo enfoque e, dentro dele, fazer recortes operacionais atendo-me
pontualmente a contributos de alguns pensadores e pesquisadores que, em tempos mais recentes, tém
respaldado reflexdes nessa diregao.

POLITICA DE ESCOLA

A cegueira ndo se resolve por meio de uma cirurgia epistemoldgica,

porque ela tem suas origens no lugar social de onde o cientista pensa.
Rubem Alves

Il faut chercher, non pas a supprimer les distinctions et oppositions, mais

a renverser la dictature de la simplification disjonctive et réductrice.
Edgar Morin

Uma observagdo inicial se faz necessaria. A utilizagdo dos termos “educa¢io” e “ensino’, por si so,
requereria buscar aprofundamento tedrico para estabelecer aproximacbes e/ou distingdes entre os
respectivos campos conceituais. Morin (2002), entendendo que ambos os termos encerram “excessos
e caréncias’, propde um deslizamento conceitual entre os dois, criando o bindmio “ensino educativo”
— proposi¢do que estara subjacente na utilizagdo que farei doravante do termo “ensino” na relagdo
educagiao-ensino-aprendizagem.
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Na continuidade destas consideragdes, relembro a obra Teaching as a subversive activity, de Neil
Postman e Charles Weingartner, publicada em 1969, cuja primeira edi¢do brasileira, com o titulo
Contestagdo — nova formula de ensino, data de 1971. Os autores, desde a introdugéo, alertam para
caminhos percorridos ao longo do tempo pelas escolas, assim como para as perspectivas de futuro que se
anunciavam em nao se procedendo a mudangas: “O choque com o futuro ocorre quando nos defrontamos
com o fato de o mundo em que fomos educados a acreditar ndo existir” (1978, p. 32). J4 mencionando, a
época, um contexto de rapidas transformagoes, apontam o descompasso da escola em relago a ele:

A institui¢do a que chamamos “escola” é assim, porque a fizemos desse jeito. Se é irrelevante,
como diz Marshall McLuhan; se protege as criancgas da realidade, como afirma Norbert
Wiener; se educa para o obsoleto, como assegura John Gardner; se nao desenvolve a
inteligéncia, como garante Jerome Bruner; se esta baseada no medo, como sugere John Holt;
se evita a promoc¢do de aprendizagens significativas, como aponta Carl Rogers; se castiga a
imaginacdo criadora e a independéncia de espirito, como assinala Edgar Friedenberg; se,
em resumo, nao esta fazendo o que precisa ser feito, pode ser mudada; deve ser mudada
(Postman e Weingartner, 1978, p. 16).

Entre as metaforas que Postman e Weingartner utilizam para caracterizar a escola, as quais tomam
emprestado a McLuhan, esta a da “sindrome do retrovisor”, na referéncia a tendéncia de sermos como
o automobilista cujo olhar ndo estd fixado para onde vai, mas para o lugar de onde vem. “Assim a
locomotiva foi percebida primeiro como um ‘cavalo de ferro;, a luz elétrica como uma ‘vela potente’ e o
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radio como um ‘megafone atroador” (p. 44), o que, para McLuhan, consistia num erro, uma vez que se
tratava de novos meios, experiéncias novas, sem conexdes com as coisas passadas das quais ndo eram

aperfeicoamento, tampouco uma extensao.

Analogamente, abordando mudancas possiveis de serem implementadas, como a introdu¢ao do
“método de inquérito” — que propdem na condugio das atividades promotoras de novas aprendizagens
para novos cenarios —, ressaltam ja ter havido algumas tentativas bem intencionadas, porém mantendo-
se calcadas sobre ambientes de aprendizagem mais antigos, sem maiores afastamentos dos controles
reconhecidos e garantidos. “O método resume-se a um conjunto de perguntas feitas pelo professor, texto
ou maquina, cujo objetivo é levar o aluno a apresentar as respostas certas — respostas que o professor, texto
ou maquina, sabiam o tempo todo” (p. 46), reproduzindo-se o mesmo jogo de adivinhagédo. A pergunta
(o inquérito) ainda recai sobre quem descobriu a América e ndo sobre como o estudante descobriu quem
descobriu a América.

Essa preocupagao - intensificada no avizinhamento do novo século — com a desarmonia entre os
processos educativos levados a efeito pela escola e seu contexto de inser¢do presente e perspectivado para
o futuro, com o nao descolamento de herangas, entre outras, ético-politicas, filosoficas, epistemoldgico-
pedagdgicas, metodoldgicas, tem se repetido como objeto de estudos de diferentes autores.

Jaem 1977, com a publicacio de La Méthode, Morin chamava a aten¢io para a necessidade de utilizar
0 pensamento para repensar nossa estrutura de pensamento, no sentido de levar a uma reaprendizagem
do aprender. “Le probléme crucial est celui du principe organisateur de la connaissance et ce qui est vital
aujourd hui ce nest pas seulement dapprendre, pas seulement de réapprendre, pas seulement de désapprendre,
mais de réorganiser notre systéme mental pour réapprendre a apprendre” (p.21). E, se levarmos em conta
que, na lingua francesa, o verbo “apprendre” pode demarcar, em suas diferentes regéncias e contextos
situacionais, o movimento do sujeito no sentido de adquirir conhecimento num processo individual
(aprender algo) ou relacional (aprender de/com alguém), ou ainda no sentido de propiciar a alguém que
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aprenda algo, poder-se-ia fazer a leitura de que reaprender a aprender implica movimentos reciprocos
na direcdo uns aos outros para lograr modificar as proprias estruturas de pensamento ou propiciar a que
outros logrem fazé-lo.

Essa racionalidade ndo seria a que vem caracterizando nossa civilizagdo, reflete o filosofo e,
consequentemente, a escola. Assim, vem sendo privilegiada a acumulagio estéril de conhecimentos
descontextualizados, a separagdo em detrimento da ligacao, a andlise em detrimento da sintese — ao
que eu acrescentaria, a fixagdo em territdrios cientificos isolados -, e ndo a procura de elos que possam
coloca-los em didlogo. Em A cabega bem feita: repensar a reforma, reformar o pensamento (2002), ressalta
o pensamento ecologizante como um imperativo para a educagdo, reafirmando a ideia de que, mesmo
para pensar localizadamente, é preciso pensar globalmente, como a de que, para pensar globalmente, é
preciso pensar localizadamente. Da mesma forma, é imperativa a ecologizagdo das disciplinas, “levar em
conta tudo que lhes é contextual, inclusive as condi¢des culturais e sociais, ou seja, ver em que meio elas
nascem, levantam problemas, ficam esclerosadas e transformam-se” (p. 115).

Estudamos problemas e ndo matérias, argumenta Popper (2008), de sorte que qualquer matéria ou
disciplina pode ter suas fronteiras ultrapassadas.

Mole, em 1971, também referira a importancia do que denominava “osmose” entre os ramos do saber,
o que poderia causar uma dissolu¢io das fronteiras da especialidade, conduzindo a um campo continuo
de conhecimento, onde ndo apenas se misturassem nomes de disciplinas, mas onde intersec¢des entre
ciéncias, mesmo as consideradas mais afastadas, levassem a uma “representagdo polidimensional de
nucleos de conhecimentos ou de técnicas mentais interconectadas por multiplos liames” (p. 25).

Essa énfase na leitura ecologizada e contextual das ciéncias, dos saberes, ganha relevo especial na obra
de Morin (2005), Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro, através da qual retoma e aprofunda
proposta educacional preconizada para o presente século, advinda de relatério coordenado por Jacques
Delors e elaborado pela Comissdo Internacional sobre a Educacao/UNESCO. Prospectar a educagido
para o século XXI, era planetdria, implica aprendizagens, dentre as quais, a de que: o ser humano ¢, a
um sé tempo, fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social e histérico; pode-se incorrer em erro e ilusao
quando o conhecimento é entendido como uma ferramenta ready made; ha de se estar atento a possiveis
cegueiras paradigmaticas (ou aos "paradogmas’, de que fala Alves (1984)), porquanto, na medida em que
“o paradigma ¢ insconsciente mas irriga o pensamento consciente, controla-o e, nesse sentido, é também
supraconsciente” (Morin, 2002, p. 26), desempenha um papel ao mesmo tempo subterridneo e soberano
nas teorias, doutrinas ou ideologias.

Sob esse prisma, hd que se estar atento igualmente a heranga arraigada do paradigma cartesiano, o
da logica da disjungdo, da separabilidade (do sujeito e do objeto, das partes e do todo), da fragmentagao
dos saberes, da fronteirizagdo dos territdrios disciplinares — 16gica ainda com significativa presenga em
concepgdes e praticas pedagogicas nas instituicdes escolares.

Em sintese, ndo ha mais espago no contexto escolar para a ndo assuncio de concep¢des de educagio
marcadas pelo pensamento complexo, que apontem pararelagdes que se contraponham a disciplinarizagao
do conhecimento, ou a hiperespecializagao dos saberes disciplinares; a transgressoes logicas na busca
da constru¢ido de uma racionalidade aberta; a unido (“o tecido em conjunto”) no lugar da disjungdo, a
ecologizacdo do conhecimento; a fraturas em estruturas cristalizadas, burocratizadas e burocratizantes;
a concepgdes de educacido acionadoras de reaproximacdo da ciéncia as culturas humanista, artistica e
filosofica (Paviani 2005).

51



EDUCAGAO, TERRITORIOS E DESENVOLVIMENTO: ATAS DO I SEMINARIO INTERNACIONAL

Novamente arriscando-me a fazer transposigdes conceituais, desta feita, levando, para o universo
cientifico-educacional, terminologia cunhada na esfera filoséfica, penso que, ao se efetivarem tais
rupturas, abrem-se linhas de fuga para “des-re-territorializacdes de saberes cientificos” — constitutivas
de novas “territorialidades” ao mesmo tempo singulares e coletivas e acionadoras de inter-relagoes
geradoras de “emergéncias’, ou seja, de qualidades/propriedades novas que retroagem sobre o todo
(teorias, campos/areas/dominios de conhecimento, escola e o conjunto de seus atores) e que nao mais se
identificam nos componentes se tomados isoladamente.

As novas “territorialidades cientificas” construidas conferem assim novos tragos e sentidos aos
processos educativos formais. Té-las presentes, torna-las compreensiveis e compreendidas requer, no
entanto, a defini¢do e implementagdo de uma politica educacional - e de escola — que possa viabiliza-las
na cotidianidade das relagdes formais de ensino-aprendizagem.

Conforme antes mencionado, essa politica cientifico-educacional aqui abordada in abstrato, no plano
da racionalidade, interliga-se com/permeia/é permeada por outras politicas inerentes a concepgio,
estruturagdo e operacionalizacdo dos sistemas formais de educacio, as quais podem favorecer ou
dificultar sua efetivagdo. Porém, na medida em que se a identifica como consentdnea com o contexto
da contemporaneidade e com as respectivas demandas educacionais, tenderd a constituir-se em um dos
marcos teodricos referenciais na proposi¢ao, analise e execugio de planos de educagio nas diferentes
instancias administrativas.

Igualmente no ambito interno as escolas, terd repercussdes, particularmente, nas interagdes entre
docentes, nos desenhos curriculares, na selecdo de contetdos, nas proposi¢do e condugio das atividades
pedagdgicas, nos procedimentos metodolégicos, nas opgoes didaticas, nos processos avaliativos e, por
via de consequéncia, no estabelecimento de relagdes cognitivo-afetivas com o universo da educagéo
formal, com o universo da escola, do préprio estabelecimento escolar, independentemente dos niveis de
ensino envolvidos.

NA DIRECAO DE CONSIDERACOES FINAIS

Escola, cidade, educagio, ciéncia, territorio, territorialidades, ensino, aprendizagem: Sob que perspectivas
tedricas poderiam ser examinados esses termos? Que vinculos poderiam ser estabelecidos entre eles?
Parece ser consensual que respostas a essas questoes nao permitem simplificagdes redutoras, afirmagoes
categdricas, sempre requererdo multiplos desdobramentos analiticos face a amplitude do universo
conceitual e pragmatico em que se inserem. De outra parte, ao serem postos em relagio com o termo
“politica’, tornam-se ainda mais complexas as possibilidades interpretativas, pois que, segundo antes
mencionado, a agdo politica é reflexo da pluralidade humana, nunca se realizando de forma isolada,
envolvendo contextos, sujeitos, saberes, necessidades, demandas, tempos e espagos, a¢des igualmente
plurais. No entanto, aqui retomo o pensamento em epigrafe de que a politica é a arte do possivel, o que me
leva a apostar, mesmo tendo presente a dicotomia ou os graus de valéncias possiveis, na potencializagio de
resultados promissores. Nisso sempre terd papel fundamental a Universidade, empreendendo a¢des que
a facam participe na constru¢ao e implementagdo de projetos educacionais nas esferas publica e privada
das comunidades de sua abrangéncia - como aqui se procurou ilustrar -, ou mobilizando para a reflexao
conjunta diferentes instancias e atores sociais, como o esta ensejando, positiva e pertinentemente, esta
Instituicao, este evento — exemplo, portanto, a ser seguido.
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LIDERANCAS MAIS PROFISSIONAIS E
MELHORIA DAS ESCOLAS

JOSE MATIAS ALVES

(Centro de Estudos de Desenvolvimento Humano da Universidade Catolica Portuguesa)

RESUMO

Nesta comunicagao sustentam-se as teses seguintes: i) as escolas sdo organizagdes hipercomplexas;
ii) esta hipercomplexidade foi acentuada com o processo de agregacdo generalizada das escolas; iii) a
hipercomplexidade coloca desafios acrescidos as liderangas das escolas; iv) por outro lado, os diretores
das escolas veem-se enredados entre a subordinag¢ao hierdarquica aos poderes centrais e a subordinagao
democritica ao conselho geral; v) as politicas de delegacao de competéncias nos municipios vém instituir
novos modelos de governanca implicando simultaneamente os poderes centrais, os poderes locais e os
poderes das escolas.

Neste cenario, defende-se uma profissionalizagdo da gestao das escolas e dos agrupamentos através da
criacdo de uma carreira propria que empodere os diretores e lhes possibilite uma maior capacidade de
autorizagdo e intervencao.

Palavras-chave: escola, gestao, profissionalizagdo, governanga

Esta comunicag¢io pretende discutir as vantagens de uma elevagao geral do padrao de profissionalizagao
das escolas, nomeadamente ao nivel da diregdo e gestdo, e organiza-se em torno dos seguintes topicos:
0 que ¢ a escola, na sua identidade e singularidade, que fatores a tornam numa organiza¢do tnica e que
por isso exigem respostas especificas em termos de organizagio, diregdo e gestdo; o que entendemos por
profissdo e quais as suas caracteristicas essenciais; qual o perfil dos professores que em 2015 exercem
as fungdes de diretor e subdiretor; que tipos de profissio/modos de gestiao sao equacionaveis tendo
em conta a singularidade da organizagdo escolar; que argumentos se podem mobilizar a favor de uma
profissionalizagdo da diregdo/ gestdo das escolas; e, por fim, que questdes relacionadas com a inovagao
e a mudanga nas escolas poderd elevar a qualidade das aprendizagens dos alunos, dos profissionais da
educacgio e gerar sinergias resultantes de uma agéo territorialmente inserida.

1. IMPRESSOES DIGITAIS DA ESCOLA

Para enunciarmos um retrato breve do que ¢ a escola enquanto organizagdo e instituigdo recorremos a
Miguel Santos Guerra que nos traga o respetivo perfil politico e sociologico (Santos Guerra, 2001). Assim,
como primeira caracteristica singular, o autor sustenta que a escola, mais do que um sistema normativo,
um espago, uma estrutura, é um universo de significados. De facto, a escola é, em larga medida, uma
multiplicidade de interagdes, culturas, interesses, linguagens, crengas, valores, mitos que regulam o
comportamento dos seus membros, dos atores que constituem uma “quase-comunidade” educativa'.

! Com esta expressio queremos significar que a escola, ao contrério do dizem os normativos, nio é uma comunidade educativa porque os
diferentes elementos que supostamente a constituem (professores, alunos, pais...) ndo comungam dos mesmos valores educacionais, dos
mesmos interesses, das mesmas preferéncias, ndo havendo, por isso um denominador comum que possibilite a congregagio das vontades em
dire¢do a um horizonte comum. Serd uma “quase comunidade” se houver sentidos emergentes e trabalho que va construindo essa possibilidade.

54



VOL. I - CONFERENCIAS E INTERVENGOES

E os significados ndo sdo dados a priori mas sim construidos pelas pessoas, pelos modos como elas veem
a realidade educacional e como interagem uns com os outros. Conhecer a escola e querer nela intervir
em termos de direcdo e gestdo requer o conhecimento sobre estes modos de produgao/atribui¢do de
significados por parte dos professores, mas também dos alunos, dos funcionarios e dos pais.

Um segundo elemento caraterizador tem a ver com o facto de a escola ser uma institui¢ao forcada
para os alunos. Este traco distintivo é da maior importincia para a diregao escolar. De facto, a obrigagao
de frequéncia escolar coloca desafios complexos de equacionar e de gerir. Ter na escola n alunos que
ndo querem la andar, que nao querem aprender o que é suposto ensinar, coloca aos responsaveis da
organizagao e aos professores o maior dos problemas que ¢ o de ensinar quem nao quer aprender. E isto
porque o verbo aprender ndo suporta o imperativo — ninguém pode ordenar, aprende isto ou aquilo’, se a
pessoa ndo quiser — ninguém pode aprender na vez do outro. Por isso, a obrigatoriedade da frequéncia
escolar durante 12 anos coloca em cima da mesa o sentido e a eficacia dessa obrigagdo, colocando a
organizagdo escolar numa situagdo complexa, pois, muitas vezes ndo possui os meios para atender a
diversidade que ¢ obrigado a acolher.

Um terceiro elemento relaciona-se com o facto de a escola ser uma institui¢cdo heterénima, com
multiplas e minuciosas prescri¢gdes. Embora a retérica politica e normativa da autonomia se venha
sucessivamente enunciando desde 1989, com o célebre Decreto-Lei n.° 43/89 - em sucessivos despachos
que todos os anos decidem como ¢é as escolas hdo de exercer a dita autonomia, essa bandeira nunca
passou de uma mitificagdo. As escolas (em termos gerais) sempre foram tratadas (e deixaram-se tratar)
como entes subordinados, inseridos na longa cadeia de montagem do comando e do controlo. Esta
subordinagdo torna a agdo dirigente particularmente complexa pois dada a diversidade de contextos,
as situagdes-problema néo sdo passiveis de ser previamente tipificadas e resolvidas. Ser diretor de uma
escola ¢ agir de modo diptico (Lima, 1992): ora cumpre a norma ora a reinventa para poder responder
com justeza e/ou eficécia.

Um quarto elemento tem a ver com a circunstancia da escola ser uma institui¢dio com uma enorme
pressdo social. No quadro de uma fragilidade de respostas familiares e sociais, de uma precariedade
sem precedente nos vinculos laborais, de um aumento expressivo do desemprego jovem e dos niveis de
pobreza, tudo se pede a escola: que instrua, socialize, estimule, acolha, guarde, parqueie; que responda a
todas as novas necessidades socialmente identificadas; que eduque para a satide, para uma sexualidade
responsavel, para uma circulagdo rodovidria segura, para uma vida ecoldgica, para um ambiente
sustentavel, para a preven¢do do tabagismo e das diversas toxidependéncias.... Enfim, tudo o que é
problema deve ser resolvido pela escola, mesmo se essas responsabilidades sejam, em primeira instancia,
da familia, dos centros de saude, das autarquias, das instituicdes de solidariedade social....

Ora, este excesso pode rapidamente virar-se contra a instituigdo escolar se esta, pela pressao e urgéncia
da realidade, se desfocar da sua missdo primeira que ndo pode deixar de ser a de ensinar (a de fazer
aprender) todos os conhecimentos que sdo a pedra angular da inclusao social.

O desafio que neste contexto se coloca a escola e a direcdo é o de, sem deixar de ser uma casa de
humanidade e de vinculo social, ser sobretudo uma casa de aprendizagem, implicando a todos neste
desafio que emancipa e liberta.

O quinto trago caracteristico da instituicdo/organizagdo escolar tem a ver com a natureza dos seus
objetivos, em regra complexos, ambiguos e contraditorios. Tem de educar para cidadania e para a
competitividade; para a criatividade e para a reproducéo; para a solidariedade e para a “lei da selva”; para a
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igualdade de sucesso e para a selecdo; para a “paz” e para a “guerra’; para a comunhdao e para soliddo. Esta
compresenga de finalidades opostas gera dindmicas de perda de sentido e uma entropia dificil de gerir.

A sexta caracteristica que singulariza a escola ¢ a de ser um sistema debilmente articulado (Weick,
1976). De facto, existe uma débil a articula¢do vertical e horizontal do curriculo; uma débil a articulacdo
entre o curriculo prescrito, praticado e aprendido; uma fragil relagdo entre as finalidades e as fungoes
da escola; uma débil a relagdo entre o Projeto Educativo de Escola e o Plano Anual de Atividades; uma
débil a articulagdo intra departamentos e grupos. A segmentagdo de espagos, tempos, conhecimentos
completa a légica dispersiva de um sistema dificil de gerir.

A sétima carateristica relaciona-se com o curriculo oculto da escola. O modo como se organiza o
espago, o tempo, os grupos de alunos, se distribui o servigo docente, se organiza o apoio pedagégico,
a a¢do disciplinar; o modo de ser e de parecer... tem forte impacto nas disposi¢cdes dos alunos..., dos
professores, dos funciondrios nio sendo imediatamente visivel.

Sendoa escola um universo de pessoas em interagdo, move-as um complexo jogo de poderes, interesses,
valores, ideologias tendencialmente em divergéncia e em conflito. Esta micropolitica interna (Ball,
1989) ¢ constitutiva da ordem escolar sendo um desafio: “el director debe lograr y mantener el control
(el problema del dominio), mientras alienta y assegura el orden social y la adhesiéon (el problema de la
integracion). (Ball, 1989, 93). Em multiplas situagdes esta micropolitica vem ao de cima: o modo como
se graduam profissionalmente os professores, se distribui o servico docente, se alocam os professores a
cursos e turmas, como se escolhem os manuais...

Para além da complexidade, a escola estd condenada a usar uma tecnologia problematica pois ndo
hd um melhor modo universal de ensinar os alunos. A organizagao do sistema escolar bem decreta que é
possivel ensinar todos os alunos como se eles fossem um sé (Barroso: 2001), o curriculo bem se organiza de
tamanho tinico e pronto a vestir (Formosinho: 1987) e o velho sonho de uma diddctica magna, esse tratado
universal de ensinar tudo a todos (Coménio: 1976 (1657)) continua a persistir sobre roupagens diversas.
No entanto, sabe-se que os alunos tém inteligéncias multiplas, ritmos e estratégias de aprendizagens
diversas; os diagnosticos sao dificeis e imprecisos; a justeza da agao pedagdgica é arriscada; ignoramos
a Zonas de Desenvolvimento Proximal de cada um dos alunos (e mesmo que a soubéssemos, seria
impraticavel...); o modo de fazer aprender cada um dos alunos é problematica®.

r

A décima carateristica diz-nos que a escola é muito determinada por culturas profissionais
dispares, ‘quase-autéonomas), desarticuladas, solitarias, desconexas, balcanizadas. Gerir, sintonizar,
fazer convergir estas culturas ¢ um trabalho de elevada exigéncia que aconselha uma especializa¢ao
e uma dedicagdo plena. Fazer coexistir na mesma pessoa a possibilidade de exercicio, em regime de
alternancia, de duas profissoes de elevada exigéncia e complexidade e que exige uma formagdo continuada
e permanente ¢ uma pratica de elevado risco que pode gerar efeitos nocivos quer na docéncia quer na
gestao das escolas.

Por fim, enuncia-se a tendéncia de uma territorializagdo das politicas educativas onde as
autarquias, as instancias publicas locais, as diversas instituicdes que operam no territério emergem
na constru¢io de um projeto educativo local (plano estratégico educativo municipal). E neste contexto,
a diregdo escolar (e as escolas) tem de ganhar mais voz, projegao e prestigio.

? Esta ¢ uma analogia sugestiva mas que estd longe de poder ser universalizada dada a especificidade do modelo escolar: “Aprender, como na
Medicina, a fazer diagnosticos e saber o que faz falta a uma crianga, em vez de a empurrar da escola, em vez de a excluir da sociedade. Os
meédicos ndo podem fazer isso. Os professores também deviam ser proibidos de o fazer no plano da deontologia. Tém é de aprender a conhecer
os alunos, e aprender com eles a construir as suas aprendizagens, que seria o equivalente a construir a sua saide.” (Sérgio Niza, 2012).
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2. CARATERIZAGAO GENERICA DOS PROFESSORES QUE EXERCEM
AS FUNCOES DE DIRETOR/SUBDIRETOR

Para se conhecer o tempo de permanéncia no exercicio das fun¢des diretivas, quisemos saber hd quantos
anos exercem as fun¢des de diretor ou subdiretor. Segundo o MEC, os dados disponiveis (e que ndo
permitem uma desagregacdo do pardmetro superior a 5 anos) ilustram que muitos destes professores
exercem ha longo tempo a fungédo diretiva, numa espécie de oficio sem profissao.

N2 de Diretores e subdiretores_tempo de exercicio de fungdes
(Fonte: MEC, 2015)
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Grafico 1: Tempo de exercicio de fungdes de diretores e subdiretores (Fonte: MEC, 2015)

Como se observa, quase metade dos dirigentes exerce a fun¢do ha mais de 5 anos, sendo expectavel
que um numero expressivo esteja em fungao ha 10 ou mais anos.

O grafico seguinte fornece-nos uma imagem da distribui¢ao destes dirigentes escolares, por regiao
e sexo. Como seria expetavel, os homens estdo sobrerepresentados tendo em conta a distribuicao dos
docentes por género. De qualquer modo, na regido de Lisboa e Vale do Tejo, mantendo-se a despropor¢ao
o numero de mulheres é superior ao dos homens.

A permanéncia na fungao diretiva, na categoria com mais de 5 anos, segue a tendéncia geral, mantendo
aregido de LVT um maior numero de mulheres com mais experiéncia de gestéo.
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Grifico 2: Total de diretores e subdiretores, por regido e sexo. (Fonte: MEC, 2015)
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Grifico 3: Numero de diretores e subdiretores, por regido, sexo com mais de 5 anos de exercicio da funcéo, por
regido (1 norte, 2, centro, 3, LvT, 4, Alentejo e 5, Algarve)
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3. CRITERIOS PARA DEFINIR UMA PROFISSAO

O objeto desta comunicagdo ¢ interrogar (e no limite sustentar) até que ponto uma profissionalizagio
da diregdo das escolas pode ser uma opgao sustentavel e benéfica para a organizagdo do ensino e a
promogao das aprendizagens.

Para respondermos a esta questao, importa definir o conceito de profissao, no sentido socioldgico classico.
Uma profissio é uma atividade socialmente relevante que requer um saber especializado, um elevado
conhecimento técnico-cientifico, requerendo uma formagao Pés-Graduada de longa duragio, uma formagao
continua auto-regulada, uma capacidade de andlise de situagoes complexas, cadticas e paradoxais, tendo um
elevado padrao de autonomia e responsabilidade face a prestagao do “servigo educativo”. O primeiro dever de
um profissional da gestdo escolar é pois o de servir o melhor que souber e puder as aprendizagens dos alunos,
tendo para isso que possuir a capacidade de liderar e mobilizar a “comunidade educativa”.

E certo que os professores também devem ser uma profissdo basicamente pelas mesmas razdes, sendo
a sua reinvindica¢do um dos principais fatores de afirmac¢io e reconhecimento social.

