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RESUMO

Aceitando que as escolas devem ser autdbnomas em pelo menos algumas areas de
gestdo (Eurydice, 2007), em Portugal a autonomia foi reposta na ordem do dia da
politica educativa pela assinatura de vinte e dois contratos de autonomia em 10 de
Setembro de 2007. A nossa investigacdo visa compreender como esta a decorrer o
processo de governacdo por contrato nessas escolas problematizando-o a luz dos
novos modos de regulacdo da accdo publica, dos modelos organizacionais e da
sociologia das organizacOes. Particular énfase da ao percurso da autonomia das
escolas em Portugal. Realizamos um estudo extensivo de cariz qualitativo para
interpretar a realidade dentro de uma visdo complexa e holistica da contratualizacéo
da autonomia e conhecer a opinido das partes contratantes sobre a problematica em
estudo, dando voz aos Directores das escolas com contrato e as Direc¢Bes Regionais
de Educacdo. Entre as conclusdes do nosso estudo salienta-se as tensbes entre a
autonomia das escolas e o heterogoverno fruto de uma Administracdo centralizada-
desconcentrada que tudo regula, bloqueando a legislacdo nacional rasgos de
autonomia das escolas. Jogam-se teorias, crengas e praticas ancoradas em
perspectivas diferentes relativamente a concepcdo de autonomia (autonomia
construida vs autonomia decretada), a ldgica dos contratos (experimentacdo vs
normatividade) e ao paradigma subjacente (construtivismo vs prescritivismo). A
contratualizacdo da autonomia enquanto processo de construcdo social € um
instrumento de desenvolvimento organizacional e melhoria da escola. O contrato de
autonomia € referido como uma mais valia para as escolas, ndo tanto pelos ganhos
externos mas fundamentalmente pela dindmica interna que imprime as escolas, em
consequéncia, essencialmente, da necessidade de cumprimento das metas
mensuraveis. Apesar do “adormecimento” dos contratos de autonomia a partir de

finais de 2008, todos os directores das escolas pretendem renegociar o contrato.

Palavras—chave: Descentralizacdo, Regulacdo, Autonomia, Contrato, Governacao,

Desenvolvimento Organizacional, Escola Aprendente.
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ABSTRACT

Accepting that schools should be autonomous in at least some of the management
areas (Eurydice, 2007), the school autonomy in Portugal has been focused again in
the educative politics through the signature of twenty two contracts of autonomy on
10th September 2007. Our research aims to understand how the process of contract
governance is being developed in those schools questioning it according to the new
regulation ways of the public action, organizational models and the sociology of
organizations. Particular emphasis is given to the autonomy approach of the schools
in Portugal. We carry through an extensive study of qualitative nature to interpret the
reality inside of a complex and holistic vision of the contractibility of the autonomy
and to know the opinion of the contracting parts on the problematic in study, giving
voice to the Directors of the schools with contract and to the Regional Directions of
Education. Among the conclusions of our study we put emphasis on the tensions
between the autonomy of the schools and the hetero-government fruit of a centered-
disconcentred Administration, which regulates every aspect, so the national
legislation blocks steps of school autonomy. We joined together theories, beliefs and
praxis anchored in different perspectives relatively to the conception of autonomy
(constructed autonomy versus law autonomy), to the logic of contracts
(experimenting versus normativity) and to the understated paradigm (constructivism
versus prescriptionism). The contractualization of the autonomy as process of social
construction is an instrument of organic development and improvement of school.
The autonomy contract is referred as one more value for the schools, not much for
the external profits but basically for the internal dynamics given to schools, in
consequence, essentially, of the necessity of fulfilment of the measurable goals.
Although the “sleepiness” of the autonomy contracts from the last periods of 2008,

all the school directors intend to renegotiate the contract.

Key-words: Decentralization, Regulation, Autonomy, Contract, Governance,

Organizational Development, Learning School.
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INTRODUCAO

Ao longo das Ultimas décadas assistimos a profundas mudancas societais e ao
questionamento do Estado e da ac¢do publica. Também no ambito da educagdo, em
resposta as criticas a um Estado centralista e burocratico emergem modelos pés-
burocraticos como novas estratégias de accdo. Atribui-se ao Estado o papel de
“regulador” e “avaliador” e concebe-Se a escola enquanto locus de producdo de
regras, e construtora da sua autonomia e autora de um processo de desenvolvimento
individual, grupal e organizacional, numa logica de escola aprendente.