Sabe-se, no entanto, que a realidade politica e social tem vindo a pressionar os docentes para uma
funcionarizagao, para uma logica de subserviéncia e dependéncia da administragao educativa, o que lhes
retira autonomia e prestigio social. Este movimento é, contudo, complexo nédo se generando apenas de
cima para baixo, numa logica de imposi¢do. Ha também um nimero indeterminado de docentes que age
(e prefere agir) sob este signo do comando e do controlo, abdicando da sua liberdade e da sua autonomia
de pensar e de criar. Como dizia Crozier (1963), os funcionarios preferem pagar o preco da liberdade
com o conforto da protegdo e da irresponsabilidade. Reconhegamos, no entanto, que é um alto prego,
pois uma profissdo como a do professor (e do diretor de escola) ndo pode ser exercida com proficiéncia
aceitando este estatuto de subalternidade.

4. MODOS DE EXERCICIO DA PROFISSAO

Enunciados os requisitos da profissionalidade, importa reconhecer que ndao hd um mas varios modos de
exercer a profissdo. Enunciemos quatro modos tipo (a partir de Barroso, 2003):

i) O primeiro modo ¢ tributdrio de uma concegdo burocratica, em que o diretor se assume como
um delegado e representante do poder central. Neste exercicio, em rigor, o diretor ndo é um
profissional mas sim um funcionario cujo primeiro dever é o da obediéncia aos superiores
hierarquicos e as normas que af sao produzidas.

ii) O segundo modo insere-se numa conce¢io corporativa, em que o diretor é um pimus inter pares,
intermedidrio entre a escola (sobretudo os professores) e o Ministério da Educacio. Nesta ace¢io,
a fungdo de diretor poderia inscrever-se no que Etzioni (1969) designou como semi-profissio
pois lhe falta a autonomia e um expressivo poder de deliberagio.

iii) O terceiro tipo inscreve-se numa concegao tecnocratica e gerencialista da gestao. Nesta perspetiva,
gerir uma escola ¢ aplicar procedimentos padronizados, seguir os pardmetros da eficiéncia e da
eficacia administrativa, planear, monitorizar, ordenar, controlar, avaliar.

iv) O quarto tipo ideal adere a uma concegio politico-social de mediagdo, negociagao, implicagdo,
mobilizagdo de vontades e recursos, de ativador de aprendizagens ao servigo de todos os alunos.
Este quarto tipo é o que mais exige em termos de conhecimento, capacidade de relagio e
mobilizacdo, de autonomia, de construcio e condugio de equipas, sendo o perfil profissional
ideal para ser diretor de escola.
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5. ARGUMENTOS A FAVOR DE UMA PROFISSIONALIZACAO CRITICA

Aqui chegados, tentamos sistematizar os argumentos a favor de uma profissionalizagdo critica das

func¢oes de direcao das escolas:

i)

ii)

iif)

iv)

v)

vi)

A hipercomplexidade do exercicio das fungoes de diretor exige uma especializacdo e uma
dedicagao a tempo inteiro. Estar em simultineo em duas carreiras pode prejudicar ambas;
em alguns casos, um diretor que esteja muitos anos na diregdo perde o contacto com o campo
disciplinar e torna-se incompetente num cenario de regresso a docéncia.

A profissionalizacao da direcdo das escolas tenderia a aumentar o saber e o saber fazer especifico.
Induziria a uma defini¢ao de um referencial mais claro e consistente para o exercicio profissional.
Nio bastaria, contudo, esta evolugdo: a agregacido de escolas, o reforco das dinamicas de
subordinagao burocratica e de controlo e prestagao de contas via plataformas digitais centralizadas
obriga a elevar as competéncias ao nivel da administragdo organizacional (burocrética e
financeira), sendo também necessario elevar as qualificagoes do chefe de secretaria.

A profissionalizagao tenderia a reforgar a identidade profissional, as légicas de associagdo e
colaboragio e a elevar o prestigio, status e o reconhecimento social. Esta hipdtese nao é linear, mas
sustenta-se na probabilidade dos diretores passarem a organizar toda a sua profissao na légica
de servigo publico aos cidadaos que frequentam a escola para se elevarem (no conhecimento,
na equidade, na dignidade...).

Estando os diretores entre a “espada e a parede”, ou entre o martelo e a bigorna (Perrenoud, 2002),
sendo, ao mesmo tempo, funcionarios do Estado hierarquicamente dependentes do poder central
e representantes eleitos da “comunidade educativa’ e também dependentes democraticamente do
Conselho Geral, a profissionaliza¢io poderia reforcar as ldgicas de a¢ao relativamente mais
autonomas e as possibilidades de agir e decidir em nome dos alunos e das aprendizagens.

O cenirio da profissionalizac¢do requer, simultaneamente, um cendrio de profissionalizagio dos
professores. Nao é possivel dirigir internamente uma escola como se estivesse entre o martelo e a
bigorna e se os professores aceitarem ou adotarem uma atitude e uma agao proletarias (Perrenoud,
1996) que pode confortar mas que os desautoriza e diminui as possibilidades de elevarem as
oportunidades de aprendizagem dos seus alunos.

O argumento anterior conduz-nos a metéfora da orquestra e do chefe da orquestra. Porque ¢é
fundamental construir sintonia e sinfonia (Zander,2001) para que as escolas (e sobretudo os
agrupamentos) possam ser comunidades educativas, comunidades de desenvolvimento profissional,
comunidades de aprendizagem territorialmente inseridas.

vii) A hipercomplexidade e os desafios que hoje a escola enfrenta precisam de um lider promotor

(Claude Quirion, 1994), um profissional que convoque, estimule, encoraje, apoie, congregue,
exija, mobilize tendo como referéncia a missao central da escola: fazer aprender todos os alunos
ao longo de 12 anos de escolaridade.

A figura ilustra quatro tipos de lideranca: a lideranca amorfa tendencialmente ausente, de baixo

nivel de conhecimentos e de intervencéo; a lideranga missiondria de elevado saber fazer que que tem

dificuldade em saber dizer, em saber interagir e mobilizar; a lideranga catavento, voluvel e dessintonizada

face a organiza¢do; e a lideranga promotora de sentidos, de possibilidades, de oportunidades e que

mobiliza o dizer e o fazer.
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Fig. 1 : Le leader promoteur :
parfaite alliance entre savoir-faire et savoir-dire
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(Fonte: Quirion, 1994)

6. A DIRECAO DAS ESCOLAS E A QUESTAO DA MOBILIZACAO
PARA UMA ACAO CONVERGENTE E INTELIGENTE

A diregdo das escolas requer um tipo ideal de atitude e de agdo que se tem de focar na mobiliza¢ao
dos atores, dadas as carateristicas singulares da organizagdo escolar e que enunciamos supra. Uma
profissionalizagdo da dire¢do das escolas tera de os capacitar para assumirem e desenvolverem o que
Quirion (1994) designou por os 9 P da mobiliza¢ao.

i) Projeto educativo coletivo original
Uma visdo projetada e partilhada do futuro desejado pode ser a base de uma dindmica de
participagdo, adesdo e mobilizagdo individual e coletiva. A originalidade e singularidade pode ser
fator de envolvimento se as pessoas se puderem sentir co-autoras de algo que as anima e alenta.

ii) Pedagogia do sucesso plural de todos
Uma pedagogia que ilumine os caminhos da aprendizagem e que possa ir sinalizando as condigoes
de sucesso é certamente uma condigdo de realizagdo pessoal e profissional.

iii) Sentimento de Propriedade (justeza)
A propriedade das opgoes pedagdgicas e organizacionais, a adequagdo meios/fins (e ndo o
inverso), a justeza dos procedimentos sdo ingredientes que podem ser mobilizadores de uma

a¢do mais coerente e consistente.
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iv) Paixdo
Entende-se aqui este sentimento como um gostar daquilo que se faz, um gostar das pessoas com
quem se interage, uma atitude de entrega, de alegria, de compromisso face a uma carta de missdo
coletiva, de servigo, de procura incessante de problemas e de solugdes possiveis.

v) Aperfeicoamento continuo
A incerteza e as exigéncias da agdo diretiva/educativa obrigam a um aperfeicoamento continuo
que tenha como base projetos de desenvolvimento profissional de natureza individual e coletiva.
Este aperfeicoamento terd de se alicercar no conhecimento, no saber fazer, no saber ser num
quadro que apela para uma intera¢gdo humana permanente, intensa e por vezes complexa.

vi) Partilha de Poder
Dadas as carateristicas da escola e, nomeadamente, a débil articulagdo e o elevado grau de
autonomia dos seus membros, uma estratégia de partilha e multiplicagdo do poder de fazer face
as circunstancias especificas, podera tornar a organizagdo mais vinculativa, mais inovadora e

proativa.

vii) Programa de avaliagdo e feetback
A avaliagdo, entendida como um conhecimento sistematico sobre as qualidades dos processos e
resultados educativos, a identificagio dos pontos fortes e fracos, as oportunidades e ameagas é
uma condicdo sine qua non de implicagao e de desenvolvimento nos planos coletivo e individual.
viii) Participac¢do nas decisoes
O poder multiplicado e partilhado, a inclusdo nos processos decisionais é outro fator de
vinculagdo, coesdo e autorizagio.

ix) Focalizagao na resolugdo dos Problemas
Como ultimo ponto, importa salientar que a agdo organizacional é uma luta permanente contra
tudo o que bloqueia e limita a aprendizagem maxima possivel de todos. Dirigir e realizar a agdo
educativa terd, pois, de ser sinénimo de conhecer os processos de ensino e de aprendizagem,
monitorizar os sucessos e os insucessos, identificar os problemas que impedem o cumprimento
das promessas educativas, testar as hipoteses compreensivas que permitam resolvé-los ou
atenud-los.

E certo que estas competéncias e capacidades de mobilizacao nao sdo inerentes a profissdo de diretor,
podendo ser exercidas por um professor qualificado para gerar estes efeitos. No entanto, a criagiao de uma
carreira especifica poderia reforgar as possibilidades da sua existéncia e do seu desenvolvimento.

7. A QUESTAO DA INOVACAO E DA MELHORIA

Nesta secgdo, enunciamos umas breves notas (a partir de Gather Thurler, 2000) para pensar e perspetivar
a inovagdo no coragdo da escola, concebendo-a como territorialmente inserida nos planos politico,
social, cultural e econémico. E neste contexto esbogar a ideia de que é necessario mudar de gramatica
(Tyack e Tobin, 1994) e mudar de palco.
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A primeira questdo que ndo pode deixar de ser equacionada tem a ver com a organizag¢ao do trabalho
escolar. De facto, para que seja possivel a melhoria dos processos educativos teremos de equacionar a
possibilidade de flexibilizarmos o modo de agrupar os alunos, de gerirmos os seus espagos e tempos de
aprendizagem, de alocarmos o tempo de docéncia aos multiplos tempos de discéncia. A resposta escolar
tem de abandonar o paradigma do “curriculo tnico pronto a vestir” (Formosinho, 1987), da resposta tipo
previamente determinada. Os dirigentes escolares e os professores tém de ver a vantagem de poderem ser
autores de outro modo de gerir o trabalho escolar. Mas esta possibilidade, esta valorizagdo das mudangas
positivas na cultura instituida requer pelo menos esta condigdo: Il ny a pas d’innovation si personne ne
pense et ne dit “1l faut que cela change, cela ne peut pas continuer de la sorte . (Perrenoud, 2003)

A segunda questdo passa por reinventar as relagdes profissionais. De um modelo de agdo individual e
solitario (muito induzido pelo molde escolar) fundado na presungdo de competéncia, no desconhecimento
e na desconfiancga, passar para um outro que seja visto como possivel e desejavel: alicercado na analise
conjunta de problemas e desafios, na entreajuda, na partilha de recursos e materiais, na construgao
coletiva de respostas para os problemas de aprendizagem. S6 no contexto desta evolugdo é possivel o
caminho para o desenvolvimento de Comunidades de Profissionais de Aprendizagem (Bolivar, 2012).

A terceira questio passa pela construcio de uma cultura mais comum e identidade coletiva. E sabido
que a cultura profissional docente é marcada pela existéncia de diversas subculturas que possuem largas
margens de desunido e separagdo. Esta coexisténcia mina a perce¢ao de uma identidade coletiva. Este
trabalho de reconstrugdo passa muito pelos modos de organizagdo do trabalho, pois as culturas s6 se
transformam se decorrerem de outros modos de viver, de sentir, de praticar o exercicio profissional.

A capacidade de se projetar no futuro ¢ uma questao de existéncia de um projeto educativo. Sem
esta capacidade de se inscrever no futuro, de ser co-autor desse futuro, ndo ha projeto educativo digno
desse nome. S6 planos anuais de atividades desconexos e desgarrados. Esta projecdo individual e coletiva
s6 é pensavel num processo de informagdo, comunicagio, participagao, negocia¢do que permita gerar a
adesdo a metas e estratégias exigentes mas estimuladoras.

A quinta questao relaciona-se com a lideranca e modos de exercicio do poder. A lideranca cooperativa
e multiplicada e a pratica de uma autoridade negociada e consentida inscrevem-se num modo de exercicio
do poder que sabe que os seus poderes residem nos poderes transformadores dos outros.

A sexta nota acentua a visdo da escola como locus de instrugdao. Os dirigentes e os professores
reconhecem-se num modelo profissional sociocritico, abordam os problemas e as formas possiveis da
sua solugao procurando sair do circulo vicioso do bode expiatério (Perrenoud, 2002). No quadro de uma
deontologia profissional existe a obrigagdo de competéncia, e os pares sdo os interlocutores primeiros e
principais da prestagao de contas.

Como é 6bvio, estas dimensdes da acao também nao sdo exclusivas da figura de um diretor que possui
uma carreira propria. Mas a inovagao e a melhoria da agdo educativa poderia beneficiar de um investimento
a tempo inteiro no desenvolvimento das competéncias de organizacao, diregdo e gestdo das escolas.
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8. CONCLUSAO

Nao se trata de regressar ao debate sobre a relagdo escola-sociedade, mas antes de promover

a construcio de um espaco publico de educagao, no qual a escola tem o seu lugar, mas que

ndo ¢ um lugar hegemonico, Gnico, na educagio das criangas e dos jovens. (...)

A defesa de um espaco publico da educagio s6 faz sentido se ele for “deliberativo”, na acep¢io
que Jiirgen Habermas (1989) deu a deste conceito. Nédo basta atribuir responsabilidades

as diversas entidades, é necessario que elas tenham uma palavra a dizer, que elas tenham

capacidade de decisdo sobre os assuntos educativos. A operacionalizagdo desta ideia

obrigara a equacionar formas de organizagao dos cidadaos, para o exercicio destas missdes,

designadamente através dos 6rgaos locais de governo.

Névoa, 2009

Inicio este espago com o reconhecimento de uma questdo em aberto e que deliberadamente ndo quis

aqui debater: a questio do acesso a profissdo (candidatos, perfis, condi¢cdes, meios...) por entender que é

uma dimensdo mais técnica que poderia ser discutida numa outra oportunidade.

Enuncio a conclusio a partir de diversos autores que fui convocando ao longo desta reflexdo. Inscrevo a

questao da profissionalizagdo da diregdo das escolas num quadro mais vasto da governagdo das escolas

publicas. Neste contexto, e de modo telegrafico, sustenta-se:

i)

ii)

iii)

iv)

vi)

vii)

A revitalizagdo da democracia passa pelo reforco do campo de intervengdo dos poderes
democraticos locais. As escolas e os dirigentes escolares tém de ter mais voz nesse palco, sendo
a alteracao recente do conselho municipal de educagao (Decreto-Lei n° 75/2015 de 11 de maio)
um pequeno passo neste sentido.

Nao obstante o pernicioso efeito do transbordamento escolar (N6voa, 2005), as escolas continuam
a ser a institui¢do por exceléncia de democratizagdo das oportunidades de vida e de inclusdo
social. Por isso, tém de ser valorizadas em termos politicos e sociais a comegar, justamente, no
plano local.

A direcio das escolas tem de elevar o seu estatuto, o seu conhecimento, a sua capacidade de
lideranca, afirmacdo e mobiliza¢io.

Os professores, se quiserem ser mais autores de futuro e de um presente com mais sentido, tém
de ser mais profissionais, erigindo como primeiro dever o de fazer aprender todos os seus alunos.
As liderancgas, seja as de topo, seja as intermédias, tem de ser mais mobilizadoras, mais
transformadoras, mais visiondrias (sem deixar de ter os pés na terra).

A educagdo tem tudo a ganhar se adotar uma regulagdo sociocomunitaria, que dé vez, voz,
presenga, discurso, poder deliberativo e a¢ao aos atores locais.

E, last not least, o Estado nao se pode demitir das suas responsabilidades de regulador nacional,
vigilante e interveniente sempre que os valores da equidade, da justica, da liberdade estiverem em
questdo.
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RESUMO

Situando-se no epicentro dos atuais debates cientificos, a lideran¢a escolar vem sendo objeto das mais
diversas abordagens tedrico-metodoldgicas. Apesar da inquestionavel riqueza do patriménio cientifico
acumulado, subsistem algumas controvérsias em torno deste objeto, induzidas, em parte, pela dificuldade
de estabelecer um didlogo interdisciplinar e um cruzamento entre as vdrias escalas de analise. Ao longo
deste texto procurar-se-a refletir sobre algumas das principais tensoes e contradigdes que tém marcado
esta problematica, colocando a discussao outros olhares sobre o fenémeno. Por forga de uma agenda
politica de feicdo neoliberal, a associagdo da lideranca a melhoria dos resultados escolares tornou-se o
eixo central das investigagdes, determinando rumos e enclausurando o fenémeno nas fronteiras ditadas
pelas relagdes estritas entre as variaveis lideranga-resultados. Muitos dos estudos produzidos focam
apenas os supostos protagonistas da lideranga, reproduzindo um olhar vertical, de cima (lider) para
baixo (liderado). O ponto de vista dos alunos, enquanto sujeitos de aprendizagem e portadores de visdes
e disposigoes, ndo tem passado de um tépico marginal.

Perspetivando a lideran¢a como um processo socialmente construido e, portanto, resultado de uma
intera¢ao dinamica de fatores, internos e externos a escola, proponho uma reflexdo sobre as diferentes
racionalidades que cruzam o fenémeno, incluindo as perspetivas dos alunos. Numa altura em que as
escolas sdo pressionadas a produc¢ao de resultados e & implementacdo de liderangas “fortes e eficazes”,
interessa captar os sentidos que os estudantes atribuem a estas agendas, a forma como as incorporam nos
seus quotidianos escolares e, correlativamente, como condicionam os processos de lideranga.

Palavras-chave: Processos de lideranga, produg¢io de resultados, performatividade.

ABSTRACT

Being the main focus of the modern scientific debates, school leadership has been the object of many
theoretical-methodological approaches. Despite the unquestionable wealth of accumulated scientific
heritage, some controversies remain surrounding this subject, partially inducted by the difficulty of
establishing an interdisciplinary dialogue and a cross-reference between the different scales of analysis.
Throughout this text, we will seek possibles reflections about some of the main tensions and contradictions
that have been affecting the construction of this problem, as well as presenting different perspectives.
Due to a neoliberal political agenda, the association between leadership and result improvement has
been the spine of the main research, directing and confining this phenomenon to the borders dictated by
strict relations between the leadership-result variables. Most of the research conducted focus only on the
supposed protagonists of leadership, reproducing a vertical insight, from up (leader) to the bottom (led).
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The student’s point of view as agents of learning and carriers of perspectives and dispositions hasn’t been

more than a marginal topic.

Seeing leadership as a socially constructed process and, consequently, a result of dynamic factor
interaction, internal and external to school, i proposo a reflexion on the different racionalities crossing
the phenomenon, including the perspectives of students. In a time that that schools are pressured to
present results and implement a “strong” and “efficient” leadership, it is of interest to capture the sutdent’s
opinion, the way they incorporate it in their daly school life and, correlatively, how they influence the
leadership processes.

Keywords: Leardership processes, school results, performativity

1. O QUE E QUE AINDA NAO SABEMOS SOBRE A LIDERANCA?

Constituindo uma linha de pesquisa transversal a varios campos disciplinares, o estudo da lideranca
tem vindo a confinar-se as suas matrizes de referéncia, sendo evidentes as dificuldades de transposi¢do
de fronteiras e de articulacdo de perspetivas. Embora o seu estudo remonte ao inicio do século XX,
posteriormente impulsionado pela Teoria das Relagdes Humanas e, mais tarde, pela expansdo das
abordagens culturais das organizagdes, vem-se assistindo, nos ultimos anos, a um recrudescimento do
interesse neste tema e a consequente proliferagdo de diversos tipos de pesquisas e publica¢des cientificas.
No que diz respeito ao campo educativo, esta tendéncia é muito expressiva a diversos niveis de produgio
de conhecimento, tornando-se objeto de estudo privilegiado das dissertagdes e teses académicas, dos
projetos submetidos aagéncias de financiamento, para além de suscitar a organizagao de eventos cientificos
tematicos, a constituicdo de redes interinstitucionais no plano internacional e, mesmo, a concecio de
formacoes especificas sobre lideranca dirigidas aos mais diversos profissionais de educagdo. Tal como
ja tivemos oportunidade de analisar empiricamente (cf. Torres e Palhares, 2014), a agenda politica que
vem regulando o sistema educativo, sobretudo o seu enfoque nos resultados e nas liderangas individuais,
constitui um fator central, embora ndo o tinico, na determinagio das prioridades investigativas.

Perante a vasta produgdo de conhecimento sobre a lideranca, a questao que se impde colocar podera
ser formulada nos seguintes moldes: o que é que ainda ndo sabemos sobre a lideran¢a? A resposta mais
imediata podera recair sobre a ideia tdo recorrentemente veiculada de que jd sabemos tudo e de que o
tema se encontra teoricamente esgotado. Porém, a natureza complexa e multidimensional do objeto
exige um olhar mais atento as auséncias de interconhecimento, as necessarias recontextualizagdes e as
facetas menos visiveis do sistema, pelo que arriscaria a tese de que ainda sabemos muito pouco. Desde
logo, sabemos pouco acerca dos processos de construcdo da liderancga, sabemos muito pouco acerca
do condicionamento da cultura da organiza¢ao na construgio de perfis de lideranca, sabemos ainda
menos acerca das perspetivas dos proprios alunos sobre a importancia dos processos de lideranca. Pelo
contrario, sabemos bastante sobre as tipologias de liderancga e a sua relagao com os resultados, sabemos
muito sobre as vantagens das liderancas (supostamente) democraticas e sabemos ainda mais sobre os
atributos de um “bom lider”.

Procurando dar conta dos aspetos menos conhecidos da lideranga, este texto incidira sobre outros
angulos de observacdo, ndo necessariamente os induzidos pela agenda politica. Inversamente, uma
leitura da realidade a partir do “avesso’, de baixo para cima, orientara a analise aqui desenvolvida, ao
eleger a perspetiva dos estudantes como (mais) uma via de acesso ao conhecimento sobre os processos
de liderancga.
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2. 0 QUE SABEMOS SOBRE A LIDERANCA?

Se é verdade que jd sabemos muito, interessa indagar, em particular, o que sabemos. Percorrendo a
literatura produzida nos ultimos anos na area da Administracdo Educacional, emerge como eixo
estruturante a ja aludida sobredeterminacao de agendas, ao constatar-se uma certa sincronia entre as
orientagdes de politica educativa e sua imediata transposi¢do para o campo da investigagao. Por exemplo,
a publicagao do Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de abril, que aprova o regime de autonomia, administragdo
e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos bésico e secundario e
que institui a figura do Diretor como o lider da escola, desencadeou uma multiplicidade de pesquisas
sobre os processos de lideranca no contexto escolar. Nao secundarizando a importancia da investiga¢ao
aplicada e do correlativo conhecimento pratico (util) para a compreensiao do objeto de estudo, contudo,
a constata¢do de uma colagem da ordem cientifica a ordem politica (cf. Torres e Palhares, 2014) reclama
uma maior vigildncia epistemoldgica sobre os processos de pesquisa, sobretudo quando estes tendem a
induzir a politizagao do conhecimento, no duplo sentido: no inicio do processo, aquando da escolha dos
temas a investigar; durante e no fim do processo, via apropriagio politica do conhecimento produzido.
Como sustentam alguns estudos (cf. Carvalho, Coord., 2011; Barroso e Carvalho, Eds., 2012), as relagoes
entre conhecimento e governo da educagao obedecem a légicas complexas e nao-lineares, em que a
produgdo e circulagdo do saber pode constituir-se num instrumento de agao publica.

O movimento de aproximacao dos temas investigados as orienta¢des politicas do momento tem vindo
a produzir padrdes de pesquisa que interessa discutir do ponto de vista sociolégico e organizacional. Em
primeiro lugar, a presenc¢a de uma matriz politico-ideoldgica inspirada nos valores da nova gestdo publica
ndo pode ser desvinculada do atual reincremento das abordagens gerencialistas sobre a lideranca, focadas
nas relagdes estabelecidas entre os tipos de lideran¢a e a sua consequente influéncia na produgido de
resultados. Elegem-se as tipologias como objeto central e os gestores e professores como os protagonistas
(quase) exclusivos dos processos de lideranga escolar. Multiplicam-se estudos que procuram (re)por a
prova empirica a influéncia de diferentes perfis de lideranca sobre os niveis de desempenho académico,
numa tentativa de encontrar a tao desejada one best way (cf., entre outros, Cunningham & Gresso, 1993;
Brundrett e Burton, 2003). Revisitando o patrimdnio de conhecimentos historicamente acumulado
sobre este tema, impde-se questionar: até que ponto as abordagens de pendor positivista potenciam uma
maior inteligibilidade do fendmeno?

As propostas tedricas inscritas no paradigma gerencialista tendem a perspetivar a organizagao-
escola ora como “colecdo” de tipos e atributos de lideranca desenraizados do seu contexto de
produgdo, ora como “invélucro” (Lima, 2008: 86), uma espécie de mascara que envolve a escola, mas
que esconde as suas singularidades. A ndo consideragiao dos contextos onde as liderangas tém lugar e
adquirem significado compromete a forma como se escrutina mais profundamente o conhecimento.
Nio se tratando de um objeto hermético, dependente exclusivamente de competéncias vocacionais
adquiridas em programas intensivos de formagao, a lideranga, ao invés, constréi-se a partir de uma
multiplicidade de fatores internos e externos a instituicdo escolar (e.g. Bush, Bell, Bolam, Glatter
& Ribbins, Eds., 1999; Sergiovanni, 2004; Barzano, 2009; Lindle, Ed., 2014; Derouet & Normand,
2014). Na verdade, o exercicio da lideranga comporta tensdes e contradi¢des que nao podem ser
reduzidas a meros automatismos tedricos e analiticos. Por exemplo, numa altura em que os contextos
de atuagdo da lideranga se ampliam e ramificam - e.g. constitui¢ao dos (mega)agrupamentos de
escolas, transferéncia de competéncias para os municipios, criagdo de redes e parcerias — assiste-
se, em contraciclo, a um fechamento do objeto de estudo, agora mais circunscrito ao nivel micro.
Este movimento contraditério ndo pode deixar de interpelar o valor heuristico de muitas pesquisas,
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contribuindo mesmo para a sua fragilizacio em termos cientificos. Por outro lado, num outro
patamar de analise, os proprios referenciais da avaliagdo externa das escolas, que tendem a reproduzir
as mesmas logicas de causalidade entre lideranga e resultados, acabam por induzir uma espécie de
fetichiza¢do do conceito, unindo adeptos e opondo adversarios.

3. PROCESSOS DE LIDERANCA: OS TRILHOS E AS SUAS MARGENS

Numa tentativa de melhor compreender e interpelar criticamente o trilho do conhecimento produzido
sobre a lideranga, sobretudo na vertente mais gerencialista, proponho a explora¢ao das suas margens,
num exercicio que apela a ideia de deslocamento do lugar de onde se olha a realidade para captar as
suas dindmicas e complexidade. Doravante, o desafio passard por abordar os processos de lideranca
de baixo para cima, da periferia para o centro, do invisivel para o observavel. Com este exercicio
preliminar, pretende-se ensaiar outras leituras sobre a lideranga, arriscar novos caminhos de reflexao, a
exigir certamente outros aprofundamentos futuros. Mas de que forma se podera acionar esta estratégia
de analise?

A opgao recaird sobre o olhar dos alunos, sujeitos ativos de uma aprendizagem que se transformou nos
tempos mais recentes num instrumento de medida, compara¢éo, hierarquizagio e de celebragio. Sujeitos
e objetos das politicas educativas, os estudantes representam a face menos conhecida da lideranga escolar,
mesmo que o exercicio desta esteja frequentemente voltada para a produgido de resultados académicos.
Captar o angulo de observagao dos estudantes sem incorrer em enfoques estaticos e insularizados
exigira um duplo exercicio de contextualizagdo: na cultura da organizagdo, que propde um programa
de socializa¢ao ao jovem estudante, e no universo das culturas juvenis, que marcam os idedrios e os
percursos escolares.

Considerando o longo percurso de socializagdo dos alunos na organizagdo escolar e a inevitével
influéncia deste contexto no desenvolvimento de disposi¢oes individuais e coletivas, no sentido proposto
por Lahire (2003, 2004), faz sentido mobilizar algumas analises sobre a cultura organizacional para
enquadrar e compreender os posicionamentos dos atores face aos modos de atuagdo dos lideres. Parte-
se do pressuposto de que a cultura da escola é um processo de construgido na long durée, que resulta da
combinacgdo de varios fatores intra e extra escolares e que pode apresentar graus variaveis de manifestagao.
Com efeito, em estudos anteriores (Torres, 1997, 2004), tenho vindo a sustentar teorica e empiricamente
a tese de que cada organizagao escolar desenvolve uma cultura propria, cuja configuragao pode variar em
funcado dos niveis de integragdo, diferencia¢ao e fragmentagao culturais, tal como foram debatidos por
Frost et al., Ed. (1991), Martin (1992, 2002) e Alvesson (2002). Sendo provavel a coexisténcia na mesma
organizacdo de diferentes manifestacoes culturais (integradoras, diferenciadoras, fragmentadoras),
interessa indagar a eventual predominancia de uma delas, que auxilie o investigador na caracteriza¢ao
da “gramatica” de regras, de tradi¢oes e modus operandi que persistem no tempo, transformando-se em
padroes histéricos imunes a mudanga. O reconhecimento destas invariantes estruturais configuram a
identidade da institui¢ao, que pode ser traduzida pela constelagao de valores, crencas e ideologias que,
independentemente das sucessivas reformas educativas e dos consequentes ajustamentos morfoldgicos,
tendem a fixar-se no tempo, convertendo-se em bussolas da agdo coletiva e em eixos de regulagdo das
liderangas (cf. Torres, Palhares, Rocha e Lima, 2014). Neste sentido, a cultura organizacional de escola
ndo s6 condiciona os processos de lideranga — desde logo porque estes sdo constitutivos da propria cultura
- como influencia fortemente a prépria experiéncia de socializagdo dos alunos através da incorporacio
quotidiana de disposicoes de pensamento, sentimento e agao.
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Partindo deste modelo de andlise aqui sumariamente esbogado, impde-se saber de que forma
as opgoes politicas das organizagdes escolares se inscrevem na sua matriz cultural e, por essa via, se
instituem como mecanismos de socializagdo, impulsionando comportamentos e praticas que, por forca
da sua “repeti¢do’, podem transformar-se em padroes culturais. Os dados de investigagdo apresentados
nas proximas secgdes procuram justamente interpelar as duas vertentes acima mencionadas: por um
lado, as orientagdes politicas das escolas, vertidas em agdes concretas de gestdo e lideranga; por outro
lado, as perspetivas dos estudantes sobre a organizagdo escolar e a importincia atribuida aos processos
de lideranca nas suas trajetdrias de escolarizagao.

4. O PROJETO POLITICO DAS ESCOLAS

A reflexdo proposta nesta sec¢ao socorre-se de dados recolhidos no 4mbito de um projeto de investigagao
sobre a exceléncia escolar na escola publica portuguesa', que contemplou a realizagdo de 4 estudos de
caso em escolas secundarias publicas (agrupadas e nao agrupadas) do norte do pais. Ao longo de trés
anos, entre 2012 e 2015, procedeu-se a recolha e analise de diversos documentos, & administragdo de dois
inquéritos por questionario a alunos com diferentes niveis de desempenho, a realizagdo de entrevistas
semi-diretivas e focus group a diferentes grupos de alunos. Embora um dos estudos de caso (estudo de
caso 1 - EC1) configurasse, desde o inicio, um estudo-piloto de longa duragao (1991-2015), optou-se por
apresentar os dados globais das quatro escolas, de forma a que fosse possivel confrontar as tendéncias e
as especificidades verificadas ao nivel dos processos de gestdo e lideranga. As quatro escolas apresentam
perfis distintos, cujos tragos caraterizadores se sintetizaram no quadro 1: i) duas escolas relativamente
bem posicionadas nos rankings e com a instituigdo de quadros de exceléncia e/ou valor (EC1 e EC3); ii)
uma escola relativamente bem posicionada nos rankings e sem implementagiao de quadros de exceléncia
e/ou valor (EC2); uma escola mal posicionada nos rankings, mas em fase de instituicao de distingoes
(EC4). De notar que o estudo-piloto realizado na EC1 representa um caso paradigmatico do ponto de
vista da assungdo dos resultados como linha prioritaria da agdo politica, tendo sido uma das escolas
pioneiras em Portugal a recuperar, em 2003, o ritual do quadro da exceléncia. Muito embora este tenha
sido formalmente instituido no despacho normativo n.° 102/90, de 12 de setembro, foi uns anos mais tarde
refor¢ado pelo despacho n.° 13173-C/2011, de 30 de setembro, referente ao “Prémio de Mérito” e, ainda,
pelo Estatuto do Aluno do Ensino nao-superior (Lei n.° 51/2012, de 5 de setembro), no capitulo referente
aos direitos do aluno, na alinea d), onde se pode ler que o aluno tem o direito de “ver reconhecidos e
valorizados o mérito, a dedicagdo, a assiduidade e o esfor¢o no trabalho e no desempenho escolar e ser
estimulado nesse sentido”.

Decorrente das diferentes caracteristicas socio-organizacionais das escolas, do seu percurso historico
e das circunstancias de desenvolvimento da sua identidade, as orientagdes politico-educativas adotadas
nos ultimos anos pelas liderangas refletem de forma inequivoca as pressdes para a produ¢io de resultados.
Os multiplos mecanismos de controlo e de prestagdo de contas — publicagdo de rankings, programa
de avaliacdo externa, mecanismos de avaliagdo de desempenho, racionaliza¢do da rede escolar - tem
exercido uma compressdo sem precedentes sobre as organizagoes, impelindo-as a redefinicdo do seu
mandato e das suas estratégias de atuagdo. Contudo, esta poderosa agenda resultadista é diferentemente
incorporada pelas direcdes das escolas em estudo, em funcio do seu idedrio, do compromisso estabelecido
com a comunidade e do jogo de forcas e relagdes de poder que se confrontam na defini¢ao do programa
politico e pedagégico da escola.

! Trabalho financiado por Fundos Nacionais através da FCT - Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia no ambito do projeto PTDC/IVC-
PEC/4942/2012 do Centro de Investigagio em Educagio da Universidade do Minho (CIEd), intitulado Entre mais e melhor escola: A exceléncia
académica na escola puiblica portuguesa.
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Quadro 1: Perfil dos Estudos de Caso

Tipo de Localizacdo | Lideranga Contrato | Posicio nos | Rituais de distin¢io
organizagio (distrito) consecutiva | autonomia | rankings (*)
EC1 | Esc. Secunddria Porto 21 Sim 2012 - 158.° | Quadro de exceléncia
nao agrupada 2013 - 86.°
2014 - 86.°
EC2 | Esc. Secundaria- Braga 13 Nao 2012 - 59.° Diplomas de mérito
sede de Agrup. 2013 - 87.°
2014 - 106.°
EC3 | Esc. Secundéria Porto 16 Sim 2012 - 88.° Quadro de exceléncia
ndo agrupada 2013 - s/i e valor
2014 - 170.°
EC4 | Esc. Secundaria- Aveiro 25 Nao 2012 -230.> | Em fase de
sede de Agrup. 2013 - 415.° | implementagio
2014 - 519.°

Legenda: (*) Rankings elaborados por um jornal didrio de expansao nacional; s/i — Sem informagio: em 2013 esta
escola ndo foi considerada no ranking.

Vem a propdsito a recupera¢iao do modelo que tenho vindo a construir para situar analiticamente as
variantes da missdo da escola (cf. figura 1). Como ilustra esta figura, ndo se trata de uma classificagdo
de natureza dicotémica, assente em oposi¢des mutuamente exclusivas, mas antes a ideia de continuum
balizado por cenarios ideais-tipo, na exata ace¢do weberiana. Tal significa que a realidade observada
pode situar-se ora mais proxima dos extremos do continuum, configurando perfis de escolas mais
democréticas ou mais elitistas, ora situar-se em diferentes lugares dentro desse mesmo continuum
consoante as combinagdes encontradas nos “reportdrios interpretativos” enunciados pelas equipas
diretivas a proposito da missdo da escola. O cenario 1 dd conta de uma visdo meritocratica de escola,
apologista da selecdo dos alunos e de uma politica pedagdgica centrada na construgdo da exceléncia
académica; o cendrio 2 inscreve-se numa visdo democratica de escola, que privilegia como principios
fundamentais a igualdade e acesso e sucesso e a promogao da inclusdo e da participagdo democratica.

Figura 1: Variantes da missio da escola

Cenério 1 Cenadrio 2
Escola elitista Escola democratica
e = e e e e e e e e e e e e e e e e e e e Em Em o e = =
Fungdo seletiva Fungdo igualizadora
Resultados, exceléncia, mérito Incluséo, igualdade, participagdo
EC1 EC3
EC2 EC4

De um vasto conjunto de documentos analisados, oficiais e de circulagdo restrita, saliente-se a
importancia dos projetos educativos, dos planos de interven¢ao dos Diretores e dos relatdrios de avaliagao
externa, enquanto pecas-chave para a compreensdo das orientacdes politicas e culturais de cada escola.
O facto de os responsaveis maximos destas escolas assumirem a lideran¢a formal hd mais de uma década
(em dois casos hd mais de 2 décadas) revela uma significativa continuidade e estabilidade governativa,
o que vem reforcar a necessidade de identificar a matriz politica e cultural que vem sendo sedimentada
em cada escola.
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A escola analisada no EC1, herdeira de uma cultura liceal centendria, é uma escola de referéncia
nos planos regional e nacional no dominio dos resultados, tendo fundado as suas raizes num idedrio de
exceléncia. A estabilidade do corpo docente e dalideranca contribuiu paraa preservagdo de umaidentidade
socialmente reconhecida, alicercada numa visdo de escola claramente voltada para a preparagdo dos
estudantes para o ensino superior. O compromisso com a qualidade dos resultados estd explicitamente
inscrito nos sucessivos projetos educativos como um referencial da a¢ao, tendo também sustentado os
fundamentos das duas candidaturas do Diretor. Para além disso, no segundo contrato de autonomia,
firmou-se ainda como um dos objetivos operacionais a necessidade desta institui¢ao escolar “[se]
constituir como uma escola de referéncia a nivel nacional, referéncia na qualidade do servi¢o educativo
que presta e na qualidade nos resultados escolares dos alunos” (clausula 2.2 do Contrato de Autonomia,
homologado em 30 de julho de 2013). A assuncdo destes valores pelos atores que desempenham fungdes
de gestdo conduziu, naturalmente, a criagdo de cendrios adequados a promogdo da exceléncia. Por
exemplo, a recuperagido do ritual de distingdo dos melhores alunos, através da instituicdo do quadro de
exceléncia, representa uma estratégia de socializagdo para a performatividade, com efeitos empiricamente
observaveis ao nivel da promogdo de um clima pedagdgico focado nos resultados. A celebragio dos altos
desempenhos em cerimonia publica e a sua cuidadosa preparagdo ao longo do ano parece exercer nos
alunos uma pressdo constante para a superagio de si na escada do sucesso. O culto da exceléncia e a sua
ritualizacao adquire uma significativa centralidade pedagogica, tornando-se no epicentro da atividade
educativa a partir do qual se desencadeia todo um movimento que se alastra e envolve a organizagao.

Com um perfil semelhante, a escola estudada no EC2 apresenta como imagem de marca a aposta na
qualidade, no rigor e na exceléncia. Herdeira do ensino industrial e comercial, cujas raizes remontam ao
final do século XIX, a escola secundéria integrou em 2013 um mega-agrupamento, que se encontra em
fase de consolidagdo institucional. Quer o projeto educativo emergente do agrupamento, quer o plano de
intervencédo da Diretora, destacam a importancia dos principios da qualidade e da exceléncia na defini¢do
da missdo estratégica. Reconhecida na comunidade como uma das melhores escolas da regido, uma
imagem reforcada pela posigdo privilegiada ocupada nos rankings e pelo numero de alunos colocados
anualmente no curso de Medicina, aderiu recentemente a distingdo dos melhores alunos através de uma
celebragdo publica aberta a comunidade. A estabilidade, a longevidade e a experiéncia do corpo docente
e ndo docente tém potenciado a consolida¢ao de um ethos de escola.

As evidéncias empiricas recolhidas permitem-nos situar estas duas escolas (EC1 e EC2) mais
proximas do cendrio 1 - escola elitista (cf. figura 1), ndo somente pelo facto de os projetos politicos e
pedagdgicos assumirem uma missdo explicitamente focada nos resultados, mas igualmente pela forma
como tal orientagdo desencadeia iniciativas e programas de agdo convergentes com tais principios.

Por sua vez, a escola estudada no EC3, uma institui¢do ndo agrupada com menos de 40 anos, tem
firmado um idedrio mais voltado para as dimensdes democraticas, inclusivas e cidadas, privilegiando
a construcdo da identidade pessoal e social do aluno em articulagio com uma politica de qualidade,
exigéncia e responsabilidade. Esta orientagdo marcadamente humanizadora é visivel ao nivel dasiniciativas
e dindmicas pedagodgicas, consideradas como um ponto forte pela equipa de avaliagdo externa. Contudo,
denota-se nos ultimos anos uma preocupagio crescente com os resultados académicos, procurando-se
estratégias de promocéo da exceléncia. A distingao dos bons desempenhos a par da premiagéo dos alunos
com comportamentos exemplares, refletida na criacao de um quadro de exceléncia e de um quadro de
valor, traduz a tentativa de conciliacio entre os principios democraticos e meritocraticos. Por esta razido
situamos esta escola entre os dois polos do continuum.
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Por fim, a escola analisada no EC4, apresenta um perfil distinto das anteriores, quer do ponto de
vista da sua performance ao nivel dos resultados, quer no plano da definigdo das prioridades politico-
educativas. Escola recentemente agrupada e ocupando instalagdes antigas, convive diariamente com a
forte concorréncia das instituicdes de ensino secunddrio vizinhas, que foram objeto de requalificagao
da Parque Escolar. Preocupada com a perda de alunos e com os resultados escolares, tem investido
prioritariamente na promog¢do de boas condicoes de trabalho, sobretudo na criagdo de um clima de
trabalho e de estudo e, paralelamente, na proje¢io de uma imagem de qualidade. As preocupagdes
com a “qualidade” dos resultados conduziram a criagdo, pela primeira vez, de mecanismos de distingdo
dos melhores alunos. A especificidade do publico escolar e os principios norteadores da a¢do diretiva
parecem configurar uma escola mais préxima do cendrio 2 - escola democratica, embora seja ja evidente
a existéncia de um programa de agdo pedagdgica focado na melhoria dos resultados.

Perante a evidéncia de diferentes missdes de escola que enquadram e norteiam as atuagdes das
liderangas formais, interessa indagar, na préxima sec¢do, o lado menos visivel deste objeto, trazendo a
superficie a voz dos alunos, as suas histdrias quase sempre silenciosas e esquecidas, de forma a alcangar
uma outra visao de conjunto.

5. A LIDERANCA NA PERSPETIVA DOS ALUNOS

Um conjunto articulado de questdes orientou o rumo tedrico-metodoldgico da pesquisa nas 4 escolas: qual
a importancia atribuida pelos estudantes aos aspetos organizacionais na promogao do seu desempenho?
Como perspetivam a lideranga e a sua influéncia nos resultados escolares? Até que ponto os alunos bem-
sucedidos se revém no modelo de lideranca da escola?

De entre um extenso corpus de dados, selecionou-se a informagéo recolhida através de um inquérito
por questionario administrado a dois grupos de alunos: ao universo de alunos distinguidos no quadro
de exceléncia das escolas, com classificagdes finais iguais ou superiores a 18 valores (n=200); e a uma
amostra estratificada proporcional de alunos “ndo excelentes” (n=822), que inclui todos aqueles que
ndo atingiram o patamar dos 18 valores. Apenas no EC4 se optou por ndo inquirir os alunos com
desempenhos de exceléncia, devido ao facto de o nimero de casos ser residual (cf. quadro 2). Estes dados
serdo ainda cotejados com os depoimentos dos alunos recolhidos em contexto de entrevista (individual
e focus group) realizada a 40 estudantes com diferentes niveis de desempenho.

Quadro 2: Inquéritos por questiondrio administrados nos quatro estudos de caso

Alunos excelentes Alunos nao excelentes Total
Universo | Inquiridos | %*® Amostra | Inquiridos % Amostra | Inquiridos % °
Estudo de caso 1 (EC1) 68 62 91,2 315 298 94,6 383 360 94,0
Estudo de caso 2 (EC2) 97 93 95,9 380 333 87,6 477 426 89,3
Estudo de caso 3 (EC3) 132 45 34,1 161 82 50,9 293 127 433
Estudo de caso 4 (EC4) -- -- -- 132 109 82,6 132 109 82,6
Total 297 200 67,3 988 822 83,2 1285 1022 79,5

Legenda: a Percentagem de resposta aos questiondrios; b Percentagem global de resposta aos inquéritos administrados.
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Quando interpelados a posicionarem-se sobre a escola que frequentam, constatou-se uma relativa
convergéncia representacional em ambos os grupos de alunos inquiridos (excelentes e ndo excelentes),
apenas tendo sido aferidas diferengas significativas em relagdo as opgdes politico-organizacionais: de um
lado, os alunos excelentes a reconhecerem a importancia da escola na preparagdo para o ensino superior
e na selecdo dos alunos pelos resultados; de outro lado, os alunos nio excelentes a valorizarem o papel
da escola na preparagdo para o mercado de trabalho e a rejeitarem o critério seletivo para a admissao
de novos alunos na escola (cf. Torres e Palhares, 2015). Mas quando se mobiliza a variavel escola para
a analise das perspetivas dos alunos, de imediato sobressaem as diferencas representacionais, fazendo
emergir a importancia dos diferentes contextos na socializagiao dos jovens-alunos. Os 14 enunciados
colocados a apreciagdo dos estudantes obtiveram niveis de concordancia diferenciados consoante a
escola de pertenca, sendo possivel encontrar perfis mais ou menos préoximos dos dois cenarios tragados
na figura 1.

Os dados ilustrados na figura 2 mostram, comparativamente, a distribui¢do dos posicionamentos
dos inquiridos em fungdo da escola que frequentam, sendo possivel identificar as diferengas em rela¢ao
as dimensodes politicas, organizacionais e pedagdgicas. Se, numa primeira leitura, é possivel visualizar
uma distribui¢do uniforme expressa por uma certa sincronia das linhas que tecem a teia, um olhar
mais detalhado e circunscrito a determinados enunciados revela diferencas significativas entre escolas.
Nos EC1 e EC2 os alunos reconhecem a “boa organiza¢do” da escola e a sua vocagdo primeira para
preparar os alunos para o ensino superior, considerando ainda serem as suas escolas as melhores da
regido. De notar que, apesar das similitudes entre estas duas escolas, os alunos da EC1 conferem maior
importancia a liderang¢a do Diretor, assim como tendem a reconhecer que a sua escola incentiva a
competicdo entre alunos e turmas. Para além disso, esta escola diferencia-se de todas as outras ao ver
reforcada a concordancia com o enunciado “Nesta escola o importante é transmitir contetidos e cumprir
os programas”. Como ja se referiu atrds, esta constatagdo estd em sintonia com o programa de agio do
Diretor desta escola, que ao longo das ultimas duas décadas procurou manter o ethos de exceléncia
escolar reconhecido na regido.

A escola analisada no EC3, embora nido muito distante do perfil das anteriores escolas, apresenta
algumas especificidades curiosas, desde logo ao ver reconhecida pelos alunos a sua missao inclusiva e
igualizadora. Embora reconhecam a “boa organizagdo da escola’, o maior consenso foi para a confirmacgio
de que “Todos os alunos desta escola, independentemente das origens sociais, tém iguais oportunidades
de sucesso” (média = 4,3), associado ao facto de “No dia a dia desta escola [se promover] a aprendizagem
da democracia e da cidadania” (média = 4,19). Paralelamente a valorizacio das dimensdes democraticas,
os estudantes apontam como tra¢o cultural desta escola um ambiente de trabalho propiciador do estudo
e da qualidade das aprendizagens, associado ao estilo de lideranga adotado pelo Diretor.

Por fim, o EC4 configura claramente uma escola com um perfil distinto das demais, cujos tragos sao
visiveis na disposi¢do da teia apresentada na figura 2. Para além de os valores de concordancia estarem
mais proximos do eixo central, evidenciando uma posi¢cdo genericamente mais critica dos alunos em
relagdo a escola, verifica-se um menor reconhecimento das dimensdes meritocraticas da escola, fazendo
valer, em contraposi¢ao, a sua vocagdo inclusiva e democratica, a par do reconhecimento de um ambiente
escolar propicio ao estudo. Confirma-se, efetivamente, pelas respostas dos estudantes, que a escola nao
se enquadra num perfil elitista, pautando a sua atuagido por principios mais integradores e inclusivos.

Procurando indagar os fatores que mais influenciam o desempenho académico dos alunos,
submetemos a sua apreciagdo um conjunto de enunciados sobre véarios aspetos, internos e externos a
organizagdo escolar, entre eles, o estilo de lideranga do Diretor. Numa primeira andlise global, os resultados
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Figura 2: Representa¢des dos alunos em relagdo a organizagao escolar

(1 Discordancia total; 5 Concordancia total)
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apontam para a valorizagio das dimensdes intra-escolares e, num segundo plano, para as dimensoes
individuais reportadas ao esfor¢o e dedicagao aos estudos. Porém, o recurso ao Teste Mann-Whitney
permitiu relativizar esta aparente consensualidade entre os dois grupos de estudantes (excelentes e nao
excelentes) em torno da centralidade dos fatores organizacionais na produgdo de resultados, uma vez
que possibilitou apreender as diferengas entre os dois grupos de alunos. Objeto de anélise num outro
trabalho (Torres e Palhares, 2015), estas diferencas apontam para uma maior valorizac¢ao do esforco e
da dedicagao individual no estudo e nas aulas por parte dos alunos com elevados desempenhos, o que
traduz a interiorizagdo de uma ética individual de trabalho, menos reconhecida como fundamental por
uma parte significativa de alunos ndo excelentes. Inversamente, estes tltimos tendem a valorizar mais
a participac¢ao em clubes, projetos e atividades extracurriculares na escola. Por outro lado, constatou-
se que foram os alunos nio excelentes que mais associaram o “estilo de dire¢do e gestdo da escola’, a
“organiza¢ao da escola” e o “projeto educativo da escola” a promogao de resultados de exceléncia.

Com o objetivo de captar as diferencas significativas entre os varios estudos de caso, recorreu-se ao
Teste de Kruskal-Wallis, cujos valores se assinalam no quadro 3. Os resultados apontam para diferengas
consideraveis entre as varias escolas aos niveis organizacional, pedagdgico, social e pessoal. Todavia,
¢ de realcar que a significancia estatistica mais consistente (***p < .001) se verifica na importancia
conferida pelos alunos ao “estilo de diregdo e gestao da escola” Por exemplo, no EC1 a organizagio e a
lideranca constituem as dimensdes mais destacadas, indo de encontro ao seu idedrio pedagégico focado
na produgdo de resultados. Por sua vez, o esfor¢o individual dos alunos e o clima pedagdgico da escola
parecem ser dimensdes particularmente relevantes para o EC3.
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Quadro 3: Opinido sobre os aspetos que contribuem para a promogio da exceléncia
(1 Nada importante; 5 Muito importante)

EC1 EC2 EC3 |EC4 2(3)
Média | Média | Média | Média | X
A qualidade dos professores(as) 4,64 4,56 4,63 4,53 3,92
O clima pedagdgico da escola 4,34 4,24 4,44 4,36 9,09
*
As origens sociais e culturais dos alunos(as) 2,47 2,28 2,54 2,25 7,04
A composi¢do da turma 3,68 3,59 3,81 3,77 5,76
A organizagdo da escola 421 4,06 4,23 4,18 9,59
*
O estilo de diregio e gestdo da escola 4,06 3,87 4,20 4,02 19,94
%%
As caracteristicas intelectuais dos alunos(as) 3,63 3,42 3,50 3,47 10,82
*
As condicdes fisicas e materiais da escola 4,01 3,91 3,85 3,76 9,86
*
O projeto educativo da escola 4,12 4,06 3,95 4,08 6,29
. . . 3,57 3,51 3,82 3,50 10,01
O envolvimento dos pais/encarregados de educagdo *
A participagio em clubes, projetos e atividades extracurriculares 3,25 3,14 3,16 3,30 2,37
(na escola)
O esforco e a dedicagio individual do aluno(a) 3,51 4,35 4,44 4,35 11,83
no estudo e nas aulas *
O apoio ao estudo em explicacdes e centros de estudo 3,31 3,21 3,09 3,19 5,27
(fora da escola)
O envolvimento dos alunos em atividades fora da escola 3,55 3,45 3,54 3,48 1,07
(desporto, musica ...)

Tp <.10; *p <.05; **p < .01; ***p <.001

Observagio: Optou-se por indicar a média para cada proposi¢ao, ndo apresentando senio neste quadro o valor do
Teste de Kruskal-Wallis (Chi-Square), os graus de liberdade (3) e o nivel de significancia (Asymp. Sig).

As entrevistas individuais e em grupo realizadas a cerca de quatro dezenas de alunos foram muito
ricas em informacédo acerca das representacdes em torno da figura do Diretor, relevando o seu papel na
consolidacao da imagem da instituigdo:

« . - . N .
- Toda a gente me diz que ela é muito acessivel, muito simpatica, estd sempre com um
sorriso na cara, ela passa por nds nos corredores sorri sempre.
- Mas é uma diretora presente, que acompanha.

- Acho que a diretora da escola se preocupa com os alunos, com os problemas, por exemplo,
no dia 20 de fevereiro, que foi greve, a propria diretora estava ali a ver, a orientar tudo
para ver se havia condigoes de seguranga para haver aulas.

- Ela tem estado a fazer um bom trabalho na escola, pelo menos do que eu sinto.

- Uma pessoa séria e trabalhadora” (Depoimentos de alunos em entrevistas individuais, EC2)
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No ECI1 virios foram os testemunhos que puserem em evidéncia uma certa admiragio pelo lider, ora
induzida pela relagdo de proximidade e familiaridade desenvolvida ao longo do ano, ora sustentada em
praticas regulares supostamente marcantes do ponto de vista da socializagdo escolar, como é o exemplo
da sua deslocagédo a cada turma em particular para dar as boas-vindas a escola:

“- Dar um bom exemplo do que serd um bom diretor é dizer que ele vai todos os dias
almogar a cantina e come exatamente a mesma coisa que os alunos

- Acho que é um bom diretor da escola, acho que é muito préximo dos alunos, ele até faz
como os outros professores, come na cantina [risos], diz ola aos alunos, acho que é muito
sociavel e ndo tenho visto muitos problemas que tenham complicado a escola, isto é,
porque ele os resolve bem, logo é um bom diretor.