Em Portugal a autonomia da escola foi consagrada normativamente pelo
Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro, explicitando que ela “exerce-se através de
competéncias proprias em varios dominios, como a gestdo de curriculos e programas
e actividades de complemento curricular, na orientacdo e acompanhamento de
alunos, na gestdo de espacos e tempos de actividades educativas, na gestdo e
formacdo do pessoal docente e ndo docente, na gestdo de apoios educativos, de
instalacBes e equipamentos e, bem assim, na gestdo administrativa e financeira”.

E o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, que refere os contratos de
autonomia como instrumento de governacdo da escola publica. Este normativo
assenta na concepcdo de que a autonomia da escola € um processo de construgédo
social, que o seu desenvolvimento deve partir da iniciativa da escola, fazer-se por
fases com niveis acrescidos de competéncia e responsabilidades em funcdo do grau
de capacitacdo da escola e ser “objecto de negociacdo prévia entre a escola, 0
Ministério da Educacdo e a Administracdo Municipal” (art® 47°).

Na verdade, a ideia da governacdo da escola por contrato implica uma
negociacdo sobre as metas a prosseguir, 0 compromisso sobre as ac¢des a realizar, 0
periodo da sua realizacdo e os contributos das partes para a prossecucdo das metas
(Gaudin, 1999). No entanto, apenas em 2004 ocorreu a assinatura de contrato de
autonomia com uma escola reconhecida como sui generis. VVolvidos trés anos, foram

celebrados contratos de autonomia com vinte e duas escolas, abrangendo dez



Secundarias e doze Agrupamentos, num total de cento e quarenta e quatro
estabelecimentos de educacéo e ensino.

Sendo a contratualizagdo da autonomia em Portugal uma tematica emergente, e
estando estas vinte e duas unidades de gestdo no final do contrato, 0 nosso estudo
procura contribuir para a “produ¢do de conhecimento cientifico que constitua um
avanco na compreensdo da realidade por parte do colectivo da comunidade cientifica
em que a pesquisa se realiza” (Afonso, 2005), e da sociedade em geral, sobre este
fendmeno inovador da Administracdo Educativa.

Os contratos de autonomia em vigor sdo acordos celebrados entre o Ministério
da Educacdo e as Escolas ou Agrupamentos de Escolas com objectivos gerais e
operacionais estabelecidos, para cuja realizagéo as partes assumiram compromissos e
encargos (Formosinho et al., 2010, p. 165).

No entanto, 0s contratos de autonomia inscrevem-se num contexto mais amplo
de estudo que é a descentralizagdo da Administracdo Educativa, esta intimamente
relacionada com novos modos de regulacdo da accéo publica e com uma nova forma
de governacdo das escolas. A governacdo por contrato estd associada a melhoria do
desenvolvimento organizacional das escolas, a qualidade do servico publico de
educacéo e a melhoria do sucesso educativo dos alunos.

Focalizamos o estudo da contratualizacdo da autonomia numa perspectiva
meso-analitica articulando as dimensdes de macropolitica com os dominios meso e
microcontextuais de operacionalizacdo da governacao por contrato.

Por razbes metodologicas, para além da introducdo e da conclusdo, o nosso
estudo é constituido por oito capitulos. Nos trés primeiros damos énfase as medidas
de Politica Educativa, aos modelos de administracdo aplicaveis a organizacgéo escolar
e a sociologia das organizacdes escolares. Revisitamos o enquadramento legal e
diversas configuracdes tedrico-conceptuais tendo sempre presente a tematica que nos
guia. Nos outros cinco debrucamo-nos sobre a metodologia de investigacdo, tratamos
os dados provenientes das varias fontes e procedemos a sua triangulacdo procurando
dar resposta as questdes de investigacéo.

No Capitulo I, “Estado, Regulacdo e Governagéo”, problematiza-se o papel do

Estado e o papel da Escola no processo de contratualizagcdo da autonomia, & luz das



politicas educativas e no quadro das tendéncias de reconfiguracdo do Estado e da
ac¢do publica.

No Capitulo I, “A escola como organizacdo aprendente”, procede-se ao
enquadramento conceptual a luz das teorias da Administracdo e, dando énfase ao
nosso modelo de referéncia — o Desenvolvimento organizacional (DO) —, relaciona-
se a contratualizagdo da autonomia com 0s novos modelos de organizagdo educativa,
associados a projectos de desenvolvimento organizacional numa ldgica de escola
aprendente, apostando na capacitacdo dos actores e da escola como comunidade de
aprendizagem institucional numa perspectiva de melhoria continua.

No Capitulo IIl, “Autonomia e governacdo por contrato”, faz-se uma
retrospectiva dos momentos mais marcantes do percurso politico-legal da autonomia
das escolas em Portugal, da governacdo por contrato e do processo da
contratualizagdo entre a Administracdo Educativa e as escolas, valorizando a
contratualizacdo como modalidade de gestdo estratégica alternativa quer a
normativizacdo quer a descentralizacdo autarcica (Formosinho et. al., 2010, p. 31).

Nos capitulos seguintes, assumindo-se o paradigma interpretativo como linha
de investigacdo da andlise, da-se resposta a questdo orientadora de pesquisa “Como
se desenvolve a contratualizacdo da autonomia das escolas em Portugal?”,
procurando compreender o processo de contratualizacdo da autonomia das escolas
em Portugal, a partir das perspectivas dos “actores” e conhecendo, analisando e
correlacionando concepcdes, percepcdes, opinides, atitudes e pensamentos dos vinte
e dois Directores das escolas com contrato de autonomia assinado em 10 de
Setembro de 2007, e dos responsaveis das cinco Direccdes Regionais de Educacao.
Com esse objectivo privilegia-se a entrevista semi-estruturada como técnica de
recolha de dados, por permitir a interaccdo entre pesquisador e entrevistado e a
obtencdo de descricBes detalhadas sobre o que se esta pesquisando (Oliveira, 2007, p.
86) e possibilitar 0 acesso “ao que esta na cabega das pessoas” (Tuckman, 2005, p.
196). Os documentos de autonomia destas escolas (Contratos de Autonomia,
Relatérios Anuais de Progresso e Pareceres da Comissdo de Acompanhamento
Local), foram utilizados como fontes de informacdo supletiva possibilitando a

triangulacdo da informacdo (Glazier, 1992) aumentando a fiabilidade, validade e



pertinéncia (Ketele & Roegiers, 1993, p. 203) e minimizando 0s aspectos negativos
atribuidos a analise qualitativa (Gordon & Langmaid, 2000, p.1).

No Capitulo 1V, “Contextualizacdo e Metodologia”, é explicitado o caminho
metodolégico da investigacdo, fundamentando as opcbes de acordo com 0s
objectivos. Optamos por uma pesquisa qualitativa para percebermos o porqué e o qué
da governacdo por contrato centrando-nos numa abordagem interpretativa, proceden-
do a narrativa ou descricdo da contratualizacdo da autonomia, utilizando um discurso
descritivo das situacBes concretas articulado numa légica argumentadora de caracter
dedutivo ou indutivo. Como o0 estudo se centra numa pesquisa essencialmente
baseada em informacdo qualitativa, na analise dos dados seguimos, sucessivamente,
uma logica descritiva, uma logica analitica, e uma logica interpretativa, “produzindo
texto argumentativo que atribui sentidos novos aos factos, situacdes e discursos dos
actores numa logica compreensiva global” (Afonso, 2005, p. 116). O processo de
tratamento de dados foi a analise de contetdo dos diferentes documentos tendo
sempre em consideracao o0s eixos de analise e respectivas categorias.

No Capitulo V, “Dos documentos organizacionais”, faz-se a analise de
contetdo dos diferentes documentos como processo de tratamento de dados, e parte-
se, para a apresentacdo do nosso estudo, cruzando, analisando e interpretando o
constante nos contratos de autonomia, relatorios anuais de progresso e pareceres das
Comissdes de Acompanhamento Local.

Prosseguimos no Capitulo VI com a apresentacdo, a analise e a interpretacao
da “Voz dos Directores das Escolas” e no Capitulo VI com a apresentagéo, a analise
e a interpretagdo da “Voz das Direc¢des Regionais de Educagdo”.

No Capitulo VIII, “Autonomia das escolas com contrato™, a triangulacdo dos
dados das diferentes fontes permite dar a resposta as questdes de investigacdo. Por
fim, na “Conclusdo” destaca-se as principais conclusbes do estudo, valorizando a
autonomia como modo de regulacdo, o contrato de autonomia como instrumento de
governacdo, a autonomia como eficacia de gestdo, a escola como unidade de gestéo,
a valorizacéo local do contrato de autonomia, 0s pressupostos para o aprofundamento
da autonomia das escolas e a legitimagdo do papel do Estado na governacgdo das

escolas.



CAPITULO |
ESTADO, REGULACAO E GOVERNACAO

A problemaética da reforma e reestruturacdo do Estado constitui, principalmente
a partir dos anos 80 do século XX, um tema central do debate politico num conjunto
alargado de paises, fruto ndo apenas da alteracdo do papel do Estado mas também da
mobilizacdo da Sociologia Politica e a Ciéncia Politica e igualmente dos contributos
das Ciéncias da Educacdo, nomeadamente, da Sociologia das Organizacdes e
Administracdo Escolar, estando na origem de medidas politicas e legislativas que
afectaram a administracdo publica em geral e, consequentemente, a educacéo.