- Mostra um bocado da sua preocupagio com os alunos que siao novos na escola. Ele todos
os anos tem aquela preocupagio de ir as salas dar as boas vindas aos alunos, néo sei se
nas outras escolas fazem isso. Mas ele todos os anos no primeiro periodo vai sempre aos
alunos de 10.° ano dar as boas vindas a escola.

- Eu lembro-me que numa das primeiras aulas do 10.° ano ele foi a cada turma e tentou
aproximar-se dos alunos e tentou dizer: ‘olhem sintam-se confortdveis na escola e bom
trabalho”” (Depoimentos de alunos em focus group, EC1)

Na EC3 a estratégia de lideranga do Diretor assenta, igualmente, na criagao de uma “relagao auténtica’, na
acecdo de Day, Harris, Hadfield, Tolley e Beresford (2000, p. 118), ancorada no desenvolvimento de um vinculo
emocional propiciado pela proximidade, informalidade e sintonia com as preocupagdes dos estudantes:

“- Eu gosto muito deste diretor aqui porque ele sabe o nome de quase todos os alunos e
interage muito com eles e anda sempre aqui a volta [...] anda sempre por ai, enquanto na
outra escola em que andava, eu acho que s6 vi o diretor uma vez e acho que um diretor
tem que ter essas caracteristicas que este diretor aqui tem.

- Um bom diretor é aquele diretor que desce de la de cima, que aqui ndo ¢ no primeiro andar,
mas que desce do seu gabinete e vem interagir com os alunos e vé o que é que eles precisam
e tanta ajuda-los o maximo que puder, como é o caso do nosso, que nos ajuda sempre que
é preciso alguma coisa falamos com ele e ele ajuda-nos, estd sempre disponivel, até nos da
sugestoes para melhorarmos os nossos temas, esta sempre aberto a novas opinides e, pronto,
que nos ajuda e acima de tudo que sabemos que podemos contar com ele.

- Eu estou aqui ha pouco tempo, ainda sé entrei este ano, mas ja deu para perceber que é
uma pessoa impecavel, fui bem recebido, na apresentacao veio logo ter comigo. Fiquei
assim um bocado chocado, mas pronto, de vez em quando esta ali a porta da entrada das
manhas a dizer bom dia a toda a gente, ¢ uma pessoa impecavel e pronto um bom diretor
tem que ajudar os alunos, incentiva-los, apoid-los e fazer sugestoes para que melhoremos
(Depoimentos de alunos em focus group, EC3)

Por fim, na EC4 enaltece-se, de forma entusidstica, a capacidade integradora da dire¢do, sempre
preocupada com a participacdo de todos os atores educativos, bem como o fomento de um “bom
ambiente” facilitador das relagdes interpessoais e da aprendizagem:

“- Sim! Eles tentam sempre envolver os pais em todas as festas que haja na escola
- Acredito que a Direcao faz os possiveis e trabalha de uma maneira que possa ajudar toda
a gente... os alunos, os professores, os ndo docentes, tudo!
- Eu se calhar estou um pouco mais por dentro, porque ja fui um pouco ajudado pela
Diregédo. Acho que a Dire¢ao desta escola é fantastica mesmo a nivel de ajudar os alunos,
tentar envolver todas as pessoas, dos profissionais aos pais, tentam informar as pessoas...
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tentar chegar ao consenso entre todos e fazer com que todos estejam bem, bem integrados
e felizes e acho que sim, que a Dire¢do faz um bom trabalho.

- Consegue-se apontar que a Direg¢do esta 14 para toda a gente.

- Acho que a escola também se adapta um bocadinho as nossas opinides e acho que é
bem gerida. Acho que existe uma boa relagao entre alunos e professores [...] também
acho que ha uma muito boa relagdo entre alunos e funcionérios. Eu também trato todos
os funciondrios que eu conhec¢o pelo nome, acho que niao tenho nenhum problema”
(Depoimentos de alunos em focus group, EC4)

Os relatos dos alunos expressam diferentes estilos de lideranga, claramente alinhados com as
respetivas culturas de escola: na EC1 e na EC2 destaca-se um estilo focado no desenvolvimento de
uma ética de trabalho assente no esforco, na dedicagao e na performance individual; na EC3, um estilo
mais pedagégico, empatico e de grande proximidade dos alunos; na EC4 exalta-se a promogédo de uma
ampla participacao dos atores na vida da escola e o investimento na criagdo de um ambiente favoravel ao
trabalho e ao estudo.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Aparentemente afastados e distantes das esferas da gestdo e da lideranca, os alunos nao deixam de
expressar uma opinido sobre o modo como as escolas se organizam e, particularmente, sobre os estilos de
lideranca. Apesar de ndo privilegiada, a voz dos alunos constitui um verdadeiro laboratério de narrativas,
que reclama a arte de escutar e entretecer histdrias, para alcangar uma compreensao do conjunto. Todavia,
o simples relato ndo se explica por si s6, sendo necessario decifrar os seus enigmas (o dito, o nao-dito,
o interdito e o inaudito) para fazer emergir o que ocultam ou o que denunciam. O facto de existirem
poucos estudos a explorar esta vertente — “there is very little written on students’ views of headteachers
and educational leadership’, como sublinharam Day, Harris, Hadfield, Tolley e Beresford (2000, p. 111) —
é revelador da hegemonia de uma agenda de pesquisa mais focada nas dimensdes técnicas da lideranca e
menos nos processos que presidem a sua construgao.

Os resultados de investiga¢ao aqui parcelarmente debatidos vém reforcar a relevincia do efeito-escola
no desenvolvimento de figurinos organizacionais, na defini¢do de estilos e padrdes de lideranga e no modo
como o programa de socializagdo institucional (Dubet, 2002) condiciona as representagdes dos alunos.
Com efeito, as especificidades culturais das escolas nao s6 induzem determinados estilos de lideranga,
conferindo-lhes sentido e legitimidade politica, como se deixam reconfigurar pelas suas dinamicas
quotidianas. Os alunos, enquanto atores em processo de socializa¢do, incorporam certos padrdes de
funcionamento, traduzidos em arranjos organizacionais, registados na memoria como marcadores
simbdlicos que passam a modelar os seus comportamentos e expectativas face a escola. Prova disto
mesmo, os 4 estudos de caso revelaram diferencas significativas no modo como os alunos percecionam a
organizagao da sua escola e a sua importancia no desenvolvimento do ideario da exceléncia. Mais ainda,
arelagdo entre a qualidade da escola e o estilo de lideranga adotado pelo Diretor foi o enunciado que mais
acentuou as diferencas inter-escolas.

Nio sendo indiferentes as dimensdes politico-organizacionais, pelo contrario, os alunos parecem
interiorizar de forma significativa a cultura de escola, ao ponto de atribuir centralidade aos fatores
organizacionais na construgdo da exceléncia académica. O facto de relegarem para segundo plano as
dimensoes externas (condigdo sociocultural das familias) pode ser um indicador dos efeitos da sua
longa socializagdo na instituigdo escolar e do lugar central que este contexto ocupa no desenvolvimento
de disposicoes face a escola. Como diretos “beneficiarios” das orientagdes das liderancas escolares, os
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estudantes enunciam pontos de vista do lado de quem tem de dar forma aos resultados e, em tdltima
instancia, ddo expressividade a a¢do bem ou mal sucedida das liderancas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alvesson, M. (2002). Understanding organizational culture. London: Sage Publications.

Barroso, J., & Carvalho, M. (Eds.). (2012). Knowledge and regulation processes in health and educational
policies. Lisboa: Educa.

Barzano, G. (2009). Culturas de lideranca e logicas de responsabilidade. As experiéncias de Inglaterra,
Itdlia e Portugal. Vila Nova de Gaia: Fundagao Manuel Ledo.

Brundrett, M. & Burton, N. (2003). Leading high-performing schools. In M. Brundrett, N. Burton, & R.
Smith (Eds.), Leadership in education (pp. 149-163). London: Sage Publications.

Bush, T., Bell, L., Bolam, R., Glatter, R. & Ribbins, P. (Eds.). (1999). Educational management. Redifinig
theory, policy and practice. London: Sage Publications.

Carvalho, L. M. (Coord.). (2011). O espelho do perito. Inquéritos internacionais, conhecimento e politica
em educagio — O caso do PISA. Lisboa: Educa.

Cunningham, W. G. & Gresso, D. W. (1993). Cultural leadership: The culture of excellence in education.
Boston: Allyn and Bacon.

Day, C., Harris, A. Hadfield, M., Tolley, H. & Beresford, J. (2000). Leading schools in times of change.
Buckingham: Open University Press.

Derouet, J.-L. & Normand, R. (Dir.) (2014). La question du leadership en éducation. Perspectives
européennes. Louvain-la-Neuve: Academia-LUHarmattan S.A.

Dubet, F. (2002). Le déclin de Uinstitution. Paris : Editions du Seuil.

Frost, P. ], Moore, L. E,, Louis, M. R., Lundberg, C. C. & Martin, J. (Eds.). (1991). Reframing organizational
culture. London: Sage Publications.

Labhire, B. (2003). O homem plural. As molas da agdo. Lisboa: Instituto Piaget.

Labhire, B. (2004). Retratos socioldgicos. Disposi¢oes e variagoes individuais. Porto Alegre: Artmed.

Lima, L. C. (2008). A “escola” como categoria na pesquisa em educagdo. Educagdao Unisinos, 12(2), 82-88.

Lindle, J. C. (Ed.). (2014). Political contexts of educational leadership. New York: Routledge.

Martin, J. (1992). Cultures in organizations. Three perspectives. New York, Oxford: Oxford University
Press.London: Sage Publications.

Martin, J. (2002). Organizational culture. Mapping the terrain. London: Sage Publications.

Sergiovanni, T. (2004). O mundo da lideranga. Desenvolver culturas, prdticas e responsabilidade pessoal
nas escolas. Porto: Edicoes ASA.

Torres, L. L., & Palhares, J. A. (Orgs.). (2014). Metodologia de investigacdo em ciéncias sociais da educagdo.
Hdmus: Vila Nova de Famalicéo.

Torres, L. L. (1997). Cultura organizacional escolar: Representagdes dos professores numa escola portuguesa.
Oeiras: Celta Editora.

Torres, L. L. (2004). Cultura organizacional em contexto educativo. Sedimentos culturais e processos de
construgdo do simbdlico numa escola secunddria. Braga: Centro de Investigacao em Educagao da
Universidade do Minho.

Torres, L. L., Palhares, J. A, Rocha, C., & Lima, L. C. (2014). Le Directeur: modele de gestion et de
leadership dans lécole publique portuguaise. In J.-L. Derouet & R. Normand (Dir.), La question
du leadership en éducation. Perspectives européennes (pp. 195-217). Louvain-La-Neuve: Academia-
L'Harmattan s.a.

Torres, L. L., & Palhares, J. A. (2015). Cultura, lideranga e resultados escolares: uma abordagem a partir
das representagdes dos alunos do ensino secundario. Revista Lusdfona de Educagao, 30, 99-121.

79



TERRITORIO, EDUCACAOE
DESENVOLVIMENTO LOCAL: DILEMAS
EDUCACIONAIS EM TERRITORIOS

DO INTERIOR

JOSE L. C. VERDASCA
Universidade de Evora, 2015

RESUMO

Com o presente trabalho propomo-nos refletir e debater a articulagdo entre estratégias de agdo publica
educacional e desenvolvimento local, num quadro contextual de acentuagao progressiva das disparidades
sociais e econdmicas intra e inter-territdrios, comprovativas do desinvestimento e erosao das politicas
redistributivas do Estado e da transformagdo dos modos de pensar as relagdes entre o local e o global.

Elegemos como objeto de andlise a regido Alentejo, identificando intraterritério centralidades
e periferias, com recurso a uma metodologia muito apoiada em indicadores de 4mbito demogrifico,
educacional e socioeconémico, nas suas multiplas inter-relacdes, e estabelecendo quadros comparativos
da sua evolugéo ao longo dos ultimos anos.

Da andlise sobressaem tendéncias evolutivas assimétricas e em crescendo, distanciando
progressivamente entre si os subterritorios, dos quais parece ter ficado também refém o sistema formal
de educagdo e ensino, a valorizagdo social que dele ¢é feito ou o investimento que uma forte convic¢ao dos
seus elevados beneficios em termos de retorno individual e social justificaria. Tais sinais constituem, de
algum modo, pretexto e justificacdo suficientes para a importancia da continuidade de uma discussao
aprofundada das relagdes entre o local e o global ou, preferencialmente, da distribuigdo territorial de
competéncias entre periferias e centros de varia ordem e cujo enfoque niao dispensard a complexa
equacdo da emergéncia de novos desafios e responsabilidades de atores e territérios nas suas multiplas
(re)configuragoes.

INTRODUCAO

Vivemos num tempo de dilemas educacionais, enquanto desafios e caminhos frequentemente
contraditdrios, em territérios marcados por centralidades e periferias diversas - na demografia, no
rendimento das familias, na qualidade de vida, mas também nas oportunidades de trabalho, de educagéo,
de saude, de cultura - e em que a persistente perseguicdo de utopias alimentadoras de vontades de
melhoria progressiva na base de dinamicas de capacitagdo, envolvimento e participacao ativa dos atores
institucionais, continua a alicercar esperangas e utopias na superacdo de tais dilemas.

Por outro lado, num contexto em que as tendéncias evolutivas evidenciam distanciamentos
progressivos entre os proprios territdrios escolares e no interior deles, as varias escalas, a persisténcia de
légicas de evolugdo que tendem a aprisionar os subsistemas sociais e, de entre estes, o sistema formal de
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educacgio e ensino, a valorizagdo social que dele é feito ou o investimento que uma forte convicgao dos
seus elevados beneficios em termos de retorno individual e social justificariam, tendem a enfraquecer a
forga das convicgoes e o vigor das agdes no contrariar das tendéncias globais e, em especial, na resolugdo
local de tais dilemas.

Elegendo como objeto de anilise a regido Alentejo, e depois de num primeiro momento deixarmos
um conjunto de apontamentos apoiados em indicadores que espelham o agravamento progressivo das
disparidades sociais e economicas intra e inter-territérios, comprovativas do desinvestimento e erosao
das politicas redistributivas do Estado e da transforma¢ao dos modos de pensar as relagcdes entre o local e
o global, estabelecendo quadros comparativos da sua evolugao ao longo dos tltimos anos, exploraremos,
num segundo momento, uma proposta metodolégica de mapeamento das dinamicas populacionais
escolares e das centralidades e tendéncias na consolidagao da rede regular de ensino secundario.

TERRITORIOS, EDUCACAO E DISPARIDADES

Poderiamos convocar vasta e variada literatura para demonstrar a crescente evolu¢do das disparidades
sociais e econdmicas inter e intra continentes, paises, regides e locais (e. g. Piketty, 2014), exibindo na
mais profissional das representagdes os vazios da ética e da moral contidos nos patéticos discursos
proferidos dos palanques institucionais ou dos muitos e variados meios de comunicagao social, ofensivos
dos valores da liberdade, da dignidade e do direito ou convidar o leitor a fazer as suas proprias analises
e interpretagdes sobre a evolu¢ao ao longo dos tltimos 15 anos do PIB per capita, das desigualdades de
distribui¢do do rendimento, do esfor¢o produtivo esperado, da sustentabilidade potencial dos primeiros
doze paises europeus que aderiram ao euro (e. g. PORDATA). Essas sempre interessantes e surpreendentes
analises deixamo-las para o leitor; por ora, e em alternativa, quedamo-nos pela observagio dos
ganhos médios mensais dos trabalhadores por conta de outrem por nivel de escolaridade em diversos
territorios centrais e periféricos do continente (Lisboa, Porto, Fvora, municipios do eixo FEvora-Lisboa,
restantes municipios da NUT III - Alentejo Central) e pelo constatar da tendéncia de acentuagao da
sua disparidade evolutiva ao longo de quase trés décadas. Os dados exibidos sdo claros e inscrevem
o significado das palavras assimetria, disparidade, desigualdade, iniquidade ou, por outras palavras,
fuga, éxodo, despovoamento, emigrag¢io, entre territérios numa banda de largura que de Lisboa ao Caia
(Elvas) nao chega a ser de 230 Km, todavia, e ndo obstante o tdo reduzido espa¢o territorial, inscrevendo-
se nele varias logicas no estabelecimento das bases de remuneragao e valorizagiao do trabalho por nivel
de escolaridade e em que também elas proprias se diferenciam progressivamente entre si @ medida que
aumenta o grau de escolaridade. Logicas que comprometem e aniquilam qualquer iniciativa de politica
local de apoio a educagao secunddria e ainda mais em rela¢do ao apoio e disponibilizagdo de bolsas para
a frequéncia do ensino superior, dado o retorno social nulo expectével para o municipio do investimento
municipal, dadas as exiguas probabilidades de ofertas de trabalho fora de um setor publico ja por si em
forte contengdo e contragdo para jovens recém graduados ou pds graduados.

Quando nos deslocamos para o subsistema social de educa¢io e ensino o problema permanece e a
analise do desempenho das escolas e dos alunos e da sua evolugao exibe igualmente sinais de disparidade
e desigualdade socioeducativas e o seu avolumar do centro para a periferia, das zonas urbanas para as
zonas rurais. Mesmo ao nivel de uma dimensao territorial do tipo NUT 3, como é o caso do Alentejo
Central, emergem centralidades e periferias e os municipios apresentam marcas de desempenho escolar
assimétricas, cuja tendéncia de agravamento o tempo parece ser incapaz de contrariar. Pelo menos, assim
o sugerem os dados relativos a evolucido dos valores do desvio médio dos resultados académicos das

escolas ao longo de uma série de anos letivos.
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Ganho médio mensal (em €) dos trabalhadores por contade
outrem por nivel de escolaridade
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Figura 1: O contexto nacional: rendimentos, distribuigio, disparidades e tendéncias
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Figura 2: Evolugédo dos resultados de exame K9 das escolas do Alentejo Central (série: 2007/08 - 2013/14)
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Sao pelo menos duas as principais conclusdes a extrair dos dados exibidos na proje¢ao grafica. Por
um lado, a qualidade dos resultados em Portugués e em Matemdtica estd em decrescendo, situando-
se em 2014 o valor de ajustamento tendencial proximo dos 2,50 pontos numa escala de 1 a 5, quando
em 2008 (inicio da série temporal) o seu valor ajustado se situava préximo dos 3,00 pontos. Por outro
lado, apesar da reducdo tendencial das médias dos resultados académicos, as escolas tendem a afastar-se
entre si, sendo as diferencas de resultados entre elas tendencialmente mais elevadas de ano para ano e
distanciando-se progressivamente as escolas dos municipios mais periféricos da média dos resultados
das escolas da regiao.

Quem fica retido em Portugal? A pergunta cuja resposta é mais os rapazes do que as raparigas, mais
os alunos de meios rurais do que meios urbanos, mais os alunos de meios familiares economicamente
carenciados (Moreira et al., 2009) leva-nos a um terceiro exemplo relacionado com a anélise do abandono
no Alentejo, a extensao consequente das retengdes sucessivas. Para além do abandono precoce de educagio
e formagdo apurado entre os 18 e os 24 anos, importa determo-nos também sobre as fragilidades que
a educagdo no Alentejo apresenta em idades de escolaridade pelo que teremos em conta os niveis de
abandono escolar, entendido como retirada do sistema de ensino antes da conclusdo da escolaridade
obrigatéria dentro dos limites etarios previstos na lei e recorreremos a taxa de abandono escolar (10-
15 anos) e de abandono escolar antecipado (15-17 anos). Conjugando as trés dimensodes anteriores,
procedeu-se a constituicdo de um indice compésito de abandono escolar global obtido através da média
aritmética simples dos seguintes indicadores:

1. Abandono escolar [10-15 anos], correspondente a propor¢io entre a populacio residente com idades
compreendidas entre 10 e 15 anos que abandonou a escola sem concluir o 9° ano e a populagdo
residente com idades compreendidas entre os 10 e 15 anos, incluindo os que nunca frequentaram,
multiplicado pela base 100;

2. Abandono antecipado [15-17 anos], que corresponde a proporgéo entre a populagdo residente com
idades compreendidas entre 15 e 17 anos que nao se encontra a frequentar o sistema de ensino ou
que nunca o frequentaram e o total da populagdo residente do mesmo grupo etario, multiplicado
pela base 100;

3. Abandono precoce [18-24 anos], calculado a partir da razao entre o nimero de individuos entre
18 e 24 anos que nao concluiram o ensino secundario e ndo se encontram a frequentar o sistema
educativo ou um curso de formagéo profissional e o total da populac¢do residente entre 18 e 24 anos,
multiplicada pela base 100.

Serdo apurados dois indices compositos de abandono, o primeiro relativo ao ano de 2001 e o segundo
indice relativo a 2011, de modo a incorporar também na analise da situa¢io a evolu¢iao do fendomeno ao
longo da primeira década do século XXI e das diferentes dindmicas e tendéncias intra Alentejo. Numa
primeira fase, e apds regularizada a informagdo de suporte (Atlas da Educagéo, Portugal 1991/2012) e
apurados os indices compositos e as variagdes relativas de cada municipio, proceder-se-4 a sua proje¢ao
em diagrama de dispersdo. Para maior facilidade de interpretagdo das posi¢des relativas dos municipios
no sistema de eixos, procedemos previamente a estandardizagdo das variaveis e agrupamos os tradicionais
47 municipios do Alentejo nas quatro NUTs — Alto Alentejo, Alentejo Central, Baixo Alentejo e Alentejo
Litoral. No diagrama projetam-se as interrelagoes entre o ‘indice compdsito de abandono global_2001’ (X),
o ‘indice compdsito de abandono global_2011’ (Y) e a ‘dimensdo do municipio em termos de populacio
residente dos 15 aos 64 anos em 2011’ (W), cujo efeito na projecio é representado pelo comprimento dos
diametros dos circulos correspondentes as unidades de observagao, agrupadas por NUT III.
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Como se depreende dos dados exibidos, a distribui¢do dos municipios tende a concentrar-se nos
quadrantes impares, indiciando a existéncia de correlagdo positiva entre os dois indices compdsitos de
abandono nos dois momentos temporais, ou seja, os municipios que em 2001 registavam indices de
abando escolar global mais elevado continuaram em 2011 a registar niveis elevados de abandono escolar,
sendo que esta tendéncia tende a abranger os municipios das quatro NUTs. Nos quadrantes pares, estdo
municipios cujo indice compdsito de abandono reduziu significativamente de 2001 para 2011 (quadrante
dois) ou, caso dos municipios posicionados no quadrante quatro, que aumentou significativamente nesse
mesmo periodo. A média das variagdes relativas do abandono escolar global entre 2001 e 2011 ¢ de
-37%, com um minimo de -69% e um madaximo de +22%, o que sugere variagdes muito heterogéneas
entre os municipios do Alentejo (cv=59%). De referir ainda que os municipios mais populosos tendem
a concentrar-se no terceiro quadrante ou relativamente préximos do ponto de interse¢do dos eixos,
enquanto que os de menor popula¢io tendem a ocupar zonas mais afastadas do centro.

35 ¥: média=22,1 %; Y:dp=33 %
I'iﬂonfoﬂ.e

25 T
= 0 Mourio
5

2

B
% 63'.950
-4
m
i
oy 1.5 7 Ferreira do Alentejo
o Alcdcer do Sal
a otampu Malor : M° -1
= 1 Aljustrel Redonda -~
- - - -
3
~ Alter do Chio Alsncrual o
% 05 L s Odemirg.-—*"
-ﬁ '  Eam gosde Monsaraz
£ . g e . X: média=12,9 %;

o} b 1 ; = Lo { : } X: dp=2,6 %
-E Castro Uerda. =i ira_.- Almoddvar Portel iz
'E Castelo de Vi : - o
'3 Santiago do €
‘§_ i 'endas Novas
£ o 0 Viana do Alentejo
a -
o Marvio
a 1 E
o e
o
=
- Frontei - s
B B 1+ Amraiolos W: Populacao Residente 15-64 anas (2011);

Portalegre |média=6740; dp=6669)
Barrancos
-2
-25 -2 -15 -1 -0.5 o a5 1 15 2 25 3
X: indice Compésito de Abandono Escolar - 2001 (Valores estandardizados)
-_  AA - AC - Al - B

Figura 3: Dispersdo dos indices compositos de abandono escolar de 2001 e de 2011 e da populagio residente por
municipio
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Rede do ensino secundario: dinimicas evolutivas, centralidades e tendéncias

Neste segundo tépico propomo-nos realizar um exercicio metodolégico de mapeamento dos fluxos e
dinamicas populacionais escolares, nos seus contornos e singularidades, na procura e no acesso a rede
regular de ensino secundario.

Uma densidade populacional de cerca de 19 habitantes por Km2 (Censos de 2011) e uma distancia
média entre as sedes dos municipios proxima dos 30 km, deixam antever os muitos constrangimentos
estruturais que as populagdes escolares da regido Alentejo enfrentam no acesso e frequéncia do ensino
regular secunddrio em muitos dos 47 municipios. Em boa verdade, ndo se trata apenas de uma questdo
de acesso ao ensino secundéario mas, sobretudo, do poder exercer a sua liberdade de escolha do curso a
prosseguir em resposta aos seus interesses e motivagdes. S6 que no Alentejo e em muitos outros territorios
do interior, o lugar onde se nasce pode ser um obstaculo ao exercicio dessa liberdade, por vezes até ao
simples acesso sem direito a qualquer escolha.

A metodologia que desenvolvemos apoia-se, no essencial, em dois critérios de andlise que, de algum
modo, incorporam as duas conce¢des anteriores (Verdasca, 2010): o primeiro critério diz respeito a
capacidade potencial da procura e a correspondente oferta de nivel secundario e permite agrupar os
municipios em dois grandes grupos tomando por base o quociente entre o numero de alunos do 10°
ano no ano letivo ¢ e o numero de alunos do 9° ano no ano letivo #-1 em cada municipio (Q (10°/9°) >
1, grupo 1; (Q (10°/9°) < 1, grupo 2); o segundo, evidencia a densidade populacional escolar potencial
de cada municipio de constituir turmas nas diversas areas de formagdo do ensino regular ao dividir-se
o total de alunos inscritos no 10° ano por oito, por quatro e por dois (respetivamente, quatro, dois e um
cursos da via cientifico-humanistica e outros tantos cursos da via profissionalizante), no pressuposto de
que quanto maior o quociente obtido tanto maior a probabilidade de cada aluno poder exercer no seu
municipio de residéncia o direito a escolha do curso de nivel secundério a frequentar.

As dinamicas de transi¢do escolar do 9° ano para o 10° ano de escolaridade inserem-se na primeira
dimensao e constituem um elemento evidenciador das centralidades tendenciais na procura social e
afirmagdo da oferta de educagdo secundaria ao nivel dos cursos regulares cientifico-humanisticos e dos
cursos profissionais.

Como se depreende dos dados constantes da tabela, para além de se registar um acréscimo global de
4% (coluna 7) na evolucdo do numero de alunos inscritos no 10° ano do ensino secundério entre os anos
letivos ‘06/07 e “09/10, a frequéncia de 10° ano esta atualmente alargada no Alentejo a todos os alunos
em idade escolar. Todavia, o alargamento ao ensino secundario e aos 18 anos da obrigatoriedade escolar
(Lei n° 85/2009, de 27 de Agosto) vem acrescer sobremaneira a responsabilidade social do Estado na
disponibiliza¢do das condi¢des necessarias a concretizagio da universalidade secundaria sucedida.