Principalmente a partir dos finais dos anos 80, promoveu-se a discussdo e
aplicacdo de medidas politicas e administrativas no sentido de alterar os modos de
regulacdo dos poderes publicos no sistema escolar verificando-se uma evolucdo da
agenda da politica educativa. Emergem pressupostos de descentralizacdo, autonomia
das escolas, reforco de procedimentos de avaliacdo e prestacao de contas e investiga-
se sobre a alteracao dos processos de regulacéo.

Para compreender e problematizar o papel do Estado e o papel da Escola no
processo de contratualizacdo da autonomia, a luz das politicas educativas e no quadro
das tendéncias de reconfiguracdo do Estado e da accdo publica, apresentamos o
conceito de regulacdo aplicado a educacao, problematizamos a mudanca do papel do
Estado e identificamos o contributo e as conclusdes da investigacao sobre a evolugédo
da intervencdo do Estado na educacdo, assinalando convergéncias, divergéncias e
particularidades dos paises que participaram nestes estudos sobre a regulacdo das
politicas e da ac¢do publicas. Relacionamos ainda o processo da contratualizacdo da
autonomia com a regulacdo pos-burocratica e com os modos de regulacéo

emergentes, particularmente a nova gestdo publica, a regulacdo sociocomunitéria e a



regulacdo em rede.

1. Do Estado Educador ao Estado Avaliador

O século XX foi dominado pela controvérsia politica em torno das questdes da
natureza, poder, dimensdo e campo de ac¢do do Estado (Fukuyama, 2004), que se
iniciou sob os auspicios do “liberalismo” britanico, e, portanto, com a auséncia quase
total da intervencdo do Estado (Barroso, 2005, pp. 740-741). Principalmente apos a
Segunda Guerra Mundial, assistiu-se a um crescente aumento do poder e intervengéo
do Estado (quer sob a forma dos totalitarismos, quer sob a forma protectora e
desenvolvimentista do Estado Providéncia). A partir dos anos de 1980, o tatcherismo
e 0 regganismo, fizeram surgir as chamadas “politicas neoliberais” com a redugéo do
papel do Estado e a criacdo de mercados, ou quase-mercados, nos sectores
tradicionalmente pablicos incluindo a educacdo. Com o virar do milénio, assiste-se a
um recuo das teorias mais radicais do neoliberalismo e a emergéncia de propostas
alternativas que vao no sentido de procurar um equilibrio entre o “Estado” e o
“mercado”, ou mesmo no sentido de superar esta dicotomia pela reactivagao de
formas de intervencéo sociocomunitaria e de redes na gestdo da coisa publica.

Amplia-se assim o cenario das politicas publicas, nele integrando multiplos
actores que se localizam e se movem em escalas diversas (transnacionais, nacionais,
regionais, locais) relativizando mas ndo minimizando nem apagando o papel do
Estado (Barroso et al., 2007, p. 8).

Um estudo sobre as tendéncias evolutivas das politicas educativas no Canada,
Estados Unidos, Franca e Reino Unido sobre regulacdo e o papel do estado a luz de
um modelo p6s-burocréatico conclui:

O Estado ndo se retira da educacdo. Ele adopta um novo papel, o do
Estado regulador e avaliador que define as grandes orientac6es e os alvos
a atingir, a0 mesmo tempo que monta um sistema de monitorizacédo e de
avaliacdo para saber se o0s resultados desejados foram, ou ndo,
alcangados. Se, por um lado, ele continua a investir uma parte
considerdvel do seu orgcamento em educacdo, por outro, ele abandona



parcialmente a organizacdo e a gestdo quotidiana, fungdes que transfere
para os niveis intermédios e locais (Lessard & Lusignan, 2002, p. 35).

Patricia Broadfoot refere que “uma das caracteristicas mais velhas e duradouras
dos sistemas educativos é a utilizacdo de processos de avaliagcdo para controlar o
conteudo ¢ a qualidade do ensino”, ou seja, utilizar a avaliacdo como um instrumento
de accountability’, iniciativas destinadas a manter a capacidade dos governantes
determinarem as prioridades e controlarem a qualidade do sistema educativo
nacional, considerando que “os procedimentos de avaliagdo constituem hoje um dos
mais importantes meios de controlo da educagao™ (2000, p. 44).

E acrescenta: “Esta ¢ a filosofia subjacente ao Estado avaliador, o controle
externo que exerce a avaliacdo e o controle interno que resulta das pressdes do poder
central para que as escolas fixem elas mesmas 0s objectivos para os alunos e para a
escola em si, sendo esse controlo refor¢ado pela inspeccdo as escolas”. Neste
aspecto, “a avaliagdo ¢ um instrumento politico utilizado pelos governos”, ¢ “um
mecanismo nacional de controlo do sistema” (2000, pp. 43-45).

Estamos perante um novo modo de regulacdo dos sistemas descentralizados -
um Estado avaliador, que utiliza mecanismos de accountability como forma de
controlo, combinando diferentes procedimentos de avaliacéo.

Antes da década de 1980, o termo accountability associado as dimensdes de
avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo ndo fazia parte de debates sobre
educacdo, nem era considerado como meio decisivo para melhorar o desempenho das
escolas e dos sistemas educativos. Contudo, na sequéncia da retraccdo do Estado-
providéncia, da racionalizacdo dos custos e investimentos publicos em educacao, dos
processos de descentralizacdo e outorga de autonomia as escolas e dentro de uma
l6gica de co-responsabilizacdo da sociedade civil, a avaliacdo e a accountability
foram inevitaveis, emergindo o Estado-avaliador (Afonso, 2009, p. 19). Surge nos
ultimos anos a “audit society” (sociedade da auditoria) caracterizada pelo aumento da

fixacdo de objectivos e da gestdo de desempenho nos servicos publicos, incluindo na

! para Patricia Broadfoot (2000) o termo accountability traduz a obrigacdo da prestacdo de contas. O
conceito de accountability é, em geral, polissémico e denso. Estd associado a trés dimensdes
articulaveis: avaliacdo, prestacéo de contas e responsabilizacdo (Afonso, 2009, p. 13).



educacdo (Glatter, 2008, p. 60)%

Afonso adverte que “numa concep¢do mais complexa e potencialmente
democratica”, faz sentido que a prestacdo de contas “seja, com alguma frequéncia,
antecedida (e sucedida) por processos claros e rigorosos de auto-avaliacdo e/ou
avaliacdo (interna e/ou externa), incluindo ainda, em fase posterior, processos
congruentes de responsabilizagdo”, e que por isso, “um sistema de accountability
democraticamente avancado inclui a avaliacdo, a prestacdo de contas e a
responsabilizacao”.

Mark Halstead distingue prestacdo de contas contratual de prestacdo de contas
receptiva. Na primeira ha um contrato (explicito ou implicito) no qual se exige que
os educadores preencham as expectativas de publicos especificos em termos de
normas de qualidade e de resultados; na segunda, mais centrada nos processos que
nos resultados, é assegurada a intervencdo dos participantes na tomada de deciséo
(Glatter, 2008, pp. 56-57).

Defende Afonso que na educacdo em Portugal, “estas formas de accountability
estdo muito desarticuladas entre si, ndo constituindo, um modelo ou sistema
integrado e congruente” e que, por isso, ndo existe ainda um sistema de
accountability, mas constata que ha “orientagdes politicas, normativos legais,

expectativas sociais e praticas em curso que poderdo vir a evoluir nesse sentido™®

(2009, pp. 20-21).

Por sua vez, Barroso (2003, p. 75) assinala que a alteragdo dos modos de
regulacdo institucional, na definicdo e aplicacdo das politicas relativas a educacédo
publica, constituiu uma das linhas de forca do “ciclo das reformas"”. Neste contexto,

tém vindo a ser tomadas, em particular desde os meados da década de 90 do século

2 Adverte Glattter que “ndo merece a pena exortar os lideres escolares a actuar de uma maneira
transformacional, como agentes de mudanga, se depois sdo submetidos a formas estreitas e
constrangidas de prestacdo de contas que os transformam em pouco mais do que directores de
produgao” (2008, p. 60).

® Afonso recomenda que “essa estrutura, com conexdes e interfaces mais complexas, mas bem
sustentadas e legitimadas, ter-se-ia de confrontar com especificidades de diferentes &mbitos (micro-
profissional, meso-organizacional ou institucional, macro-estatal e mega-internacional ou
supranacional)”. Lembra que “a construgdo de modelos democréaticos e transparentes de avaliagdo,
prestacdo de contas e de responsabilizacdo (accountability) implica a valorizacdo social, cultural e
politica dos processos de participacéo, negociacdo e justificacdo, e a adopgéo de modelos explicitos de
justica e equidade (social, educacional e avaliativa)” (2009, pp. 23-25).



passado, diversas medidas avulsas que vdo no sentido (pelo menos discursivo) da
substituicdo de um "controlo pelas normas” por um "controlo pelos resultados”, com
o reforco da participacdo local e da autonomia das escolas e a criagcdo de multiplos
dispositivos de avaliacdo, coexistindo, ainda, um quadro politico e administrativo
com forte protagonismo estatal e uma organizacdo burocrética, verificando-se que,
embora exista uma retdrica descentralizadora, liberal e modernizadora, a situacdo
actual é bastante hibrida.