Os constrangimentos em escala populacional escolar decorrentes da escassez de populagdo
jovem residente em varios municipios do Alentejo circunscrevem a oferta de ensino secundario a 36
municipios e destes, apenas 21, ou seja, menos de metade, registam uma procura e inscrigdo de alunos
no nivel secundario publico ou privado igual ou superior ao nimero de alunos que frequentava no
ano imediatamente anterior o 9° ano de escolaridade no respetivo municipio (coluna 9 da tabela). Tais
resultados sdo bem evidenciadores do grau de concentragao da procura e da respetiva capacidade de
oferta formativa que lhe estd associada e permitem desenhar a cartografia dos municipios ‘lugares
centrais’ ou ‘tendencialmente centrais’ do Alentejo com potencial suficientemente atrativo para gerar
uma relativa procura social de educagdo e a correspondente resposta em termos de oferta educativa
suficientemente diversificada de nivel secundario.
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1 2 3 4 5 6 7 8 ] bl n z
A R A SV e
1  Evora Evora 1% 16% 16% 5% 0% 16% 1.4 105 210 421
2 Beja Beja 8% 9% 1% 1% 2% 27% 1.5 72 143 287
3  Portalegre Portalegre B% T% 8% 1% 1% 35% 1,3 53 106 211
4  Portalegre Bvas 5% 6% 6% 1% 0% 41% 1,1 38 75 150
5 Beja Odemira 5% 5% 5% 0% 0% 46% 1.1 33 67 133
6 FEvora Estremoz 3% 4% 4% 1% 0% 50% 1.4 28 57 113
7  Setubal Sines 3% 3% 4% 0% 1% 54% 13 27 54 107
8  Setubal Santiago do Cacém 5% 4% 4% 1% 0% 58% 0,8 27 54 108
9 Evora Vila Vigosa 2% 3% 3% 1% 0% 61% 1,5 22 43 86
10 Beja Moura 3% 3% 3% 0% 0% B64% 1,0 21 42 85
11 Beja Serpa 3% 3% 3% 0% 0% 67 % 0,8 17 35 69
12 Portalegre Ponte de Sér 3% 4% 3% 1%  -1% T0% 0,8 18 36 m
13 Beja Alvito 0% 2% 2% 2% 0% T2% i 13 25 50
14 Portalegre Nisa 1% 2% 2% 1% 0% T4% 2: 13 26 53
15 Beja Cuba 1% 1% 2% 0% 1% T6% 1.2 11 22 44
16 Evora Vendas Novas 2% 2% 2% 0% 0% T8% 1.0 14 28 56
17  Evora Arraiolos 2% 1% 2% 1% 1% B0% 1,0 11 21 43
18 Evora Reguengos Monsaraz 2% 2% 2% 0% 0% 82% 1.0 14 28 55
19  Setubal Grandola 2% 2% 2% 0% 0% B84% 1,0 15 31 62
20 Portalegre Campo Maior 2% 2% 2% 0% 0% B86% 0.9 12 25 49
21  Evora Montemor-o-Novo 3% 3% 2% 0% 1% B88% 0,9 16 32 63
22 Setubal Alcacer do Sal 2% 2% 2% 0% 0% B0% 0,8 11 23 46
23 Evora Redondo 1% 1% 1% 0% 0% 91% 1,3 10 19 39
24 Portalegre Alter do Chao 1% 1% 1% 0% 0% 92% 1.2 9 18 37
25 Portalegre Avis 1% 1% 1% 0% 0% 93% 1,2 7 14 28
26 Evora Mora 1% 1% 1% 0% 0% 4% 1,1 4 9 17
27 Beja Vidigueira 2% 1% 1% 1% 0% 95% 1,0 10 19 38
28 Beja Ourigue 1% 1% 1% 0% 0% 96% 0,9 5 11 21
29 Beja Mertola 2% 2% 1% 0% 1% 7% 0.8 9 18 36
30 Beja Castro Verde 1% 1% 1% 0% 0% 98% 07 5 10 21
31 Beja Almodévar 1% 2% 1% 1% 1% 99% 0,7 7 14 28
32 Beja Aljustrel 2% 2% 1% 0%  -1% 100% 0,6 6 12 25
33 Evora Viana do Alentejo 1% 1% 1% 0% 0% 100% 0,5 4 8 16
34 Portalegre Crato 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,7 3 5 bl
35 Beja Ferreira do Alentejo 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,3 2 4 8
36 Evora Portel 1% 0% " 0% 1% 0% 100% 0,2 2 4 8
37 Portalegre Fronteira 0% 0% 0% 0% 0% 100% 0,0 ] 0 0
38 Evora Alandroal 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,0 0 0 0
39 Beja Barrancos 0% 0% 0% 0% 0% 100% 0,0 0 0 0
40 Evora Borba 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,0 0 0 0
41 Portalegre Castelo de Vide 0% 0% 0% 0% 0% 100% 0,0 0 0 0
42 Portalegre Gaviao 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,0 0 0 0
43 Portalegre Marvao 0% 0% 0% 0% 0% 100% 0,0 0 0 0
44  Portalegre Monforte 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,0 o] 0 0
45 Evora Mourdo 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,0 0 0 0
46 Portalegre Sousel 1% 0% 0% 1% 0% 100% 0,0 0 0 0
47  Portalegre Arronches 1% 0% 0% -1% 0% 100% 0.0 0 0 0

Tabela 1: Centralidades tendenciais na oferta do ensino secundario no Alentejo. Fonte: DREA - Estatisticas
regionais de educagio do Alentejo
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Ressalta também da tabela o nivel de concentracio da distribuicio da rede do ensino secundario,
quando se constata que apenas 3 dos 47 municipios (6%) sdo responsaveis por 35% da oferta, 11
municipios (23%) dominam dois tercos da oferta (67%) e cerca de uma dezena dos municipios do
Alentejo nao dispoe no seu territério de abrangéncia de qualquer tipo de oferta, publica ou privada, de
ensino regular de nivel secundario. Na verdade, estando a oferta do 3° ciclo do ensino basico, através
da rede publica ou privada, estendida e assegurada em todos os municipios do Alentejo, nem todos eles
se apresentam suficientemente atrativos ou com escala populacional escolar suficiente para oferecer e
consolidar a oferta do ensino secundario.

Com efeito, ao contrario dos niveis de ensino iniciais, caracterizados por estruturas curriculares
de base uniforme ou tendencialmente uniforme, no nivel de ensino secundério, apds nove anos de
escolaridade obrigatdria de tronco comum, sao oferecidas duas vias, uma predominantemente orientada
para a prossecucio de estudos e outra de fei¢ao mais profissionalizante, equivalentes e permeéveis entre
si, integrando e disponibilizando cada uma delas um leque diversificado de cursos e areas de formagao.

Critério 1: n? de alunos do 102 ano (ano t) / n? de alunos do 9% ano (ano t-1) 2 1 &
Critério 2: n? de alunos do 1092 ano (ano t) / 4) 2 20 / N\
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Figura 4: Cartograma da procura potencial de educagio e da oferta educativa correspondente de nivel secundario
na regido Alentejo: centralidades e tendéncias
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O segundo critério de analise recorre ao calculo do quociente do total de alunos do 10° ano
sucessivamente por oito, por quatro e por dois e sinaliza a diversidade potencial da oferta educativa.
Assim, para quocientes iguais ou superiores a 20 (nimero que consideramos aceitavel para iniciagdo de
um curso do ensino secundario), podemos admitir que existe publico potencial para nesse municipio ser
disponibilizada oferta formativa de nivel secundario.

Da conjugagdo dos elementos constantes da tabela, ressalta que 36 dos 47 municipios proporcionam
ensino secundario publico ou privado, todavia, destes, apenas 10 apresentam densidades populacionais
escolares para proporcionar a totalidade dos cursos da matriz do ensino secundario (por principio, os
quatro cursos da via cientifico-humanistica e outros tantos da via profissionalizante). Por outro lado,
abrindo o grau de tolerincia do segundo critério de anélise ao reduzirmos sucessivamente para quatro
e para dois cursos a diversificacdo da oferta formativa de nivel secunddrio, mesmo assim apenas 22
municipios (menos de metade) e 31 municipios (cerca de dois ter¢os), mantém niveis de densidade
populacional escolar potencial para garantir, respetivamente, a oferta de quatro e duas turmas de
secundario com um numero minimo e aceitavel de alunos.

A assimetria educativa ndo ¢ apenas intermunicipal, mas é também a nivel subregional. Dos 4
distritos do Alentejo, Portalegre é o que apresenta uma tendéncia de maior fragilizagdo, uma vez que dos
15 municipios do distrito, somente 2 passam o filtro do segundo critério na sua vertente mais exigente
(coluna 10 da tabela) e apenas 8 na sua vertente mais tolerante. Por outro lado, da intersec¢io dos dois
critérios estabelecidos inicialmente (alunos10° ano/alunos 9° ano > 1; alunos 10°/8 > 20 (colunas 9 e 10,
respetivamente)), somente 9 municipios em 47 observam cumulativamente os dois critérios.

CONCLUSAO

A desagregagao em segmentos e dreas formativas diversificadas em resposta a expectativas e interesses
por parte de alunos e familias, por um lado, e o ja diminuto fluxo populacional escolar e em queda
acelerada que se regista em muitos municipios do Alentejo por outro, diz bem da natureza assimétrica
do territério alentejano e da necessidade de equacionar com extrema urgéncia a disponibilizagdo de
solugdes transportadas de elevado conforto e seguranga com base, por exemplo, na criagao de redes
intermunicipais de transportes, de modo a garantir o direito constitucional a educagio e a existéncia
efetiva de condigdes de igualdade de oportunidades de escolha, acesso e sucesso escolar a todos os alunos.
Estes elementos ganham uma relevancia acrescida se observados numa perspetiva de acessibilidades e das
respetivas implicagdes que se encontram de um modo geral associadas as maiores ou menores distancias
a um dado lugar central, a cidade ou vila-sede do municipio, uma vez que é nestas que estdo sediadas
as principais agéncias regionais-locais de economia produtiva, social e cultural e, consequentemente, as
principais ofertas nesse ambito.

Numa ldgica que, de algum modo, possa ter em conta principios de coesdo social e territorial,
esta questao ganha novos contornos, nomeadamente se perspetivada na base das desiguais condigoes
de acessibilidade e de oportunidades educativas que a realizagdo da escolaridade em escolas sediadas
nos lugares-sede, por uma questdo de op¢ao ou, simplesmente, por questdes de unica oferta educativa
disponivel, implica para alunos residentes em zonas periféricas ou semiperiféricas. Em alternativa, pode
ndo restar qualquer outra possibilidade que ndo seja a de alimentar o fluxo pendular tendencialmente em
crescendo em dire¢do aos municipios-lugares centrais, ainda que em muitos casos uma tal opgao venha
a implicar diariamente a realizagdo de percursos superiores a muitas dezenas de quilometros.
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A menos que se erga uma forte vontade politica e se reinam muitas vontades convergentes capazes de
desacelerar esta tendéncia, o rumo em aceleracio de um despovoamento rural de efeitos devastadores e
inimaginaveis parece estar ja num horizonte demasiadamente proximo.
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RESUMO

Com a publicagdo do Decreto-lei n° 30/2015 e com a aplicagdo do Programa Aproximar, as autarquias
ganharam aparentemente um protagonismo novo no que diz respeito a evolugdo das politicas de
administragdo da educagio e, mais precisamente, na “coordenacio local da educagdo”. E esta iniciativa
politica que este texto interroga, a luz da histdria recente da administragdo da educagdo em Portugal, do
profundo reordenamento da rede de escolas e agrupamentos escolares e da investigacdo recente sobre
estas questdes. Serd um novo processo de descentralizacio da administracio da educagio? Sera um apoio
ao refor¢co da autonomia das escolas? Ou sera um modo de transformar os municipios no principal
interlocutor local do Ministério da Educagdo?

Porque é que a “coordenagio local da educa¢io’, neste caos experimental, deveria ser diferente, se
tudo a volta deles continua na mesma, o mesmo modelo de administra¢do central, o mesmo modelo de
regulagdo de controlo do Estado?

Defendemos, com outros, que o local niao é o local dos milagres para os problemas educacionais
que o centro ndo consegue resolver. O local sera sobretudo o novo centro dos problemas, no quadro
profundamente errético, indefinido e sem espago publico em que a politica de descentralizagdo e de
territorializagdo da educagdo estd mergulhada.

Palavras-chave: autonomia das escolas, descentralizagdo da educagao, Programa Aproximar, municipios

ABSTRACT

With the publication of Decree-Law No. 30/2015 and with the implementation of the Programme
Apromixar (Approach), the local authorities apparently gained a new role in the evolution of education
management policies and, more precisely, in the “local coordination of education” It is this political
initiative that this text questions, under the light of the recent history of educational administration in
Portugal, of the deep reorganization of the network of schools and the recent research on these issues.

It will be a new process of decentralization of educational administration? It will support the strengthening
of school autonomy? Or is it a way to turn the municipalities in the main local interlocutor of the Ministry
of Education?

! Comunicagio ao I Semindrio Internacional sobre “Educagio, Territorios e Desenvolvimento Humano, organizado pela Faculdade de Educagéo
e Psicologia da Universidade Catélica Portuguesa/Porto, no dia 24 de julho de 2015
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Why the “local coordination of education’, in this experimental chaos, would be different if all around
remains the same, the same model of central government, the same model of state control regulation?

We advocate with others that the local is not the “place of miracles” for the educational problems that
the center can not solve. The local will be mainly the new center of the problems in this deep erratic and
undefined frame and with no public space, in which decentralization and territorial policy of education
is steeped.

Keywords: scholl autonomy, descentralization of education, Programme Aproximar, local authorities

1. INTRODUCAO

Com a publicagdo do Decreto-lei n° 30/2015, de 12 de fevereiro e com a aplicagio do Programa
Aproximar-Programa de Descentralizagdo de Politicas Publica? as autarquias ganharam aparentemente
um protagonismo novo no que diz respeito a evolugao das politicas de administragdo da educagio e,
mais precisamente, na “coordenagédo local da educagao” Sera assim, porqué, o que se pretende com este
novo passo, que processos sociais estdo a desencadear esta “coordenacio local da educagdo’?

Esta medida surge num contexto em que (i) continua por redefinir o novo quadro da administragdo da
educagdo que subjaz a esta medida, (ii) o processo de agrupamento das escolas, em (grandes) unidades de
gestdo locais, tem sido levado a um ponto em que podemos estar diante de um movimento seja de maior
periferizagao das escolas, agora face a uma escola-sede, seja de perda da sua autonomia (Formosinho,
2005; Lima, 2011); (iii) as iniciativas politicas dos ultimos anos tém operado uma recentralizagido da
administragdo da educagdo, de que sdo expoentes seja a extingdo das Dire¢des Regionais de Educagdo
e a criagdo, em sua vez, de uma nova Dire¢do-Geral dos Estabelecimentos Escolares, bem como o novo
controlo burocrético electrénico (Barbosa, 2015).

O que ha de novo nesta “coordenagio local da educagdo’, vista com trés pés - o Estado/administragao
central, o(s) agrupamento(s) escolar(es)/os professores e o Municipio/comunidade local? Enquanto
o municipio parece ganhar protagonismo, as escolas e os professores perdem autonomia e assistimos
a uma recentralizacido das politicas educativas? Ou devemos ver a descentralizacdo administrativa da
educagdo em torno das autarquias como a salvagdo da coeréncia de um certo modelo de descentraliza¢ao
e a redengdo da autonomia das escolas? Ou os municipios passaram a ser, na educag¢ao, os principais
protagonistas do didlogo social com o Estado Central, remetendo os agrupamentos e as escolas para
novas periferias? Esta presente, em algum momento, uma perspectiva de refor¢o do poder local na
educagdo, reforcando o protagonismo politico e a cooperagio entre os varios atores locais em ordem a
constru¢do de uma nova coordenagio local da educag¢io?

Neste texto procuramos discutir, porventura demasiado em cima do langamento do projeto-piloto
dos novos contratos interadministrativos entre o Estado e as autarquias municipais (escrevo em julho de
2015), oportunidades e riscos do caminho que agora se abriu.

Entendo a educagao (escolar e social) como um bem pessoal e social inestimavel, que proporciona
0 acesso ao conhecimento e ao desenvolvimento humano de todos e de cada um dos cidadios e que
¢ um processo tdo bem mais sucedido quanto mais contar com escolas/comunidades profissionais
comprometidas com esse processo e quanto mais envolver e implicar ativamente ndo apenas os

?Programa criado emjulho de 2014, consultado em http://www.portugal.gov.pt/media/1543981/Aproximar%20Estrategia%20Reorganizacao%20
Servicos%20AP.pdf
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alunos, mas a comunidade envolvente, desde a familia até as autarquias e instituicdes sociais locais,
salvaguardando e acarinhando a autonomia profissional dos professores. Entendo também que a
descentralizacao administrativa constitui um importante processo de transferéncia de competéncias
para o Ambito local, mas este processo diz-nos pouco em termos de inscri¢io territorial e de cooperagdo
interinstitucional e interprofissional, em prol de uma nova coordenagéo local da educagdo, melhor, de
uma nova regulacdo sociocomunitaria da educagao.

2. ACOORDENACAO LOCAL DA EDUCACAO: UMA LENTA
E ERRATICA CONSTRUCAO

Formosinho e Machado (2014, p 28) descrevem muito acertadamente que o periodo que medeia entre
2004 e 2012 (que podera alargar-se a 2015), em termos de politica de administragao escolar, corresponde a
um tempo de “governagdo por contrato com escolas e municipios”. Passados (i) os anos da “revolugio de abril
e normalizagdo da educagdo (1974-1976)”, (ii) os anos do “ingresso dos pais e dos municipios na educagao
escolar (1976-1986)”, que terminam com a publica¢do da nova Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
(iii) passado o tempo da “desconcentragdo de servi¢os e impulso a autonomia das escolas (1986-1996)”,
quando se criam as Dire¢oes Regionais de Educagio, e ainda (iv) o tempo da “ligagdo da escola ao territdrio
local (1996-2004)”, caracterizada pela énfase politica na territorializacdo da educa¢ao, com a criagdo
dos Territorios Educativos de intervenc¢do Prioritaria (TEIP), em 1996, e dos Conselhos Municipais de
Educagdo (2003), surge um novo periodo marcado pelo foco nos contratos com agrupamentos de escolas
e com os municipios. Estes tltimos tornaram-se, no ano letivo 2014/15, de um modo algo imprevisto,
protagonistas principais destas dindmicas de evolugao das politicas de administragdo escolar em Portugal.
O Decreto-Lei n° 30/2015, de 12 de fevereiro, veio consubstanciar esta mudan¢a e, a0 mesmo tempo
e aparentemente, colocar uma pedra, ainda que momentanea, na historica questdo da autonomia das
escolas e dos professores, questdo esta que esteve sempre na agenda politica desde 1989.

Certo é que a problematica da “coordenagéo local da educagao” foi ganhando terreno ao longo de
todas estas décadas. Vejamos alguns tragos deste caminho longo, evolutivo e bastante erratico.

Por um lado, desde 1984 que existe um movimento de transferéncia de competéncias para as autarquias
no dominio da educagdo, que se foi alargando ao longo dos anos (transportes escolares, a¢ao social
escolar, equipamentos, refeitorios, pessoal nao docente, Cartas Educativas, etc.), por outro, as autarquias,
0s pais, os interesses culturais e sociais foram sendo crescentemente envolvidos nos érgaos de direcao das
escolas, seja nas Assembleias de Escola (1998), seja nos Conselhos Gerais (2008).

A estes dois factores ha que adicionar outros dois, a saber, (i) a concepgao inicial dos Conselhos Locais
de Educagdo, em 1988, que se traduziria na implementagdo destes Conselhos em varios municipios do
pais, havendo estudos que apontam para cerca de 30% dos municipios (Parreira, 1996; Pinhal, 2006;
Miranda, 2006), e a criagdo legal dos Conselhos Municipais de Educa¢ao, em 2003, medida que viria
reforgar a capacidade local-municipal de pensar e programar as agdes locais do campo da politica publica
de educagio, incluindo as Cartas Educativas e (ii) a crescente consagra¢ao dos “contratos de autonomia”
com as escolas e com os Agrupamentos Escolares (AE) e com as autarquias (os contratos estavam
previstos desde 1998, foram criados em 2004 - apenas 1 - e, em 2007, mais 22), num movimento que ja
soma de 212 “contratos de autonomia” celebrados até esta data (julho de 2015).

De facto, a perspectiva do Conselho Local de Educagio é oriunda dos trabalhos da Comissao de
Reforma do Sistema Educativo, que a apresenta e propde no seu relatdrio final (1988), como 6rgao de
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coordenagio e consulta, sem que a perspectiva tenha feito um caminho politico imediato, tendo sido
recuperada apenas quinze anos depois, em 2003, com a cria¢do dos Conselhos Municipais de Educagio,
que devem passar a coordenar localmente a politica de educagéo, agora sob o controlo da autarquia

municipal, num claro reconhecimento do novo poder politico dos municipios.

Assim, face a um Estado centralizador e em crise, que tem optado por gerir as escolas em alianga
com os professores, comecam a despontar nao s6 os pais, mas sobretudo as autarquias e outros
interesses sociais locais, que assumem assim crescentes competéncias, fazendo com que, nas palavras
de Formosinho e Machado (2014: 31) “a regulagdo estatal e a regulagio corporativa se acrescente agora
a regulagdo sociocomunitaria” Ao longo destes cerca de quarenta anos (1974-2015) muito caminho se
fez também na articulagio entre as escolas e as “comunidades locais”, com muitos milhares de projetos,
redes de cooperagdo e parcerias desenvolvidos. Muitas autarquias tiveram um papel decisivo no lento
desenvolvimento da capacidade de os municipios intervirem cada vez mais estratégica e integradamente
no campo da educagido, fomentando “multirregulacdes locais”, adaptando a regulagio central e de controlo
e favorecendo a emergéncia de processos de regulagao auténoma (Pinhal, 2006:127). Restaria saber até
que ponto estamos diante de uma verdadeira regulacao sociocomunitdria (Azevedo, 2007; 2009), ou
seja, de politicas educativas locais, quando o modelo centralista e burocratico ¢ ainda tdo omnipresente
e omnipotente no quotidiano das escolas e dos proprios municipios, no exercicio das suas competéncias
em matéria de educacio escolar.

Na verdade, ao mesmo tempo que despontam estas tendéncias, ocorre, desde o inicio dos anos dois
mil, um processo gigantesco de reordenamento da rede escolar, que constitui igualmente um processo
politico de controlo da politica publica de educagio por parte da administragdo central e centralizadora.
Antes de o abordarmos, podemos enunciar ja algumas questoes.

O que é hoje o “local” nas politicas de educagao? O local é hoje um palco de tensoes culturais e sociais
bastante vivas, onde se chocam (i) a influéncia do “sistema educativo mundial” (Azevedo, 2000, 2007),
que é cada vez mais forte, sobretudo com o acesso a internet em tensdo com a a¢do local dos municipios,
da(s) Associagdo(oes) de Pais e de outros interesses locais, como as empresas; (ii) o poder da regulagdo
de controlo que estd em tensio crescente com o poder da adaptagdo local das normas, do exercicio de
competéncias para além das previstas, que Pinhal designa de “ndo-competéncias” (Pinhal, 2006) e com
a construcao efetiva e diferenciada de projetos educativos locais, de escola e de turma, (iii) o desejo
de refor¢o do poder das autarquias em tensdo com o desejo de autonomia das escolas e com o poder
de exercicio profissional auténomo dos professores, (iv) ou ainda a aprovagio e a revisdo das Cartas
Educativas, por iniciativa das autarquias, em tensio com o estrangulamento da oferta de oportunidades
educativas, em sede de reordenamento anual da rede, centralmente controlado.

Por isso mesmo, existe no pais uma imensidade de territorios e de processos de territorializagdo
da educagdo, por vezes em maior nimero do que os municipios existentes (se olharmos as grandes
cidades). Face a um local tao polimdrfico e simultaneamente tdo “desordenado’, informal e conflituoso,
a administra¢do central continua a “reinar’, pela sua estabilidade e experiéncia (também elas postas em
causa...), pela persisténcia nas rotinas do controlo a priori, na prevaléncia da uniformidade e ainda,
¢ 6bvio, pela legitimidade politica. De facto, nenhum governo ousou, nestes quarenta anos, alterar
substancialmente o quadro da administracdo da educagio, reestruturando quer a légica dominante e
o modelo de agdo vigente, quer o quadro em que se exerce a autonomia das escolas e dos professores.
Assim, o que é que significa, neste quadro, realizar a “coordenacéo local da educagao’?
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3. O REORDENAMENTO DA REDE E O MOVIMENTO
DE AGREGACAO LOCAL DE ESCOLAS

Embora a perspetiva do agrupamento de escolas tenha tido inicio nos anos noventa (ex. agrupamentos
horizontais no ensino basico, escolas basicas integradas), foi a partir de 2003’ que se determinou o
agrupamento “vertical” de escolas, dindmica que se tornaria imparavel, até a atualidade, com base nos
seguintes pressupostos: diminui¢do da populagdo escolar, alargamento da escolaridade obrigatoria,
construgido e requalificacdo dos espacos escolares e racionalizagdo de recursos financeiros, humanos e
fisicos. A crise internacional p6s-2008 e a crise portuguesa pos-2011 vieram acentuar a sobredeterminagdo
das razdes de caracter econdmico, gerando inclusive a “agregacdo” de agrupamentos de escolas (Machado,
2013), com o objetivo de reduzir custos seja com servigos administrativos e diretores, seja com 6rgaos de

gestdo intermédia, com professores e com edificios.

Os agrupamentos “verticais’, que acabaram rapidamente por reunir todos os niveis da educagédo pré-
escolar e dos ensinos bésico e secundério (uma vez este tltimo nivel ter sido declarado parte integrante da
~ 3 :

escolaridade universal e obrigatério), constituem-se como “unidades de gestao” “acima das atuais escolas,
escolas estas que ficam agora organicamente reduzidas a categoria de sub-unidades” (Formosinho, 2005:150).

Estas “sub-unidades” revelam hoje maiores fragilidades nido s6 pela “aliena¢ao” da sua autonomia
propria a favor das novas “superestruturas” (ibidem), estruturas estas mais reféns do controlo da
administragdo central e mais capazes de reproduzir localmente a uniformidade do sistema centralizado,
como também porque estas novas grandes “unidades de gestao’, centralmente impostas, subvalorizam
a “diversidade de culturas organizacionais e profissionais entre os tradicionais ensino primario e ensino
secundario” e porque justapdem “na mesma unidade organizacional subconjuntos profissionais diferentes
com interagdes escassas, geralmente sobre questdes instrumentais que ndo envolvem uma inovagio para

melhorar as praticas profissionais” (ibidem: 149).

Segundo Ferreira (2005: 279), este processo de criagao de agrupamento de escolas, em vez de fortalecer
o “territorio social” e “educativo’, tornando-se sua expressio e potenciador do desenvolvimento local
da educacio, foi norteado, “apesar da retérica de descentralizagdo e territorializacio, pela tradigdo
burocrética e centralizadora” dos servicos do Ministério da Educagdo, uma vez que “o Estado descentraliza
apenas responsabilidades gestionarias e nao descentraliza as fungdes que possam assegurar a construgao
de politicas educativas locais” (ibidem: 281). Importa também notar, como sublinha este autor, que
o territdrio e o local entraram na retdrica das politicas de educagdo geralmente pela boca do centro,
das politicas nacionais, como parte do seu “novo imagindrio’, como “uma espécie de mito redentor”
(ibidem:283), passando a coexistir uma sobrevalorizag¢ao do local e uma hipervalorizagdo do centro,
através de novos processos concomitantes de recentralizacdo administrativa.

Ou seja, apesar da criagio de dinidmicas que realmente tém contribuido para “a progressiva
territorializagdo das politicas educativas — veja-se o caso dos Centros de Formagao de Associagao de
Escolas, dos Territdrios Educativos de Intervengdo Prioritdria (TEIP) e dos Agrupamentos de escolas”
-, 0 facto de persistir um “normativismo centralista” na agdo do Estado conduz-nos a persisténcia de
“um neo-normativismo de produgio local”, em que o local produz mimeticamente “ a uniformidade de
praticas inerentes a um sistema formatado burocraticamente” (Formosinho, 2005:316). Nesta perspectiva,
é coerente pensar a territorializagao das politicas de educagdo como um fenémeno em que “o territdrio
local perde a definigdo de potencial comunitario e se transfigura num atual administrativo, perde a

* Despacho n° 13313/2003, de 13 de junho.
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fronteira social e continua fixado na fronteira fisica” (ibidem), em vez de uma dindmica de densifica¢do
das interagdes sociocomunitarias em prol de mais e melhor educagéo para todos e para cada um/a.

Embora seja central a discussdo sobre as incidéncias deste movimento sobre a qualidade da educagéo
proporcionada, uma vez que a distancia ganhou o lugar da proximidade (ibidem) e as escolas agora
agrupadas ganharam em periferizagdo dentro da habitual periferia em que operam (Lima, 2011), é mister
consideramos aqui os efeitos deste movimento sobre as dindmicas locais de regulacdo da educagdo. Antes
porém e para alargar o quadro de andlise, importa sublinhar ainda o simultaneo desaparecimento das
estruturas “regionais” da administra¢ao da educagéo (as dire¢oes regionais de educagdo) e a sua absor¢ao
por uma nova diregao geral, assim como a extingdo das “coordenagdes de area educativa” e das “equipas
de apoio as escolas”.

Ou seja, enquanto localmente se concentram muitas escolas em outras escolas, gerando uma nova
rede de sub-escolas e de escolas-sede, o nivel “regional” desaparece e é reforcado o habitual poder
centralizador da administra¢ao da educagdo, com o apoio crescente da burocracia electrénica e das novas
tecnologias de informagdo e comunicagao, gerando a nova comunicagdo por plataformas (Barbosa, 2015).
Ou seja, 0 centro torna-se ainda mais centro e as escolas crescentemente isoladas perdem autonomia, a
favor de uma nova entidade territorial, o Agrupamento de Escolas®.

Ao mesmo tempo, esta concentragio de escolas em Agrupamentos ocorre geralmente dentro da matriz
concelhia (Machado, 2013), colocando a agdo dos Agrupamentos mais proxima das dindmicas municipais
de intervengdo no campo da educagio e vice-versa, o que remete escolas agrupadas e municipios para um
entendimento mutuo cada vez mais inexoravel (o que deve considerar o facto de que a realidade municipal
nos convoca para a consideragio de uma enorme multiplicidade de “universos” municipais).

E aqui que ganham pertinéncia e nova relevancia os dinamismos sociais, ainda que embriondrios, de
“regulacdo local de educagdo’, desde uma dinamizagao local da participagdo social alargada na educagao
(ou ndo), até ao conflito local de interesses divergentes face ao desenvolvimento da educagio (ou o seu
abafamento), passando por uma maior articulagdo entre as prioridades de a¢ao dos Agrupamentos
Escolares e as da Camara Municipal (ou ndo). Esta “nova” fase da regulagdo local da educagio, sem outro
interlocutor politico-administrativo que nédo seja o centro do sistema, para o estritamente necessario
e legalmente instituido, transporta para o centro do debate o papel dos Conselhos Municipais de
Educagdo e as suas insuficiéncias, uma vez que sdo as unicas instancias sociais de participagao legalmente
legitimadas, que extravasam os 6rgaos proprios das escolas (mormente os Conselhos Gerais).

Este reordenamento da rede escolar e a consequente constitui¢io de apenas 811 novas unidades
organicas de gestdo escolar (em julho de 2015), acoplado as vastas competéncias das autarquias em
matéria educacional, a0 movimento erratico de autonomia das escolas e a vontade de participagdo social
no campo da educagao (familias, empresas, ...), geram um quadro novo e bastante anarquico e erratico,
onde se manifestam com veeméncia os vérios interesses em jogo: as logicas de controlo por parte da
administragdo central, as logicas de autonomia das escolas e de autonomia profissional dos professores e
as logicas seja de agao concertada seja de refor¢o de poder das autarquias, a que se podem ligar as logicas
(menos predominantes) de a¢do dos pais, das empresas e de outros interesses locais. Quem garante o
qué aos cidadios e aos alunos de cada escola? Qual é o novo quadro de responsabilidades, se nunca estas
foram re-elaboradas, como tenho, ja por vérias vezes, proposto?

* Os processos de fusdo entre institui¢des escolares com culturas tao diversas e apenas justapostas, no quadro de um modelo tdo reprodutor das
uniformidades do centro, serdo processos muito lentos e conflituosos, durardo décadas e porventura, em alguns contextos, nunca ocorrerio de
modo virtuoso, eficiente e eficaz.
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Aqui chegados, devemos pois enunciar algumas interrogacdes. Como ¢ que se reforcam os Projetos
Educativos proprios e a participa¢do social na sua construgdo, aplicacdo e revisio? Como é que a
descentralizagdo administrativa é potenciadora de mais autonomia escolar, mais liberdade profissional
dos professores, em articulagdo com os outros atores locais da “cidade”? Quem marca a agenda das
politicas educativas locais, o centro ou a participagdo local ou ainda o centro sob a voz das autarquias
e dos diretores dos AE? Todos e ninguém? E como é que esta participagdo local pode ser coerente e
consistente se ela tem os participantes desorganizados, divididos, sectorializados, exatamente o que
convém ao centro e a recentralizacio do poder da administragio central na defini¢do, implementagio e
avaliagdo das politicas de educagao?

4. O MUNICIPIO EMERGE COMO O PRINCIPAL
PARCEIRO SOCIAL LOCAL?

Lentamente, ao longo destes quarenta anos de democracia, ao lado do Estado Central, o municipio e a
“cidade” emergiram como a outra face da capacidade institucional para pensar publicamente a educagao,
ndo ja a partir de cada escola, mas com uma ampla visdo de conjunto, integrando-a no conjunto das
politicas publicas localmente pensadas e geridas (Fernandes, 2014). De “mero executor local de uma
politica educativa estatal” (idem, p 42), o municipio tem-se envolvido progressivamente em intervengdes
auténomas no campo da politica de educagio.

A adesdo autéonoma ao movimento internacional das “cidades educadoras’, criado em Barcelona, em
1990, por parte de varios municipios portugueses e a iniciativa municipal de “revisdo das cartas educativas’,
que sao geralmente datadas de 2006 e 2007, sao disso uma prova evidente e séria. Este movimento vem
de “fora” para “dentro” das escolas e decorre sobretudo do facto de os municipios adoptarem uma visdo e
uma intervencao cada vez mais abrangentes e integradas dos esforgos em prol do desenvolvimento local.

O desenvolvimento de um poder local forte, com progressiva autonomia e com capacidade
institucional real para desenhar projetos de desenvolvimento de grande impacto social e politico, tem
de ser visto como um elemento central (ndo escolar e nao corporativo) na sua progressiva afirmacéo
como o quarto ator (além das escolas, dos pais/comunidade local e do Ministério da Educa¢ido) com
que é preciso contar quando se quer desenhar, concretizar e alcangar qualquer progresso em termos
de descentralizagdo da administragdo escolar e das politicas de educagdo. Um ator sociopolitico que
de quarto lugar pode ousar querer passar a primeiro. Importa, por isso, rever alguma literatura sobre a
responsabilizagdo dos municipios em matéria de politica local de educagio.

Contudo, a diversidade de atuagdes dos municipios no campo da regulagdo local da educagio é imensa
e percorre desde municipios que pouco ou nada “olham” para a educagio local, até municipios com um
grande dispositivo técnico de intervengao no campo da educagao, com grandes programas integrados de
acao no terreno das escolas e da educagdo nao-formal e informal e com capacidade instalada de dialogo
tanto com os AE como com os pais e outros atores sociais locais, quer via Conselhos Municipais de
Educagido quer por outras vias informais de concertagdo local®.

Pinhal (2006) identifica oportunamente trés tipos de regulagdo local da educagdo, a medida que foi
evoluindo a interven¢ao dos municipios na educagéo: (i) uma regulagao local centralmente condicionada,
(ii) uma regulagdo educativa nas margens das escolas (através por exemplo de intervengdes periféricas

* No municipio de Cascais, por exemplo, existe uma dindmica informal de articulagdo continua entre a CAmara e as escolas/Agrupamentos
Escolares, com quase vinte anos de existéncia e muito mais ativa e produtiva do que o Conselho Municipal de Educagio.
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nos conselhos gerais das escolas e nos conselhos municipais de educago) e (iii) uma regulagdo informal
difusa, que se estende por uma pandplia imensa de projetos e de programas e pela presenca mais ativa
junto do 1° ciclo e da educagédo pré-escolar.

Para Mufioz e Gairin (2014) existem quatro tipos de envolvimentos municipais na educagio (e
respectivos indicadores), a saber: (i) o “municipio que niao se compromete” com a educac¢io, (ii) “o
municipio que cumpre’, ou seja, que cumpre o estipulado nas normas, que restringe a territorializagdo
da educagao as escolas, onde nao ha qualquer planeamento estratégico e onde os técnicos trabalham
isoladamente, ndo ha cultura de participagdo e de avaliagdo e os recursos sdo insuficientes; (iii) o
“municipio que se compromete”, ou seja, que tem uma visao institucional da educa¢ao, que abarca os
adultos e as oportunidades abertas pela educagdo permanente e ao longo da vida, onde existe participagdo
e avaliacdo, onde ha recursos suficientes, onde ha uma cultura de colaborag¢do e onde se aspira a uma
maior corresponsabilidade na educagdo e (iv) o “municipio que transforma’, ou seja, que explora ao
maximo a autonomia institucional de que dispde, que concebe a educacio como um instrumento de
transformagdo permanente ao longo de toda a vida, onde os processos educativos que se promovem
se centram na aprendizagem e no enriquecimento do curriculo, onde existe participagdo vinculativa,
onde se fomenta a cooperagio e a autoavaliagdo, onde o investimento em educagio é considerado muito
importante, os recursos sdo bons e onde se aspira a ser localmente uma administragdo educativa.

Albaigés (2012) constata que as administragoes locais desempenham com diferentes graus de
corresponsabilidade a sua interven¢do nas varias fases de funcionamento das politicas publicas de
educacio, desde a planificacdo, a implementacdo e a avaliagdo. O autor identifica quatro padrdes de
desempenho deste grau de corresponsabilidade: (i) baseado na omissao, (ii) baseado na delegac¢do ou, de
outro modo, no desenvolvimento comunitério, (iii) baseado na inércia e no voluntarismo técnico e (iv)
baseado no compromisso (ver figura 1).

Albaigés descreve deste modo os quatro tipos de corresponsabilidade da administragdo local no
ciclo de funcionamento das politicas puablicas, com base na experiéncia das cAmaras municipais: (i)
corresponsabilidade baseada na omissao: sob o pretexto de que este é um ambito de competéncia que
diz respeito a outros niveis e areas da administragao, os municipios desinvestem e manifestam um défice
de corresponsabilidade nas politicas publicas, mormente na area da educagio; (ii) corresponsabilidade
baseada na delegacio ou, de outro modo, no desenvolvimento comunitario: sio municipios que
estabelecem prioridades na educa¢io, que planeiam politicas, mas que consideram que quem as executa
e da as respostas as necessidades sdo as redes de agentes educativos do territdrio, ainda que dispersos
(agrupamentos, servigos, institui¢des locais); este posicionamento pode originar uma “estratégia de
externalizagdo da intervencdo no territério” (por delegacdo) ou uma “estratégia de dinamizacdo de
sinergias a escala territorial” (pelo desenvolvimento comunitdrio), evitando o excesso de intervencionismo
e fomentando a implicagdo dos atores sociais. Ha protagonismo na defini¢do de politicas de educagao a
nivel local, mas verifica-se uma retragdo na hora de agir; (iii) corresponsabilidade baseada na inércia
ou no voluntarismo técnico: sdao aqueles municipios que atuam no campo das politicas educativas por
oportunidade politica, por mimetismo com outros territérios ou ainda por competi¢do com eles e ndo
como resultado do estabelecimento de prioridades seja com base numa analise local, aturada e participada
da situagdo concreta, seja na planificagdo politica. Estes municipios dispdem de técnicos implicados na
dinamizagdo estratégica, por convic¢io e por voluntarismo a nivel técnico, mas sem o dinamismo e o
respaldo ao nivel politico. Este posicionamento comporta riscos de ndo incorporagao de critérios basicos
de estratégia, de eficacia e de eficiéncia politica e de melhoria das intervengoes, de tal modo que ndo
permite integrar as respostas sociopoliticas complexas que é preciso dar diante de complexos problemas
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educativos existentes no territorio; (iv) corresponsabilidade baseada no compromisso: corresponde
ao posicionamento das administragdes locais que assumem um papel mais dindmico na educagio e que
se comprometem ativamente nas diferentes fases do ciclo de funcionamento das politicas educativas
locais, envolvendo uma forte participagdo sociocomunitaria. Sio municipios que dao prioridade politica
a educagdo, que investem os recursos financeiros necessarios ao desenvolvimento dessas politicas ativas
e decididas, que planeiam estratégias para oferecer intervengdes integradas e complexas, que se implicam
no acompanhamento e na dinamizagdo da sua aplicagdo concreta, que mobilizam os varios atores sociais
para nela se implicarem concretamente e que inovam através da avaliagdo dos resultados.

A tipologia dos graus de corresponsabilidade, que podem coexistir como matizes da acdo de uma
mesma administragdo local, pode ser percebida na figura seguinte:

Planeamento
+ -
. planeamento : planeamento
investimento investimento
. dinamizagéo
T - INERCIA
. implicagao da administra- ou
do local COMPROMISSO
T ol VOLUNTARISMO
TECNICO
. diversificacio
. dinamizacéo
DELEGACAO
.% . implica¢ao da administra- o ¢
< . u ~
= _ local OMISSAO
g saofoc DESENVOLVIMENTO
g o COMUNITARIO
“? . diversifica¢do

+ -

. problematizagio  problematizagdo
. inovagdo . inovagdo

Figura 1: Tipologia de graus de corresponsabilidade da administracéo local na educagio (adaptado de Bernat
Albaigés, 2012)

Este autor, com base no Painel de Politicas Publicas Locais®, de Barcelona, identifica algumas
tendéncias: (i) que o grau de corresponsabilidade dos municipios em matéria de educagao tem
uma clara influéncia positiva na participac¢ao das redes educativas locais, seja na participagdo no
diagndstico da realidade local, previamente a decisao politica, seja no envolvimento nas estruturas de

¢ Este Painel é uma iniciativa da Fundaci6 Carles Pi i Sunyer.
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coordenagdo que monitorizam o processo de desenvolvimento das intervencdes; (ii) que a participagao
do “tecido associativo” local na educa¢do é importante nido s6 na provisio de oportunidades
educativas, mas também na valoriza¢do social da institui¢ao escolar e na geragdo de expectativas
nos alunos; (iii) o “mapa de politicas educativas” intermunicipal, mais do que ver as suas diferencas
explicadas por factores de contexto (composi¢do social, necessidades educativas, etc.), explica-se
“pelo posicionamento mais ou menos ativo dos municipios na hora de planificar, diversificar e avaliar
politicas” (Albaigés, 20012:90).

Talvez estejamos acaminhar da “omissao” oude uma “intervengao centralmente (muito) condicionada’,
de uma agdo autarquica “nas margens das escolas”, de uma “regulacao informal difusa’, de multiplas
interven¢oes baseadas na “inércia” e no “voluntarismo técnico’, até uma assungdo local mais estratégica
da educacao, integrando-a como prioridade politica em outros esfor¢os em prol do desenvolvimento
territorial, decorrente quer de estratégias claras e consequentes de envolvimento da participagdo social
alargada, quer de compromissos concretos localmente desenhados, executados e avaliados. Em qualquer
caso, o local tende a ser cada vez mais o municipal e 0 mimetismo intermunicipal vai fazendo o seu
importante caminho.

Regressando ao nosso contexto, por um lado, em 2010, em Sesimbra, surge um Projeto Educativo
Concelhio (Alves e Vieira, 2014); por outro, em 2012, sdo langados trés processos de cooperagio entre
a Universidade Catdlica/Faculdade de Educagao e Psicologia e outras entidades, tais como a Camara
Municipal de Cascais, para a criagdio de uma administragdo local da educagio (Azevedo, 2014), a
Area Metropolitana do Porto, onde foi langado um projeto de dinamizagdo de “Projetos Educativos
Municipais” nos seus dezassete municipios (Alves e Vieira, 2014) e a Camara Municipal de Obidos, para
a arquitetura de uma Escola Municipal.

Estas iniciativas (certamente entre muitas outras, nomeadamente a criagao de projetos educativos
municipais) ddo conta de uma dindmica politica e social que se estd a gerar nos municipios portugueses: a
vontade e a necessidade de ir mais longe e de forma mais consistente e consequente, articulando esforgos
e potencialidades locais para definir estratégias para o desenvolvimento da educagio, alcandorando a
educagdo a uma politica municipal, interligada nas restantes politicas sociais locais.

Na verdade, a lenta e progressiva descentralizacdo administrativa da educa¢ao tem provocado a
elevacao da educagdo a categoria de elemento cada vez mais central na gestdo politica municipal. Esta
realidade politica, agora possivelmente acelerada com o modelo proposto pelo Decreto-lei 30/2015, tem
permitido também colocar a educag¢do num lugar estratégico no seio das politicas municipais, como
ocasido de refor¢o da cidadania, da participagao social alargada, fazendo progredir e transformando os
proprios municipios (Muioz e Gairin, 2014). De facto, para estes autores, os municipios evoluem mais e
melhor, ou seja, de modo mais equitativo e justo, promovendo um melhor bem-ser e bem-estar de todos,
através do investimento inequivoco na educa¢ao; ndo ha um modo tnico de o fazer, nem uma linha reta
para o descrever, mas existe um conjunto de passos que cada municipio empreende com base na sua
propria tradigdo, recursos, institui¢oes e capacidades de inova¢ao e de fomento da cooperagio solidéria e
sociocomunitdria; o modo como estes passos sdo dados (os processos), a participa¢do e o envolvimento
social que transportam, tais como a corresponsabilidade genuinamente promovida e exercida, modelos
flexiveis e autoavaliados de modo participado, bem como um sistema relacional cooperativo e aberto a
mudanga, constituem importantes chaves para que a descentralizacio se transforme em mais e melhor
educacdo em cada territdrio.
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5.0 PROGRAMA APROXIMAR, ENTRE 2013 E 2015

O Programa “Aproximar - Programa de Descentralizagdo de Politicas Publicas” foi criado pelo Governo,
em mar¢o de 2013, com o objetivo de “implementar a descentralizagdo, em particular, nas dreas sociais,
de forma progressiva e faseada, através de projetos-piloto, por contratualizagio com municipios com
caracteristicas territoriais e sociodemograficas diversas, ficando o eventual alargamento aos demais
municipios dependente da avaliagdo dos resultados dos projetos-piloto que tenham sido implementados”
(Preambulo). Com a publica¢ao do Decreto-lei n° 30/2015, o Governo estabelece “o regime de delegagéo
de competéncias nos municipios e entidades intermunicipais no dominio de fungdes sociais (art. 1°),
e determina que esta “delegacao das competéncias se concretiza através da celebra¢ao de contratos
interadministrativos”, a estabelecer “de forma gradual e faseada” (art. 2°). Os objetivos da eficiéncia
e da eficacia na gestdo de recursos surgem varias vezes referidos, bem como a vontade de conquistar
proximidade entre as politicas publicas conduzidas pela administracio e os cidadaos.

No campo especifico da educagio, o normativo prevé que sio delegaveis nos 6rgaos dos municipios e
das entidades intermunicipais as seguintes competéncias:

a) No ambito da gestdo escolar e das praticas educativas: (i) definigdo do plano estratégico educativo
municipal ou intermunicipal, da rede escolar e da oferta educativa e formativa; (ii) gestdo do
calenddrio escolar; (iii) gestdo dos processos de matriculas e de colocagao dos alunos; (iv) gestao
da orientacdo escolar; (v) decisio sobre recursos apresentados na sequéncia de instauragio de
processo disciplinar a alunos e de aplicagdo de san¢do de transferéncia de estabelecimento de
ensino; (vi) gestdo dos processos de agao social escolar;

b) No ambito da gestdo curricular e pedagdgica: (i) definicdo de normas e critérios para o
estabelecimento das ofertas educativas e formativas, e respetiva distribui¢do, e para os protocolos
a estabelecer na formagéo em contexto de trabalho; (ii) definicdo de componentes curriculares de
base local, em articulagdo com as escolas; (iii) defini¢do de dispositivos de promogdo do sucesso
escolar e de estratégias de apoio aos alunos, em colaboragdo com as escolas;

¢) No ambito da gestdo dos recursos humanos: (i) recrutamento, gestdo, alocagdo, formagao e avaliagdo do
desempenho do pessoal ndo docente; (ii) recrutamento de pessoal para projetos especificos de base local;

d) A gestdo orcamental e de recursos financeiros;

e) No ambito da gestdo de equipamentos e infraestruturas do ensino basico e secundério: (i)
construgdo, requalificacio, manutencio e conserva¢io das infraestruturas escolares; (ii) selecdo,
aquisicdo e gestdo de equipamentos escolares, mobilidrio, economato e material de pedagdgico.

Este normativo estabelece ainda que a “execugdo da descentralizagdo deve obedecer a um conjunto
de principios e requisitos comuns, tais como o ndo aumento da despesa publica global, o incremento da
eficiéncia e da eficacia da gestao dos recursos pelos municipios ou entidades intermunicipais, a promogao
da coesao territorial e a adogao de procedimentos inovadores e diferenciados de gestdo, permitindo a
otimizagdo dos servigos prestados ao nivel local”

Os “contratos interadministrativos de delegagdo de competéncias” estabelecem que é necessario que
o municipio disponha de uma carta educativa e de um Plano Estratégico Educativo Municipal durante
o primeiro ano da sua vigéncia, definem a matriz de responsabilidades dos Agrupamentos Escolares e
das Escolas e definem ainda o Conselho Educativo Municipal como o “espago institucional de dialogo
e envolvimento entre o Municipio, os responsaveis do AE/E e a comunidade educativa’, com uma
intervenc¢do que pode ser ou ndo vinculativa. Neste sentido, foi igualmente alterada a legislagdo relativa
aos Conselhos Educativos Municipais (Decreto-lei n° 72/2015, de 11 de Maio).
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A este Programa aderiram, até julho de 2015, quinze municipios de vérias dimensdes, densidades
populacionais e regides do pais. O Programa, sendo subscrito pela Presidéncia do Conselho de Ministros,
foi dinamizado pelo ministério responséavel pelo desenvolvimento regional, que tutela as autarquias, e
acompanhado pelos outros, com destaque para as areas da educagio, saude e cultura.

Talvez seja oportuno deixar aqui algumas notas antes de prosseguirmos na reflexao: (i) mais uma vez
reitero que é bastante ousadia da minha parte estar a analisar um processo que ainda estd no seu embrido;
(ii) esta iniciativa politica ndo coube ao Ministério da Educagéo, que foi envolvido numa politica mais
vasta do Governo em matéria de descentralizagao, esta mesma muito pouco sustentada e clarificada no
espago publico; (iii) os contratos sdo interadministrativos, pelo que podem mesmo nunca vir a passar
pelo envolvimento profundo e sério dos Agrupamentos Escolares e das escolas e das comunidades
locais, traduzindo-se sobretudo na aproximagio do centralismo, da burocracia e da uniformidade do
centro para o 4mbito municipal; (iv) as competéncias delegadas sio muito variadas e entram em dreas
que podem facilmente ferir a autonomia das escolas e dos professores, com destaque para as de 4mbito
curricular e pedagégico; (v) o reordenamento do Conselho Municipal de Educagao, como 6rgao apenas
consultivo, pode ser muito insuficiente para gerar um novo equilibrio de poderes na nova coordenacgao
local da educagio; (vi) todo o pendor “estratégico” que se pretende inalar a esta aproximagdo entre a
administragdo central e local pode converter-se em dindmicas pouco inovadoras e estratégicas para
um novo modelo de regulagdo local da educagio, pois basta que o local reproduza mimeticamente o
centro para que tudo funcione bem e se cumpram os principais objetivos do Programa; (vii) o Municipio
passa a ser o principal ator social na educagao a nivel local, podendo nunca envolver nem comprometer
seriamente ninguém, incluindo as dire¢oes dos Agrupamentos Escolares e das escolas; (viii) o foco desta
dindmica ¢ profundamente instrumental, pois estd focado na criagdo de um dispositivo técnico-politico
de aproximacao entre a administragdo central e o local.

Dito isto, é possivel que, em municipios onde existe uma vontade politica e uma tradi¢do de
envolvimento e participagdo sociocomunitaria na defini¢do, execu¢ido e avaliagio da educagio, se
possa aproveitar esta oportunidade e se consiga experimentar algo de novo e gerador de um maior
aprofundamento das dindmicas sociais ja existentes.

6. O MUNICIPIO COMO INTERLOCUTOR PRINCIPAL DO MEC?

Nio vejo qualquer pertinéncia em substituir o Estado-providéncia pela autarquia-providéncia. E
indubitavel que o municipio é hoje, em Portugal, um parceiro social com um papel crucial no campo
da educagido e constitui mesmo uma autoridade educativa (Fernandes, 2014), relevincia que advém
de um processo politico e social longo, gradual e consistente, além de “complexo e tenso” (ibidem, p
60). Se considerarmos a educacdo em toda a sua extensdo, em cada territorio, na perspectiva da cidade
educadora, é muito claro e sera cada vez mais acutilante, alargado e determinante o papel das autarquias
municipais na coordena¢io local e no desenvolvimento da educacio.

No entanto, a descentraliza¢do da educa¢do, como processo de transferéncia de competéncias e de
poder, ndo é um fim, devera ser um instrumento ao servi¢o de um bem maior, pois tanto pode ser uma
educacio de qualidade para todos e com cada um, como pode traduzir-se meramente em mais poder
e controlo locais ou centrais, igualmente dependentes das ordens do centro e igualmente incapazes de
dialogar com as escolas e os atores sociais locais. O problema principal ndo sera, pois, o de saber se os
atores sociais aderem ou ndo a descentralizagdo da educagdo, mas antes o de saber qual o modelo de
descentraliza¢do que mais e melhor nos conduz a uma nova coordenagio local da educagio e a edificagio

101



EDUCAGAO, TERRITORIOS E DESENVOLVIMENTO: ATAS DO I SEMINARIO INTERNACIONAL

de novos tipos de vinculos sociais capazes de gerarem compromissos locais para alcangarmos, com
equidade e justica social, a referida educagao de qualidade para todos e com cada um, no quadro de
novas politicas de cidade/municipio/comunidade.

Assim se compreende que a construgdo destes compromissos sociais territoriais seja um processo
social dindmico, por vezes muito dindmico; como se constata pelo que ja aqui disse, trata-se de uma
construgdo sociopolitica em que intervém varios atores sociais com interesses diferentes e geralmente
divergentes e um processo que atravessa diferentes modalidades e graus de corresponsabilidade (como

vimos acima).

Esta pluralidade de sentidos e de percursos tem uma amplitude enorme, ou seja, gera e gerara muitos
equivocos e muitos caminhos desencontrados e divergentes, quer de dire¢ao quer de concretizagao: pelo
lado dos atores sociais locais, a descentraliza¢ao pode ser considerada como o desejo, mais ou menos
partilhado, de fazer do local um lugar de construgio, pela participagdo e pela negociagdo, de um poder
e de um centro com capacidade de decisdo prépria no campo da educagio; pelo lado do poder central,
a descentralizagdo é igualmente um processo dinamico, em que se pode recorrer a diversos processos
e modalidades, uns mais retoricos outros mais praticos, tendo em vista promover a descentraliza¢ao
como a melhor forma de manter a uniformidade e centralizagdo do poder. Dai que a aten¢do maxima
aos enunciados politicos e a determinagdo de finalidades nunca dispense uma redobrada atenc¢do aos
processos sociais concretos em uso e em agao.