Assim, na sequéncia da transferéncia de algumas competéncias para as
autarquias e para as escolas tem-se verificado o refor¢o da avaliacdo externa, que
viria a ser considerada a condicdo de acesso aos contratos de autonomia, bem como a
pressdo para a auto-avaliagdo por ser condicdo de entrada no projecto-piloto
ministerial de avaliacdo externa, em 2006 e depois continuado pela Inspeccdo Geral
de Educacdo. Estas logicas tém subjacente a preocupacdo com o controlo de
resultados e repercutem-se na regulacdo da ac¢éo educativa.

Para Simdes (2007, p. 34) a auto-avaliacdo pressupde o questionamento do
papel da escola enquanto instrumento de regulacéo social, com todo o seu potencial
de aliar e cruzar conhecimento, decisdo e ac¢do. Por outro lado, ela contribui para a
compreensdo e problematizacao das politicas educativas no quadro das tendéncias de
reconfiguracdo do Estado e da accdo publica. Advoga estra autora a producdo de
conhecimento situado, ndo num sentido instrumental e pragmatico, para dizer as
escolas como fazer, mas num sentido compreensivo, levantando pontas de
questionamento que aumentem a ‘“reflexividade critica dos actores” (Martuccelli,
2002, p. 28), reforcem a componente cognitiva dos processos de auto-avaliacdo e
regulacdo, levem a uma melhor formulacdo e formalizacdo dos saberes da

experiéncia e a um maior Compromisso na accao.

2. Formas, dimensdes e funcdes da regulacéo em educacao

A regulagéo enquanto acto de regular significa 0 modo como se ajusta a acgédo

(mecénica, bioldgica ou social) a determinadas finalidades, traduzidas sob a forma de



regras e normas previamente definidas. A regulagdo implica a descri¢do de padrdes e
regras que constituem o quadro em que as instituicdes operam (Dale, 19978, p. 277).

O termo regulagéo aparece principalmente associado ao debate sobre a reforma
da administracdo do Estado na educacdo e sua modernizagdo, sobretudo, num
contexto linguistico francéfono e em paises onde ainda predomina uma
administragdo muito centralizada e burocratizada. Est4 relacionado, em geral, ao
objectivo de consagrar, simbolicamente, um outro estatuto a intervencdo do Estado
na conducdo das politicas publicas, pretendendo sublinhar uma ruptura com os
modelos “tradicionais” de intervengdo do Estado na coordenacdo e pilotagem do
sistema publico de educacdo. O termo aparece com o fim de reforcar a imagem de
um Estado menos prescritivo e regulamentador ¢ de uma “nova Administragcdo
Publica” que substitui um controlo directo e a priori sobre 0S processos, por um
controlo remoto e a posteriori baseado nos resultados (Barroso, 2005, p. 732).

S&o diversas as formas de regulacdo baseadas em aliancas distintas entre
actores decisivos no campo educativo: uma regulagdo burocréatica que corresponde a
uma alianca entre o Estado e os professores; uma regulacdo baseada no mercado, que
envolve uma alianca do Estado com os pais, visivel em muitos paises, sobretudo
anglofonos, a partir dos anos oitenta; uma regulacdo baseada na comunidade,
sustentada por aliancas entre os professores e familias, ensaiada em processos
desenvolvidos ao nivel local, por exemplo, em Portugal nos Gltimos anos (Barroso
2003, pp. 11-12).

As politicas actuais caracterizam-se por uma oposicdo a um modelo
burocréatico-profissional baseado numa “alian¢a” entre o Estado e os professores,
combinam uma regulagdo “estatal, burocratica e administrativa” com uma regulacao
“profissional, corporativa e pedagdgica” e convergem, parcialmente, em trajectorias
que tendem a impulsionar modelos de governacdo e de regulacdo que se podem
designar por pds-burocraticos (Barroso, 2000 e 2002). Nesse contexto de crise do
modo de regulacdo do sistema educativo assente, predominantemente, no modelo
burocréatico, emerge a autonomia enquanto referencial da decisdo politica (Lopes,
2007, p. 24).
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Crozier e Friedberg (1977, p. 227) apds a andlise das organizagdes referem que
da descricdo, interpretacdo e analise dos processos de regulacdo dos sistemas
educativos emerge a complexidade e a diversidade dos modos de regulagdo. Importa
por isso, numa anéalise dos processos de regulacdo das politicas educativas recorrer a
“perspectivas tedricas e metodologicas que valorizem, na descricdo e analise da
regulagdo dos sistemas escolares, a diversidade de ‘legitimidades’ e ‘fontes’ na
producdo de regras, ‘o jogo dos actores’, a existéncia de processos de ‘regulacao
autébnoma’, o caracter ‘construido’ da regulacao social” (Barroso, 2003, p. 39).