O desenvolvimento da educagdo pelo qual me tenho comprometido vejo-o como sendo solidario,
sociocomunitério e policéntrico (Azevedo, 2011). Este policentrismo pretende dar conta de uma
multiplicidade de polos legitimos de poder (e suas multiplas origens, direcdes, agdes) no campo da
educagdo, desde a administragdo central as autarquias, desde os Agrupamentos Escolares as associagoes
de pais, desde o tecido associativo até as empresas e a outros interesses concretos de cada comunidade.
Estes varios centros de poder estio em permanente conflito e & procura de novos equilibrios. Estes
centros pluricentrados podem também ser colocados em progressiva articulagao, em dindmicas solidarias
em prol do bem comum, se para tal houver vontade politica e meios mobilizados e se ambos criarem as
condicoes para a participagdo e a concertagdo, numa perspectiva sociocomunitdria, livre e construtiva.
Nesta perspetiva, o centro administrativo nevralgico da politica de educagdo é o Agrupamento de Escolas/
escola e a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem que fomenta, e esse é o locus para onde
deveriam convergir subsidiaria e solidariamente todas as outras instancias de regulagdo local e central.

Por isso, se é verdade que sem a descentralizagdo administrativa nao é facil pensar e concretizar
sociocomunitariamente a educa¢do, também é verdade que sem o reforco da autonomia das escolas e
dos professores é impossivel que aquele pensamento e agdo se traduzam em melhoria da qualidade do
servi¢o publico de educagio.

Dito isto, a descentralizagdo administrativa da educagdo é um caminho com mais potencialidades do
que o da centralizagdo e com mais potencialidades para o desenvolvimento de uma educagio para todos
e com cada um do que o da recentralizagdo em curso, desde que na descentraliza¢do esteja envolvido um
processo de construgio social e defini¢do local de politicas educativas locais.

Para Fernandes (2005a), sdo muitas as possiveis vantagens da descentraliza¢io e da territorializagdo
da educagdo, que aqui anoto, para que nio restem duvidas sobre as virtualidades potenciais de um
certo modelo de descentraliza¢do administrativa que comporte uma real territorializagdo da educagéo:
(i) melhorar a qualidade das decisdes que se tomam; (ii) favorecer o envolvimento, a participagdo e o
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compromisso concreto dos varios atores sociais que podem cooperar na educagdo em cada territorio;
(iii) aprofundar o exercicio da cidadania, da participagdo e da democracia; (iv) favorecer a capacidade de
negociagdo local entre atores sociais diversos e com interesses divergentes; (v) facilitar a construgdo de
projetos de desenvolvimento da educagéo, de curto e médio prazo, devidamente participados e integrados
nas outras politicas municipais; (vi) integrar nos projetos de desenvolvimento da educagdo nao sé as
criangas e os jovens e as oportunidades formais, mas também toda a populagdo, alargando os projetos
a educagdo social e ndo os fechando na educagio escolar; (vii) adequar e flexibilizar os curriculos; (viii)
apoiar mais continua e eficazmente as escolas a levarem por diante os seus projetos educativos proprios,
fomentando a cooperagio local; (ix) poder desenvolver dindmicas de ensino e aprendizagem que estejam
proximas do perfil de cada aluno e sejam promotoras do seu desenvolvimento; (x) diversificar cursos
e percursos de ensino e formagao adequados aos contextos e construtores de novas possibilidades de
desenvolvimento local; (xi) permitir o uso mais eficaz e eficiente dos recursos locais da comunidade
e dos recursos educativos; (xii) finalmente, ser compaginavel com a regulagdo nacional do sistema de
educagio, no quadro de um novo sistema multirregulado de administracdo da educagédo (Barroso, 2003).

Mas para que essas potencialidades da descentralizacio e de territorializacio da educacio, sob
coordenacgao local da autarquia, despontem e se tornem agdes e projetos concretos realmente mais
valiosos para a educagdo, é preciso que a capacidade de decisdo local seja agora territorialmente
assumida, trabalhada, socialmente participada, desde a concegdo até a execu¢ao e a avaliacao dessas
agoes e projetos. SO assim os novos processos de decisao, possivelmente “mais rapidos, mais informados
e mais sensiveis as necessidades locais” poderdo ndo constituir nem uma mera tecnocracia de refor¢o
do papel do centro nem a afirmagio de pequenas ditaduras locais, mas dindmicas sociais inscritas em
projetos de desenvolvimento local, integrados e de rosto humano.

Ora, o que falta saber é se este ndo sera o caminho que sera realmente percorrido e estimulado, quando
nao assistimos hoje, em simultaneo, a concec¢ao e execu¢ao de uma clarificada e debatida nova concepg¢ao
do poder local e do papel do Estado, onde se proponha e estimule esse novo tipo de poder exercido

localmente nos territérios pelos diferentes atores sociais (policéntrico, solidario e sociocomunitario).

7.0 LOCAL NAO E O LOCAL DOS MILAGRES

De facto, para transformar descentralizacdo em territorializacdo e em reforco da autonomia e da
qualidade da educacio, é preciso muito mais do que, quer por parte do Estado central quer por parte
das autarquias, adotar uma “tecnologia social” descentralizadora. O que esta em causa é o “uso que
cada individuo, cada grupo, cada organizagdo ou cada coletividade faz desse poder e dessa liberdade”
(Formosinho et al., 2010:91).

Resta, pois, saber se este processo vai ser ao mesmo tempo: (i) mais sociocomunitdrio, ou seja, se 0s
municipios o fecham sobre si, por mais que recorram & magia da marca “cidade educadora’, ou se 0 abrem
a participacéo social das pessoas, das instituigoes e das comunidades, num processo de construgdo social
de mais cidadania e mais responsabilidade social; (ii) flexivel e aberto a ligagdo entre a educagio escolar e
a comunidade (ou a cidade), entre a educagio escolar e todas as formas de potenciar o desenvolvimento
humano de todos, ao longo de toda a vida e com a vida, valorizando o quadro proposto pela pedagogia
social; (iii) integrado e concertado no quadro das politicas sociais locais, desde a familia a ocupagdo dos
tempos livres, desde a juventude a seguranca, desde o emprego a solidariedade social..., tendo em vista
o empowerment de todos os cidaddos e o fomento do seu bem ser e estar; (iv) organizado e estruturado
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em torno de uma ideia e de um projeto territorial municipal de desenvolvimento da educagdo, envolvendo
uma multiplicidade de instituicdes e atores sociais, de modelos e de modalidades educativas; (v) amigo
da liberdade e da livre iniciativa, desde o campo da educagdo e da formagéo a cultura e as suas multiplas
manifestagdes, pois a hegemonia do municipio pode conduzir a tentagdo do controlo e da imposigao as
institui¢des escolares e aos docentes de novos espartilhos, vias tnicas e standardes empobrecedores; (vi)
capaz de respeitar o espago de autonomia institucional dos AE e dos professores, pois se ndo se cuidar
desta autonomia muito dificilmente a descentraliza¢ao servira para construir mais e melhor educa¢ao
em cada territdrio.

Passar da centralizagdo uniformizadora e impessoal a descentralizacio burocrética e impositiva de
sentidos educativos e pedagogicos unicos é manter tudo como estd ou até piorar mais um pouco a falta de
liberdade e de autonomia do campo profissional dos professores e das escolas/agrupamentos de escolas.
Na verdade, este processo em curso de descentralizagao da educagao pode significar, ainda e mais uma
vez no quadro do modelo unico e top-down, uma tentativa do poder politico se relegitimar, diante dos
seus défices de autoridade e diante das suas incapacidades de negociar, articular e regular sem aumentar
o controlo burocratico.

Como sugeria Barroso em 1999, estamos a fazer convergir ou divergir as medidas de refor¢o da
autonomia das escolas, de transferéncia de competéncias para as autarquias locais, de afirmacdo da
independéncia profissional dos professores, de responsabiliza¢ao do Estado como garante daequidade eda
igualdade de oportunidades no servigo publico de educagdo? Sera a descentralizagdo aqui proporcionada
pelo Programa Aproximar um facilitador ou um entrave a uma descentraliza¢ao e uma territorializagao
da educagdo que passe pelo reforco da autonomia das instituicdes escolares e pela melhoria real do
servi¢o publico que prestam?

Se o Ministério da Educagao pensa manter o seu perfil de organizagdo e agdo idéntico ao passado,
centralizador e burocratico, apesar da descentraliza¢do e da propagada autonomia das escolas, é possivel
que estes avangos experimentais nao passem disso mesmo. Porque é que a educag¢do nestes municipios
do Programa Aproximar deveria ser diferente se tudo a volta deles continua na mesma, o mesmo modelo
de administragdo central, o mesmo modelo de regulagao de controlo do Estado?

Olocal ndo é o local dos milagres para os problemas educacionais que o centro nao consegue resolver,
descentralizando. O local, por mais voluntarismo técnico e politico que exista, serd sobretudo o novo
centro dos problemas. Perceberemos que tal processo politico ainda é mais grave quanto se considerarmos
que a crise que atravessamos ndo é apenas econémica mas também sociocultural. Os processos politicos
de mudanga como este que aqui abordamos sdao muito complexos e ndo se podem nunca restringir a
uma norma que é secretamente colocada no terreno e que envolve sobretudo o Estado e a administragido
publica.

O Municipio, o unico poder local democraticamente legitimado por elei¢oes livres, universais e
diretas, juntamente com as Juntas de Freguesia, talvez seja o tinico ator social que pode desempenhar
ao mesmo tempo um papel politico muito mais combativo e eficaz junto do poder centralizador do
Estado, prosseguindo na atualidade o esfor¢o descentralizador das politicas sociais e, por conseguinte,
de educagdo, e um papel social de aglutinador e regulador de esforcos, iniciativas e instituicoes, a
comegar pelas escolas, em torno de projetos sociocomunitarios de desenvolvimento da educagdo em
cada territorio.
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Estes papéis, em que diferentes municipios se encontram em muito variadas fases de evolugio, sdo
complementares, pois alimentam-se mutuamente, contribuindo verdadeiramente para a construgio lenta
de uma cidade/municipio/comunidade cada vez mais atenta ao desenvolvimento humano de cada cidadao,
ao longo da sua vida e com a sua vida, potenciando a sua liberdade, o seu bem-ser e o seu bem-estar.

Por isso, os municipios deverdo assumir, com corresponsabilidade e com garantias de equidade e
qualidade, eficacia e eficiéncia, participagdo democratica e negociagio, a lideran¢a dos processos de
coordenacido do desenvolvimento da educagio a nivel local. E preciso que este processo de construgio
de uma nova coordenagio local da educagio seja gradual e devidamente acompanhado pelo Conselho
Nacional de Educagio e pela Assembleia da Republica.

A confianga serd um elemento central deste processo. Ora ela requer muito didlogo, capacidade de
negociacao e decisdo, agdes e instrumentos de planeamento estratégico, avaliacdo local participada, e
melhoria continua, determinada sobretudo pelas possibilidades e pelas necessidades de cada territério. O
que nunca se pode esperar é que esta nova coordenagéo local da educagéo, de base policéntrica, solidaria
e sociocomunitdria, seja levada a cabo de modo eficaz e equilibrado sem que seja salvaguardada a
autonomia das escolas e dos professores, o seu proprio campo de corresponsabilidade, pois 0 bem maior
que todos servem ¢ o do acesso ao conhecimento e ao desenvolvimento, em equidade e justica, por parte
de todos e de cada um dos portugueses.

Para se tirar partido das potencialidades deste processo (re)aberto pelo Programa Aproximar, é
necessario alterar o quadro profundamente erratico, indefinido e sem espaco ptblico em que a politica
de descentralizagdo e de territorializagao da educagio estd mergulhada.
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RESUMO:

Neste texto® defendemos que a pratica sociocomunitaria critica e conscientizadora da educag¢ao social
¢ condi¢do para o refundar urgente dos pressupostos educacionais enquanto itens politicos (e nao
técnicos). Afirma-se que a pedagogia cidada, assim pensada, torna-se o expoente basilar de uma educagao
para os direitos do Outro, e nesse sentido, o debate acerca de valores e principios universais torna-se o
denominador comum para pensar o préprio desenvolvimento humano enquanto direito. A partir daqui,
convocamos aspetos dos principais factos da globalizagao hegemdnica, como o Pacto Global das Nagoes
Unidas, para analisar, criticamente, o modo como se vem entendendo o desenvolvimento em termos
geopoliticos nas instancias politicas internacionais, com destaque para o Banco Mundial, tomando-se
posi¢do a favor da justica social, ou seja, por uma globaliza¢io justa. No final deixamos o convite ao
educador social para se engajar numa praxis onde se procurem problematizar e superar os siléncios no
debate em curso sobre os desafios da Agenda para o Desenvolvimento pds-2015.

Palavras-chave: Educaqio Social, Direitos Humanos; Desenvolvimento; Democratizagao

ABSTRACT:

In this text we argue that the critical and awareness-raising sociocommunitarian practice of social
education is a condition for re-founding the educational assumptions as political and not technical items.
It is claimed that citizen pedagogy, thus envisaged, becomes the basilar exponent of an education for
the rights of the Other, and in that sense, the debate about universal values and principles becomes the
common denominator for the reflection on human development as a right. From this point onwards,
we call on aspects of the main facts of the hegemonic globalization, such as the United Nations
Global Compact, to analyze critically how development has been understood in geopolitical terms in
the international political bodies, in particular the World Bank, in defense of social justice and a fair
globalization. In the end, we invite the social educator to engage in a praxis seeking to problematize and
overcome the silences in the ongoing debate on the challenges of the post-2015 Development Agenda.

Keywords: Social Education, Human Rights, Development; Democratization
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1. GLOBALIZAR A CIDADANIA SOCIAL - UMA QUESTAO DE DIREITOS
HUMANOS E DEMOCRATIZACAO

Ao resgatar-se a politicidade da educagiao no labor de expandir a cidadania social, tipico da educagao
social (Baptista, 2007; Barros, 2013a), o horizonte da conflitualidade na interagdo social entre os grupos
humanos emerge como um nucleo problematico central, redirecionando-nos, em larga medida, para a
dimensao ética da interven¢ao comunitdria que, por seu turno, convoca como seu corolario o ja extenso
debate acerca dos Direitos Humanos. Com efeito, é pertinente ter claro que no periodo que mediou a
Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidaddo de 1789 e a Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem de 1948, proclamada pela Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), foram varios e variados os
factos ocorridos no sentido de, primeiro, se reconhecer no 4&mbito dos Estados democréticos a igualdade
dos cidadaos perante a lei e a justica de onde derivaria a ideia primordial de que a igualdade de direitos
significa que os mesmos podem ser generalizados a todos como condigdo sine qua non e, segundo, se
supervisionar o cumprimento da protecdo estatal dos direitos e liberdades universais (Ollé Sesé, Acebal
Monfort e Garcia Sanz, 2009) conseguindo-se desde 1950 que a sua violagdo, quando ocorre, possa nao
ficar impune, como atestam as competéncias atribuidas ao Tribunal Europeu dos Direitos do Homem e,
mais recentemente, a criagdo do Conselho de Direitos Humanos das Na¢des Unidas ou o reconhecimento
do direito a ingeréncia humanitaria, o que na perspetiva de Fleury, e também na nossa, “constituiu um
consideravel progresso da civilizagdo” (2002: 43).

Assim, durante este periodo histdrico foi-se transitando de um legado jusnaturalista para uma filosofia
do direito contemporaneo (Bobbio, 2004) e foi, portanto, ganhando forma, e consisténcia, um conjunto
articulado de direitos que, tradicionalmente tenderam a ser organizados em trés subconjuntos, ou geragdes,
refletindo, assim, sobretudo questdes contextuais quer de cronologia quer de terminologia. Porém, o
essencial passa por compreender a inter-relagdo entre as geragdes e a unicidade deste sistema de direitos,
bem como as suas profundas implicagdes éticas ao nivel da geopolitica, ou seja, como colocou Hannah
Arendt a esséncia dos Direitos Humanos é o “direito a ter direitos” (1968: 177). E nesse pressuposto estd a
ideia fundamental de dever ser inegociavel empreender agdes para a salvaguarda dessa trilogia inalienavel
dos direitos, na qual, a primeira geragdo dos direitos civis que estd na base do constitucionalismo moderno,
assegura direitos e liberdades pessoais, tais como: o direito a vida, & nacionalidade, ao habeas corpus, bem
como a liberdade de expressao, religido, etc.; a segunda geragao dos direitos politicos, assegura direitos de
participagdo na Pdlis, tais como: o direito ao sufragio universal e o direito de associagao e representatividade
juridica; e a terceira geragdo dos direitos sociais, econdmicos e culturais, assegura direitos de justica
social, tais como: a igualdade concreta de acesso a educagdo, a prote¢do social e aos cuidados de saude, ao
trabalho, a propriedade privada e habitagdo, bem como assegura os direitos coletivos, de solidariedade ou
de titularidade difusa, tais como: a autodeterminagdo dos povos, a paz, a conservagdo do meio ambiente,
ao desenvolvimento sustentado, ao patrimdnio genético, etc.

Posto isto, interessa no ambito de reflexdo a que este texto pretende convidar, por um lado, indagar
genuinamente acerca dos contributos que a educagdo, em geral, e a pratica da educagdo social em
particular, pode dar & promocio dos direitos humanos, e interessa, por outro lado, ponderar criticamente
acerca da interpelagdo que a moldura dos direitos humanos, ou seja as suas implicagdes no pensar e agir,
coloca também a pratica e a governacgdo educacional. Assim sendo, é relativamente consensual considerar,
como um contributo, que se proceda a educagdo para os direitos humanos enquanto capacitagio de todos,
e de cada um, para o exercicio e usufruto responsavel dos direitos que sdo inerentemente seus. Nesta
matéria a pratica da educagio social, em particular, tem aqui um espago de intervencéo politica (Caride
Gomez, 2009; 2011; Peres, 2009) em que impera operar um alargamento popular da conscientizagao de
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que na nossa condi¢do de sujeitos, titulares de iniciativa e agéncia social, somos concomitantemente,
titulares de responsabilidades (Mayor Zaragoza, 2009), ou seja, trata-se de dialogicamente usar da agdo
comunicacional para educar, e educar-se, na ideia de que os direitos das pessoas enquanto sujeitos sio,
simultaneamente, responsabilidades das pessoas enquanto sujeitos (Barros e Choti, 2014). Isto implica,
desde logo, assegurar, e assegurar-se, que o reconhecimento do Outro ocorre a partir do principio da
igualdade entre sujeitos e, portanto, da ndo discriminagao face a diferenca e a alteridade, mas também,
assegurar, e assegurar-se, de que a democracia ¢ entendida plenamente como uma série de regras, derivadas
da autoridade politica democratica, que estruturam a pertenca politica a um espa¢o comum e publico.

Porém, é nossa convic¢do que este sentido de pertenca s6 pode ocorrer a partir do principio da
participagdo na res publica, isto é, de participag¢do nos processos de decisdo e regulagdo do espago e
bens comuns, sendo a deliberagdo democratica o modo de gerir e regular a conflitualidade inerente a
liberdade de viver numa sociedade multidimensional e complexa. Dito de outra forma, a pratica critica
da educagio social, precisamente por ser uma praxis que, através de uma inerente e intrinseca reflexao-
acao pode intervir de modo politicamente relevante, pode entdo contribuir, certamente, para reafirmar,
tanto local como transnacionalmente, o respeito pelo valor da dignidade humana e, nesse desiderato, a
sua a¢do educacional junta-se ao designio maior, incentivado por diversas instancias internacionais, de
que se destaca a Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) ou
o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), de construir uma cidadania social global nesta
alvorada do novo milénio.

Desta forma, o patamar seguinte a ponderar advém do exercicio de operar uma autorreflexdo critica
sobre o potencial politico da pratica da intervengdo conscientizada e conscientizadora do educador
social, a partir da interpela¢do que a moldura dos direitos humanos lhe pode colocar, isto, tanto ao nivel
da sua pratica como ao nivel da sua governacio. E neste alinhamento, o essencial, passa por refundar o
conceito de cidadania para o convocar para os tempos e os lugares da educagao escolar-tradicional, da
educac¢io social-popular e da animagao sociocultural (Pose Porto, 2009). Trata-se, inclusive, de assumir
a seguinte correlacdo: primeiro, que ha muito para interpelar nos contextos educacionais a partir da
moldura dos direitos humanos e, segundo, que a cidadania pode ser pensada como um remarcar publico
da crenca na possibilidade do politico em contextos de modernidade tardia.

Assim, se os direitos humanos pressupdem a cidadania politica como um facto fundamental, como
condi¢do da sua efetivagdo no plano pratico e, reciprocamente, a cidadania politica é o pressuposto de
efetividade dos direitos humanos, entdo a educagao para a cidadania ndo podera sendo comprometer-se
em valorizar o cidaddo enquanto sujeito que age sobre os desafios reais do ser humano, a escala onde
os problemas se colocam, e que, deste modo, participa na histéria nao como espetador mas como autor.
Ora, se esta constatagdo permite a construgiao de um mundo comum através do processo de assergdo dos
direitos humanos, e do desempenho efetivo de uma pedagogia cidada, realizada em espagos e segundo
processos civicamente enriquecidos, ela também significa perceber a importancia de continuar a lutar
para a realizagdo da educagdo enquanto um direito humano em si mesmo, que tem de ser protegido. Ou
seja, a possibilidade politica de aspirar a refundar, pela educagio, a prépria educagio enquanto um item
politico, para conquistar e manter através da sua praxis uma outra compreensdo do papel do sujeito-
cidaddo em democracia, materializa o direito ao pronunciamento do mundo de que nos falou Paulo
Freire ao longo da sua obra, porque, a educagao, assim praticada, é uma educagdo para o poder, isto é,
como sublinha Pierre Claude, é uma pratica que envolve “um processo através do qual as pessoas e/ou as
comunidades aumentam o controlo ou dominio sobre as suas proprias vidas e sobre as decisdes que os
afetam diretamente” (2002: 56), e tal ocorre, devido ao facto de que,
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“perceber como uma determinada politica beneficia alguns e prejudica outros, é um
importante passo para a agdo. As pessoas precisam dessa visdo para lidar com muitos
assuntos, tais como a exploragio infantil pela prostitui¢do, as mulheres vitimas de violéncia
conjugal, os agricultores prejudicados pelos desvios de cursos de agua, os trabalhadores
com 16 horas de trabalho por dia, desconhecendo a lei que os protege estabelecendo um
maximo de horas” (ib., 57).

Ora, uma tal pratica da intervencdo conscientizada e conscientizadora ao ser potenciada, em contexto,
pelo educador social preocupa-se, igualmente, em educar para os direitos do Outro numa légica de
reciprocidade, namedidaem que aadesao aideia de viver segundo uma solidariedade voluntaria é o patamar
que baliza o caminho da prépria agao educacional, com um triplo objetivo que se centra: no promover um
saber pensar, assente no conhecimento e na reflexdo critica; num saber escolher, visando a autonomia de
pessoas e grupos mas também, e sobretudo, a sua responsabilidade; e num saber fazer, que lhe confira as
bases técnicas, mas também éticas, para operar capazmente no sistema produtivo e na sociedade atual. Por
outras palavras, a educagdo para os direitos humanos, assim praticada, fundamenta-se numa questdo de
valores democrdticos e principios universais internacionalmente definidos e promulgados, por exemplo,
na Década Mundial da Educagio para os Direitos Humanos (1995-2005) proclamada pela Assembleia
Geral das Nagdes Unidas; e visa a construgdo de um mundo comum, baseado no direito de todo o ser
humano a uma hospitalidade universal em que o essencial assenta, como enfatizou Laborinho Licio, “num
esforco comprometido com o designio de garantir a convivéncia entre exigéncias de autonomia critica e
de solidariedade entre as pessoas” (2013: 233), desenvolvido num espago de didlogo e argumentagdo em
torno das questodes significativas da atualidade que, assim, pontuam a constru¢ao de cidadaos-sujeitos,
enriquecidos com um “pensamento critico, promotor de dissidéncias responsaveis” (id, 234), com as
quais se favorece, por um lado, ‘o direito a ser mais’ de todos, expresso por Edgar Faure, e vivamente
praticado por diversas organiza¢des nao-governamentais, com destaque para a Amnistia Internacional e
os testemunhos deixados nas suas conferéncias anuais sobre a opressao e a dissidéncia no mundo de hoje
(Miller, 1996). Mas também se favorece, por outro lado, uma outra agdo politica global, que revisite Paulo
Freire e o seu licido apelo para ‘a necessidade de se humanizar a humanidade, que em si mesmo reivindica
a necessidade de se instituir um novo modelo de governagio global (e de desenvolvimento) respeitador,
de facto, dos direitos humanos, tal como publicamente defendido, resta saber se realmente ambicionado,
na Declaragdo do Milénio das Nacdes Unidas (2000).

2. AS MULTIPLAS FACES DA GLOBALIZAGAO E OS EQUIVOCOS
NO TRATO DA QUESTAO SOCIAL

Consideramos ser do foro eminentemente politico, e ndo técnico-instrumental, toda e qualquer reflexdo
acerca dos processos de globalizacao e, desde logo, da sua relagdo com a emergéncia de novas formas
de Estado (Poggi, 1990; Jessop, 2007), com o novo formato pluriescalar das politicas publicas (Dale e
Robertson, 2009; Barros, 2013b), e com a complexificacio crescente das questdes sociais, ambientais e de
redistribuicdo (Montafo, 2012; Grant e Gibson, 2013). Por esse mesmo motivo, torna-se incontornével
recordar Sousa Santos, quando afirma que,

“Aparentemente transparente e sem complexidade, a ideia de globalizagdo obscurece
mais do que esclarece o que se passa no mundo. E o que obscurece ou oculta é, quando
visto de outra perspetiva, tdo importante que a transparéncia e simplicidade da ideia de
globalizagdo, longe de serem inocentes, devem ser considerados dispositivos ideologicos e
politicos dotados de intencionalidades especificas” (2002: 56).
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Assim sendo, e apesar das “multiplas faces da globalizacao” (Torres, 2005: 94), e das distintas
interpretagdes que o conceito pode originar (Amin, 1997; Bartelson, 2000), interessa-nos mais atender
ao momento histérico em que globalizagdo e neoliberalismo se interlagam de modo inequivoco e
intencional, porque foi do Consenso de Washington que a globalizagdo hegemonica emergiu como um
“produto de decisdes dos Estados nacionais [centrais]” (Sousa Santos, 2002: 56). Trata-se de concentrar a
analise, e reflexdo, na nova logica de governagéo global que, a partir de entdo, viria a transformar visivel,
e aceleradamente, as caracteristicas da geopolitica mundial.

Com efeito, para além desta matriz de governagio neoliberal (hegemonica), caraterizada por Hursh
e Henderson como sendo “promovida por aqueles que sao os mais poderosos, e que podem, portanto,
controlar o debate publico e apresentar o neoliberalismo quer como uma evolugdo inevitavel do
capitalismo quer como uma resposta apolitica para as questdes econdmicas e sociais” (2011: 171), num
processo que silencia conceitos tipicos da teoria social critica, como sdo “as transformagdes sociais, a
participagdo popular, o contrato social, a justica social, as relagoes de poder, e a conflitualidade social
(Sousa Santos, 2005: 14); ha, também, uma outra matriz, igualmente preponderante, que Sousa Santos
(2005) identifica como uma governagdo contra-hegeménica (insurgente), de sentido diverso e que “implica
a articulagdo e coordenagio entre uma imensa variedade de movimentos sociais e de organizagoes da
sociedade civil, com a finalidade de combinar estratégias e taticas, de definir agendas, e ainda de planear
e levar a efeito agdes coletivas [de protesto e de interveng¢do]” (2005: 22). Embora se trate de dois polos
de um continuum, em que se manipula diferentemente valores e principios para organizar a vida em
sociedade, se, no primeiro caso, a governagao global ocorre ao servi¢o de um projeto de exclusdo social e
de polarizagao econémico-social; no segundo caso, a governagao global ocorre ao servigo de um projeto
de inclusdo social e de redistribui¢do social da riqueza.