Reynaud (1997 e 2003) defende trés dimensdes complementares do processo
de regulagdo dos sistemas sociais: 1) a “regulacdo institucional, normativa e de
controlo”; 2) a “regulacdo situacional, activa e autobnoma”e 3) a “regulagéo
conjunta”.

A “regulagdo institucional, normativa e de controlo” pode ser definida como “o
conjunto de acgdes decididas e executadas por uma instancia (governo, hierarquia de
uma organizacao) para orientar as acgdes e as interac¢des dos actores sobre 0s quais
detém uma certa autoridade” (Maroy & Dupriez, 2000, p. 76). Esta abordagem
institucional p6e em evidéncia, no conceito de regulagdo, as dimensdes de
coordenacdo, controlo e influéncia exercidas pelos detentores de uma autoridade
legitima. Esta visdo da regulacdo é, no entanto, redutora do complexo processo de
multiplas regulacdes a que esta sujeito o sistema educativo.

A “regulacdo situacional, activa e autébnoma” ¢ vista, sobretudo, como um
processo activo de produgdo de “regras de jogo” (Reynaud, 1997) que compreende
ndo so a definicdo de regras que orientam o funcionamento do sistema, mas tambem
0 seu (re)ajustamento provocado pela diversidade de estratégias e ac¢bes dos varios
actores. De acordo com esta abordagem, num sistema social complexo (como é o
sistema educativo) existe uma pluralidade de fontes, de finalidades e modalidades de
regulacdo, em funcdo da diversidade dos actores envolvidos, das suas posicdes, dos
seus interesses e estratégias (Barroso, 2000).

A “regulacdo auténoma”, mais do que algo que se opde a regulacdo de
controlo exercido sobretudo pelo Estado e pela sua administragdo educacional,

exprime 0s mecanismos de auto-organizacdo e mobilizagdo dos actores sociais de
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uma dada comunidade e de todas as dindmicas comunitarias na promocdo do bem
comum, expressa a “comunidade activa” (Banks, 2007, p. 78) que constitui o
sustentdculo da revitalizacdo do capital social local.

A “regulacdo conjunta” parte do pressuposto que ndo ha uma unica fonte de
legitimidade para a existéncia de dadas regras sociais. Significa a interaccdo entre a
regulacdo de controlo e a regulagdo autonoma, tendo em vista a producdo de regras
comuns. O padrao e a referéncia, embora fortemente induzidos pela “regulacdo de
controlo” — em que actuam o0s niveis transnacionais, nacionais e intermédios — séo
também construidos pelos actores concretos, designada como “regulacdo em acgdo”
(Maroy, 2006, p. 17) ou “regulagdo autonoma” (Reynaud, 2003). Os membros da
comunidade mobilizam-se para resolver (regular) necessidades e problemas da
comunidade, definindo a regra efectiva, aquela que realmente & assumida e
desenvolvida pelos actores concretos, num jogo de compromissos e equilibrios entre
0 que realmente conta em cada situacdo e movimento (regras de autonomia) e o que é
imposto por quem esta investido da autoridade e do poder de controlo. A regulacéo é
entendida no sentido activo de processo social de producao de “regras de jogo”
permitindo resolver problemas de interdependéncia e de coordenacdo (Maroy &
Dupriez, 2000, p. 76).

A regulacdo social é uma construcdo social na qual participa uma
multiplicidade de actores que interagem tanto no nivel transnacional como nos niveis
nacional, intermédio e local (Maroy, 2006) elaborando estratégias de participacdo e
de poder, de confronto e de negociacdo. E a resultante da articulacdo (ou da
transac¢do) entre uma ou varias regulagdes de controlo e processos “horizontais” de
producdo de normas na organizacao.

Em educacdo a regulacdo social tem de dar conta desta multiplicidade de
regulacbes, sempre em conflito, sob pena de se gerarem 0s maiores equivocos, seja
no plano da formulacdo das politicas publicas de educacdo, seja no que respeita ao
desenvolvimento de projectos e dindmicas ditas de “autonomia” (Azevedo, 2008, p.
4).