Neste alinhamento e, ndo obstante, ser possivel do ponto de vista tedrico deixar em aberto a questdo
de saber se “a globalizagdo neoliberal e a governa¢ao contrahegemonica alguma vez se fundirdo numa
sintese dialética da governagao global?” (Sousa Santos, 2005: 23) e, a ser assim, deixar, de igual modo, em
aberto a questdo de imaginar que tipo de mundo novo se estaria a propiciar dessa forma; o facto, hoje,
como afirma Lucas, é que “a biblia da ortodoxia econémica impde na atualidade (basta ver as receitas
do FMI e do Banco Mundial) o aumento do financiamento da economia, ndo a socializagio da riqueza”
(2002: 91). Ora, isto significa compreender que o modo de produgéo capitalista tem vindo a assentar
a sua ldgica de atuagdo global, para a maximizagdo do lucro, no binémio cria¢ao de riqueza-criagao
de pobreza, significando também que os mecanismos da sua hegemonia, e consequente legitimacao,
precisam ser observados criticamente pelo analista social, sobretudo quando se trata de debater a questdo
do desenvolvimento e dos direitos humanos. Dito de outro modo, se, como salientam Evangelista e
Shiroma, “a globaliza¢do da pobreza resulta em grande parte desses acordos [Consenso de Washington]”
(2004: 14), entdo a bandeira caracteristica das instincias internacionais mais afetas a este capitalismo
tardio, em particular a bandeira do combate a pobreza, tem, incontornavelmente, de ser tomada enquanto
construgdo politico-intelectual. A partir dai, a anélise sobre a questdo social complexifica-se na medida
em que, como demostrou Montano, no modo de produgéo capitalista “ndo é o precario desenvolvimento,
mas o proprio desenvolvimento que gera desigualdade e pobreza” (2012: 279).

Com este pressuposto-chave, torna-se importante paraas interven¢des comunitarias daeducagio social
saber posicionar-se criticamente face a problematica que interrelaciona globalizagio e desenvolvimento,
0 que ndo ¢é possivel de ser conseguido, com eficacia emancipadora, sem se problematizar as diferentes
concegdes de pobreza e de questdo social existentes. Sem pretensdes de exaustividade, interessa-nos
aqui sobretudo indagar acerca das passadas opgdes politicas de governagdo global que fomentaram a
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emergéncia do atual panorama socioeconémico e geopolitico. E, assim sendo, hd que perguntar sobre o
sentido da intervengdo das instancias internacionais nascidas de Bretton Woods, em particular, sobre o
papel do Banco Mundial na criagdo de um mainstream econémico capaz de moldar o pensamento social
e fundamentar a base de politicas publicas.

Com efeito, neste ambito, e segundo Pereira (2010), se alguma conclusdo se pode retirar depois de
efetuar uma analise aprofundada da trajetoria ampla de intervengdes operada pelo Banco Mundial, serd a
de que, como resultado de qualquer uma delas, permaneceram sempre “intocados o regime de propriedade
e a estrutura de produgdo” (2010: 267). De um modo muito sucinto, e segundo o mesmo autor, na histéria
da ideia de combate a pobreza advogada pelo Banco Mundial podemos distinguir trés eixos estratégicos
de operagdo, nomeadamente: um primeiro eixo, que foi direcionado para intervir no contexto da pobreza
rural, sem interferir na estrutura da ordem agraria, e pretendia alcangar uma “revolugdo verde” que,
na pratica, representou a constru¢do de uma carteira de projetos de desenvolvimento rural integrado
para aumento da produtividade agricola, que foram exportados numa légica retroativamente sustentada,
assente no monopdlio da assisténcia técnica. O segundo eixo, foi direcionado para intervir no contexto
da pobreza urbana e pretendia alcangar uma “revolucio urbana” pela institui¢io de uma nova politica
habitacional, capaz de incentivar, de um lado, a provisao do acesso ao terreno e as infraestruturas basicas
oferecendo, articuladamente, novos instrumentos financeiros para a construc¢do particular de casas de
baixo custo, bem como, por outro lado, da pretensdo de urbanizar favelas sobretudo na América latina
e através da atua¢do do Banco Interamericano de Desenvolvimento. O que é de sublinhar, é que em
ambos os eixos estratégicos de operagdo criados, portanto, no &mbito da assisténcia ao desenvolvimento
nunca houve a pretensdo de superar os pressupostos do paradigma dominante de produgéo capitalista,
e o pretendido era, por um lado, “repartir um pedago do crescimento do bolo, e ndo o bolo” (Pereira,
2010: 267), e, por outro lado, assegurar a continuidade da ordem estabelecida, pelo que a aposta na
construcio politico-intelectual da sua legitimagao se tornou ela propria prioritaria na agenda do Banco
Mundial e deu “suporte a uma espécie de pobretologia” (id., ibid.), em que o Banco Mundial “passou
a financiar a pesquisa local e a formar técnicos para fins de produ¢iao de dados e desenho de projetos”
(id., ibid.), tendo-se induzido a cria¢ao de todo um campo de investigacao dedicado a esta tematica, em
que “ndo apenas se estabeleceu um modo de interpretar e categorizar a realidade social, como também
a questdo social, com base na ‘ciéncia da pobreza’ e na ‘ciéncia da gestao politica da pobreza’ pela via do
crédito” (id., ibid.). Por fim, o terceiro eixo estratégico de operagdo foi direcionado para interferir nas
politicas estatais redirecionando o gasto publico através da construgdo de referenciais neoliberais para as
politicas macroecondmicas, e pretendia alcangar uma “revolu¢do nas politicas sociais” que, na pratica,
assentou na invenc¢do de novos instrumentos financeiros de suporte a empréstimos para ajustamento
estrutural e de, novos mecanismos de boa gestao da divida balizados por uma austeridade monetdria e
fiscal, favoravel aos credores internacionais, num cendrio em que a “politica social assumiu cada vez mais
a funcdo de ‘bombeiro; atuando em situa¢des que poderiam se converter em focos de tensio politica ou
criar inseguranga para o livre fluxo de capital e mercadorias” (id., ibid.: 275). Posto isto, compreender o
papel do Banco Mundial, a par da sua a¢do concertada com outras instincias internacionais funcionais
ao modo de produg¢ao capitalista, revela-se essencial no momento de procurar refletir criticamente acerca
do papel da educagio social na questio do desenvolvimento, da democracia e da promoc¢io dos direitos
humanos. Desocultar os siléncios da tdo proclamada (e aclamada) luta ou combate a pobreza pressupde
ousadia para pensar complexamente as implicagdes da relagdo dialética entre pobreza e acumulagio
(Harvey, 2014), bem como as implicagdes do reequacionar da ideia radical de que “a desigualdade no
capitalismo ndo se resolve apenas com uma socializacio parcial da riqueza, mas com a elimina¢do das
classes e da exploragdo do trabalho pelo capital” (Montaiio, 2012: 285).
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O certo é que ao indagar pelas alternativas a esta logica hegemonica de intervengdo na questio social
ha que problematizar criticamente as ideias e conceitos presentes no discurso publico internacional, bem
como as ideias e conceitos nele silenciados. Como observa Sousa Santos, “em vez de transformagdes
sociais, a resolucdo de problemas; em vez da participacio popular, participa¢io dos titulares de interesses
reconhecidos (stakeholders); em vez do contrato social, a autorregulagdo; em vez da justiga social, jogos de
soma positiva e politicas compensatorias; em vez de relacdes de poder, coordenacio e parcerias; em vez de
conflitualidade social, coesdo social e estabilidade dos fluxos” (2005: 14). Efetivamente, estes elementos
fazem hoje parte de um fluente e influente léxico que emana das instincias politicas internacionais e
dos seus respetivos think thanks e se difundem através dos mecanismos e dispositivos da governagdo
global, persuadindo, como nunca, os atores sociais a participar na esfera publica, porém segundo
moldes preestabelecidos, em que ¢é possivel encontrar uma reorganizagdo complexa de centralidades e
periferias nem sempre estabelecidas com propositos facilmente reconheciveis (Antunes e Barros, 2014),
como acontece, por exemplo, a nivel europeu com a prioridade dada na educagio escolar e ndo escolar a
alfabetizagdo digital, numa época em que os representantes das industrias de tecnologias de informacao
e comunicagdo (TIC) definem agendas educacionais, balizadas no paradigma da aprendizagem ao longo
da vida, e prosperam com o crescimento de ‘edubusinesses’ cuja governagao persegue um duplo objetivo,
a implicita produgdo de lucro e a explicita produgdo de mentalidades, como ilustra a atuagdo da Pearson
PLC entre outras multinacionais (Ong, 2007).

3. AFAVOR DA JUSTICA SOCIAL E DO DIREITO AO
DESENVOLVIMENTO - OS DESAFIOS POS-2015

Ora, a partir deste prisma interessa entdao observar como é constituido atualmente o discurso publico
internacional em torno do desenvolvimento. Se, como vimos, a hegemonia da construgdo politico
intelectual acerca da ideia do combate a pobreza (através do crescimento e desenvolvimento econémico)
pertence sobretudo ao Banco Mundial, ja a hegemonia da construgéo politico intelectual acerca da ideia
de desenvolvimento, e da ideia de desenvolvimento sustentavel, pertence especialmente as Nagoes Unidas.
Com efeito, o seu papel tem vindo a ser sistematico e programatico desde a Cimeira Intergovernamental
realizada em 2000 de que resultou a Declaragao do Milénio e a subsequente definigdo dos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio® (ODM) que se deveriam atingir até 2015. De novo, a batalha contra a
pobreza (extrema) é anunciada, sem antagonismos, consequentemente assumidos, com os interesses do
capitalismo avangado* deixando, alids, antever, desde logo, que a légica da sua intervengao deverd mesmo
confluir com a criagao de uma parceria mundial para o desenvolvimento.

O interessante é entdo observar que, de modo a se concretizar estes objetivos seria, também, criado, em
2000, o Pacto Global das Nagoes Unidas. Na esséncia este Pacto Global vem ocorrendo entre a comunidade
do capital organizada em redes, com diferentes stakeholders representantes dos negdcios e do investimento,
e as Nagoes Unidas, que por via de uma governagdo global assente no principio do multilateralismo
assegura, entre outros aspetos, a regulacdo da intervengdo em vastas areas da questdo social (como a
pobreza, a saude, a educagio, a seguranca alimentar, a paz, a migra¢ao e a assisténcia humanitaria, entre

* As oito Metas ou Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, definidos em 2000 foram: OBJETIVO 1: Reduzir a pobreza extrema e a fome;
OBJETIVO 2: Alcangar o ensino primdrio universal; OBJETIVO 3: Promover a igualdade de género e o empoderamento das mulheres;
OBJETIVO 4: Reduzir a mortalidade infantil; OBJETIVO 5: Melhorar a satide materna; OBJETIVO 6: Combater o VIH/SIDA, a maldria e
outras doengas; OBJETIVO 7: Garantir a sustentabilidade ambiental; e OBJETIVO 8: Criar uma parceria mundial para o desenvolvimento (Ver
em: http://www.unric.org/pt/objetivos-de-desenvolvimento-domilenio-actualidade).

* O ponto de desenvolvimento atual do sistema capitalista de produgio conhecido como capitalismo avangado tem sido igualmente designado
de capitalismo selvagem por muitos dos seus criticos (ver, por exemplo, Hogan, 2009) precisamente porque na sua procura desenfreada pelo
maximo lucro produz intensionalmente tanta riqueza quanto pobreza, sendo tio eficaz a distribuir a tltima como a concentrar a primeira.
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outras) de um modo compativel com o ‘ponto de vista dos negdcios, proclamando-se a garantia de que
uma ‘iluminada comunidade global de neg6cios™ pode catalisar amplas agdes de apoio aos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio, ideia que, de resto, é apresentada de modo sistematizado nos Dez Principios
do Pacto Global®. Tratando-se, pois, de uma estratégia delineada em Davos, em trabalho conjunto com o
Férum Econémico Mundial’, desde o final da década de noventa, o Pacto Global, sofreu uma evolucio de
aperfeicoamento e expansio desde entdo, destacando-se neste processo, por exemplo, a adogdo, em 2005,
de uma nova e descentrada matriz de governagdo, em que, como afirma Sousa Santos, “cabe as empresas
selecionar os valores e principios com os quais se sentem capazes de funcionar” (2005:18) e, portanto, “néo
existe qualquer possibilidade de esses valores ou principios porem em perigo a perspetiva de lucro de que
depende o florescimento das organizagdes econdmicas” (id., ibid.).

Apéds a Assembleia Geral do Encontro das Nagdes Unidas de 2010 sobre o balanco dos Objetivos
de Desenvolvimento do Milénio as prioridades da agenda da governagdo (neoliberal) do Pacto Global
foram retragadas de modo a projetar para além de 2015 o ambito geral do caminho ja percorrido. E
é, especialmente, a partir da Conferéncia das Nag¢des Unidas sobre Desenvolvimento Sustentével
(CNUDS), conhecida também como Rio+20, realizada em 2012, que a ideia de desenvolvimento
sustentavel se expande de um modo mais sistematizado, reforcando o fluente e influente léxico que
emana das instancias politicas internacionais e dos seus respetivos think thanks, a que ja nos referimos,
e se difunde através dos mecanismos e dispositivos da governagao global, construindo legitimidade
para os consensos preestabelecidos. Um destes mecanismos paralelos em curso, no ano de viragem em
que nos encontramos presentemente, é a comemora¢io do Ano Europeu para o Desenvolvimento?,
declarado pelo Parlamento Europeu e o Conselho da Unido Europeia sob o lema: 0 nosso mundo, a
nossa dignidade, o nosso futuro, que assim se articula com a agenda das Nag¢des Unidas para a preparagao
do Encontro sobre Desenvolvimento Sustentavel a realizar em setembro proximo, onde se debatera os
modos de implementagdo dos dezassete Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)?, derivados

* O termo utilizado no discurso publico internacional das Nagdes Unidas remete para a ideia de uma ‘enlightened global businesses community,
como referido, por exemplo, nas palavras do seu SecretarioGeral Ban Ki-moon: “The Global Compact asks companies to embrace universal
principles and to partner with the United Nations. It has grown to become a critical platform for the UN to engage effectively with enlightened
global business” (cf. https://www.unglobalcompact.org/index.html).

¢ Os Dez Principios do Pacto Global desdobram-se nas areas dos direitos humanos, trabalho, meio ambiente e combate a corrupgio, e sdo
concretamente: I. Direitos Humanos: Principio 1- As empresas devem apoiar e respeitar a protegdo dos direitos humanos reconhecidos
internacionalmente; e Principio 2 - certificar-se de que nio sao cimplices em abusos e desrespeito dos direitos humanos. II. Trabalho: Principio 3 - As
empresas devem defender a liberdade de associagéo e o reconhecimento efetivo do direito a negociagao coletiva; Principio 4 - a eliminagéo de todas
as formas de trabalho forgado ou compulsério; Principio 5 - a erradicagdo efetiva do trabalho infantil; e Principio 6 - a eliminagio da discriminagdo
no emprego e ocupagio. III. Meio Ambiente: Principio 7 - As empresas devem apoiar uma abordagem preventiva sobre os desafios ambientais;
Principio 8 - desenvolver iniciativas a fim de promover uma maior responsabilidade ambiental; e Principio 9 - incentivar o desenvolvimento e a
difusdo de tecnologias ambientalmente sustentaveis. IV Combate a Corrup¢ao: Principio 10 - As empresas devem combater a corrupgdo em todas
as suas formas, inclusive a extorsio e a gorjeta ou gratificagdo (Cf. https://www.unglobalcompact.org/AboutTheGC/TheTenPrinciples/index.html).

7 Ver em: http://www.weforum.org/ “The resulting governance framework distributes governance functions among several entities so as to engage
participants and stakeholders at the global and local levels in making decisions and giving advice on the matters of greatest importance to their role
and participation in the UN Global Compact and to reflect the initiative’s public-private and multi-stakeholder character” (UN Global Compact’s
governance, 2015: 1).

8 Decisdo N.° 472/2014/UE DO Parlamento Europeu e do Conselho de 16 de abril de 2014 sobre o Ano Europeu para o Desenvolvimento (2015).

® Os Dezassete Objetivos de Desenvolvimento Sustentédvel (ODS) propostos sdo: ODS1. Acabar com a pobreza em todas as suas formas, e em
todos os lugares; ODS2. Acabar com a fome, alcancar a seguranga alimentar, melhorar a nutrigio, e promover a agricultura sustentavel; ODS3.
Assegurar uma vida saudavel e promover o bem-estar para todos, em todas as idades; ODS4. Garantir uma educagéo inclusiva e equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos; ODS5. Alcangar igualdade de género e empoderamento a
todas as mulheres de todas as idades; ODS6. Garantir disponibilidade e utilizagdo sustentdvel da dgua e saneamento bdsico para todos; ODS7.
Garantir o acesso a energia barata, confiavel, sustentavel e moderna para todos; ODS8. Promover o crescimento econémico sustentado, inclusivo
e sustentdvel, emprego pleno e produtivo, e trabalho decente para todos; ODS9. Construir infraestruturas resilientes, promover a industrializa¢io
inclusiva e sustentdvel, e fomentar a inovagio; ODS10. Reduzir a desigualdade entre os paises e dentro deles; ODS11. Tornar as cidades inclusivas,
seguras, resilientes e sustentaveis; ODS12. Assegurar padrdes de consumo e produgao sustentéveis; ODS13. Tomar medidas urgentes para combater
a mudangca do clima e os seus impactos; Reconhecendo que a Convengao-Quadro das Nagdes Unidas sobre a Mudanga do Clima (CQNUMC) é
o principal férum internacional e intergovernamental para negociar a resposta global 8 mudanga do clima. ODS14. Conservar e promover o uso
sustentavel dos oceanos, mares e recursos marinhos para o desenvolvimento sustentavel; ODS15. Proteger, recuperar e promover o uso sustentével
dos ecossistemas terrestres, gerir de forma sustentdvel as florestas, combater a desertificagio, bem como deter e reverter a degradagio do solo e a
perda de biodiversidade; ODS16. Promover sociedades pacificas e inclusivas para o desenvolvimento sustentével, proporcionar o acesso a justica
para todos e construir institui¢des eficazes, responsaveis e inclusivas em todos os niveis; ODS17. Fortalecer os mecanismos de implementagio e
revitalizar a parceria global para o desenvolvimento sustentavel.
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genericamente, do Documento The Future We Want (2012) emanado da Conferéncia das Na¢oes Unidas
sobre Desenvolvimento Sustentavel. Estes ODS estruturam a logica de agdo do recentemente apresentado
Relatdrio-sintese do secretario-geral das Nagdes Unidas, Ban Ki-moon, intitulado O caminho para a
dignidade até 2030: acabando com a pobreza, transformando todas as vidas e protegendo o planeta, que
norteara a Agenda para o Desenvolvimento pds-2015.

Posto isto, no momento de procurar situar a intervengdo da educagdo social de tipo emancipador e
da sociedade civil critica na questdo do desenvolvimento, dos direitos humanos e da democratizagio da
democracia, quando o discurso publico internacional promete que ‘ndo ira deixar ninguém para tras’
sdo, ndo obstante, muito mais as questdes que nos interpelam do que as respostas que vislumbramos.
Afinal, se algo se torna claro, ao analisar a nossa histdria mais recente ¢ que ha multiplos sentidos e
possibilidades interpretativas para o significado das tensoes e contradigdes observaveis entre o papel
efetivo das principais instancias internacionais decorrentes de Bretton Woods, e o mandato que lhes vem
sendo atribuido. Se ha coeréncia suficiente no que ao Banco Mundial diz respeito, afinal trata-se de um
ator econdémico-financeiro que deve trabalhar em prol do Mercado, jd no que concerne a Organizagdo
das Nagoes Unidas (ONU) muito poderia dizer-se, na medida em que desde a declaragédo de principios da
Carta das Nag¢des Unidas, ou Carta de Sdo Francisco, esta deveria ser a entidade méxima da discusséo e
entendimentos supranacionais, com o objetivo declarado de facilitar a cooperagdo em matéria de direito
internacional, de seguranca internacional, de desenvolvimento e progresso social, de direitos humanos
e de realizacio efetiva da paz mundial. Porém, desde a sua criagdo, tem havido controvérsia e criticas
sobre a atua¢io desta instincia internacional, sobretudo porque de um multilateralismo ideal se passou
para um multilateralismo real (Badie e Devin, 2007; Badie, 2014) em que a ONU vem operando como
uma associagdo de estados gerida, de facto, pelos mais poderosos. Assim, o desequilibrio é efetivo entre
os interesses dos Estados-Membro restritos e permanentes do Conselho de Seguranca e os interesses dos
restantes EstadosMembro, que na Assembleia Geral elegem, por exemplo, qual a constituigdo (para cada
mandato) do Conselho Econémico e Social (ECOSOC), no ambito do qual sao decididas a regulag¢ao
da intervengdo em vastas areas da questdo social (como a pobreza, a saude, a educagdo, a seguranga
alimentar, a paz, a migragdo e a assisténcia humanitaria, entre outras) e no qual se vem gerindo o Pacto
Global, a que ja nos referimos, e que se revela ser uma iniciativa complexa que nao deixa de incorporar,
pelo menos discursivamente, os ideais mais humanistas da ONU sem sair da esfera de atuagao (e
concorréncia) das maiores multinacionais do Mercado.

Os siléncios que, assim, estdo presentes na atual governagdo da globalizagdo hegemonica, tornam
complexa e dilematica a op¢ao, aparentemente simples e natural, de conectar acriticamente a interven¢ao
sociocomunitaria daeducacgdo socialaos desideratos das Nacdes Unidase do discurso publicointernacional
por si promovido, na medida em que, ao se defender no quadro tedrico-conceptual caracteristico
da pedagogia-educagdo social, a necessidade, por exemplo, de engajamento na democratiza¢ao da
democracia para dotar de maior e efetivo poder a Comunidade, contra o poder do Mercado e do
proprio Estado policéntrico da atualidade, estar-se-ia também, por ineréncia, a defender a necessidade
de democratizar a prépria ONU, no sentido de se transitar de um multilateralismo estatal aparente, e
ao servico de uma estrutura oligdrquica controlada pelo conservadorismo de tipo neoliberal, para um
multilateralismo social com aumento real do direito de representacio e de interferéncia dos atores nao
estatais filiados aos interesses populares, e portanto, dos mais fracos a nivel mundial (Barros, 2012; 2014).
Vale a pena ir observando, nesta matéria, a atuagao internacional dos Elders'’, que se apresentam como
um grupo independente de lideres globais que trabalham juntos para potenciar os direitos humanos e a

10 Ver http://theelders.org/
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paz, acima de qualquer outro interesse estabelecido, e que foi organizado em 2007 por Nelson Mandela.
De facto, as institui¢cdes sdo construcdes humanas e como tal a sua estrutura opera em relagio dialética
com a agéncia dos sujeitos sociais, pois, como afirma Ortega Ruiz,

“Séo as pessoas as que tornam possiveis 0s processos e as que tomam as decisoes, as que
fardo um mundo mais sustentdavel ou as que permitirdo que os cataclismos ambientais
continuem destruindo partes substanciais da natureza. Sdo as pessoas as que tomarao as
decisdes oportunas para deter as mudancgas climaticas, ou as que, pela sua ignorancia e
imoralidade, permitirdo que se destruam elementos essenciais a vida. Sdo as pessoas as que
compram e para as quais se fabricam os produtos de esta economia mundializada, e as que
padecem os efeitos de um consumismo empobrecedor. Sdo as pessoas, as que ao estar mais
ou menos informadas, tomam decisdes que podem mover o sistema econdmico, numa ou
noutra dire¢io. Portanto, economia e cultura estdo de maos dadas pelas pessoas, apesar de
o0s economistas saberem pouco de psicologia, e por vezes, perece que também, muito pouco
de cultura” (2009: 139-140).

Ora, ao ponderarmos, desta forma, o papel da educagdo social emancipadora (de individuos mas
sobretudo de coletivos), emerge aimportincia de lutar para que a educagdo reassuma o seu carater politico,
e a sua tarefa essencial de conscientizar os educandos para a sua importincia de sujeitos interferentes
na histéria: aqui e agora. Trata-se de intervir para que os direitos dos mais poderosos nao fagcam
subsumir o direito do Outro, nomeadamente, o direito da esmagadora maioria da populagio humana
a um desenvolvimento humanizado e, portanto, limitado por um quadro ético assente no referencial
efetivo e afetivo dos direitos humanos. Se assim se atuar, entio os siléncios aqui aflorados emanados no
discurso publico internacional hegemonico, tornar-se-do verdadeiramente desafios para levar e trazer
por casa quotidianamente, mas também, por exemplo, na hora de se posicionar acerca do debate em
curso sobre a Agenda para o desenvolvimento pds-2015. Opor a exigéncia por uma vinculagdo ética na
governacgao global a atual matriz de governagdo neoliberal de tipo excludente é uma atitude necessaria,
se o objetivo for o de considerar os direitos humanos enquanto um patrimonio inalienavel e o de rejeitar
as situagoes de dominacao e violéncia que se empreendem pela arrogancia dos interesses do capitalismo
no seu atual estadio, ativo produtor de pobreza. Falar de ética é, assim, falar de justica. E nesse sentido
ha que revisitar, por exemplo, a ideia, ja avancada ha quase duas décadas, da necessidade incontornavel
de se ajustar o desenvolvimento para lhe conferir um rosto humano (UNICEE 1997). Trata-se de alinhar
por uma globalizagdo justa, nos termos lancados na esfera da vida publica pela Organizagao Mundial
do Trabalho (OMT) ao criar a Comissdo Mundial sobre a Dimensdo Social da Globaliza¢ao'' ja em
2004, que no Relatério’? produzido fez a andlise dos multiplos impactos da globalizagao hegemonica,
de tipo neoliberal, apontando caminhos alternativos, através de propostas concretas e recomendagdes
diversas que apontam no sentido de se poder criar oportunidades de desenvolvimento justo para todos,
sendo, porém, necessario para tal, operacionalizar através, por exemplo, de um papel renovado das
instancias internacionais, com destaque para a ONU, uma governagdo democratica dos mecanismos da
globalizagao, para a colocar ao servigo da dimensao ecosocial da vida.

REFLEXOES FINAIS

O que, na reflexdo apresentada neste texto, defendemos ndo é uma novidade para ser colocada na
vanguarda do debate em curso, nas Nagdes Unidas, sobre a Agenda para o Desenvolvimento Sustentavel

! Ver http://www.ilo.org/fairglobalization/origins/lang--en/index.htm
12 Disponivel em: http://www.ilo.org/fairglobalization/report/lang--en/index.htm
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p6s-2015, mas ¢, sim, um manifesto de concordancia em prol do direito a ter direitos e do direito ao
desenvolvimento de rosto humano, com o qual nos permitimos renovar o apelo a (sempre) oportuna
e importante praxis do educador social, porque sabemos que o seu contributo para a conscientizagao
dos educandos, através de uma pedagogia cidada, faz tanta falta para contrariar a opgao neoliberal pela
pobreza do Outro, como faz falta a sua capacitagdo politica para o tornar agente de uma teoria da tradugao,
tal como propos Sousa Santos (1999), que permita ajudar a caminhar para um mundo pés-capitalista
criando, nesse processo, inteligibilidade reciproca entre as diferentes lutas sociais, formando plataformas
civicas translocais (Azevedo, 2009a; 2009b) e reconstruindo, assim, o modo como nos organizamos em
sociedade, mas agora de uma maneira inteligente, justa, soliddria, responsavel e estética.
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