A regulacdo é um processo compdsito, ocorre em cada momento historico e em

cada sociedade, advém sempre de um equilibrio momentaneo, sempre instavel e
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inacabado, resultante do confronto de variadas regulacdes e fontes de regulacéo,
desde o nivel transnacional ao nacional, ao intermédio e ao local, fruto de um
continuo jogo social de poder e de cooperagdo, assente na capacidade de participacao
e de criacdo de compromissos sociais entre os actores (Azevedo, 2008, p.7).

De facto, no quadro do sistema publico de ensino o Estado constitui uma fonte
essencial de regulacdo, mas ndo é a Unica e nem sempre a mais decisiva nos
resultados finais obtidos. E importante atender & diversidade de fontes e modos de
regulacdo que contribuam para a coordenacdo, equilibrio ou transformacdo do
funcionamento do sistema que, como assinala Barroso (2001, p. 26), “resulta mais da
interaccao dos varios dispositivos reguladores do que da aplicacéo linear de normas,
regras e orientagdes oriundas do poder politico”. Defende Roger Dale (2005, p. 67)
que o Estado ndo detenha o controlo da regulacdo, mas se assuma como “regulador
de ultimo recurso”, isto €, mantenha “a autoridade” e “a responsabilidade” pela
governacdo® da educacdo, embora ndo controle 0 modo como sdo coordenadas as
actividades que aquela envolve.

Por sua vez, Simdes (2005) advoga que a distincdo entre regulacbes devera
estar focalizada nos seus objectivos e nos seus efeitos identificando dois tipos de
regulacdo — a de conformidade e a de emancipacdo. A primeira tem um sentido
resignado, constrangedor, de “mudar para que tudo fique na mesma” enquanto que a
segunda tem subjacente um espirito voluntarista, libertador, de melhoria continua.
Acrescenta Simdes que, “neste quadro de regulacdo politico-social cruzada, em que
se jogam referenciais, se activam logicas e se instrumentaliza a accdo, a questdo
central parece estar nos sentidos que se atribuem e buscam”. Defende que “toda a
regulacdo, como toda a accao social, deve ter as duas faces de Janus (a do controlo,
estabilidade, seguranca e a da autonomia, mudanca, risco) e que por isso importa que
0 seu efeito potencie e se traduza numa melhoria efectiva e alargada das ofertas
sociais”, incluindo nesta melhoria os aspectos econdmicos de potenciagdo de
recursos, mas também os aspectos humanos de aperfeicoamento da justica e da

equidade.

4 . o L . . . o .
Complexos mecanismos, processos, relagdes e instituicdes através dos quais os cidaddos articulam
0s seus interesses € medeiam as suas diferencas" (Bardouille, 2000, p. 83).
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Na verdade, a regulacdo é um processo constitutivo de qualquer sistema e tem
por principal funcdo assegurar o equilibrio, a coeréncia, mas também a
transformacéo desse mesmo sistema. Barroso (2005) assinala quatro aspectos:

a) O processo de regulagcdo compreende a producdo de regras que orientam o
funcionamento do sistema, mas também o (re)ajustamento da diversidade de ac¢des
dos actores em funcao dessas mesmas regras;

b) Num sistema social complexo (como é o sistema educativo) existe uma
pluralidade de fontes, de finalidades e modalidades de regulacdo, em funcdo da
diversidade dos actores envolvidos, das suas posicdes, dos seus interesses e
estratégias;

c) A regulacdo do sistema educativo € um processo compoésito que resulta
mais da regulacdo das regulagdes, do que do controlo directo da aplicacdo de uma
regra sobre accao dos “regulados”;

d) Embora no quadro do sistema puablico de ensino o Estado constitua uma
fonte essencial de regulacdo, ele ndo é a Unica, nem por vezes a mais decisiva nos
resultados finais obtidos.

Assim, mais do que falar de regulacao seria melhor falar de “multirregulagao”,
ja que as accbBes que garantem o funcionamento do sistema educativo séo
determinadas por um feixe de dispositivos reguladores. Os ajustamentos e
reajustamentos a que estes processos de regulacdo dao lugar ndo resultam de um
qualquer imperativo (politico, ideoldgico, ético) definido a priori, mas sim dos
interesses, estratégias e logicas de accao de diferentes grupos de actores, por meio de

processos de confrontacdo, negociacao e recomposicao de objectivos e poderes.

3. Regulacédo da Educacéo em Portugal e autonomia das escolas

Ao longo dos ultimos trinta anos, tem prevalecido como uma “invariante
estrutural” um regime centralizado e estatista de administracdo da educacdo,
coexistindo uma retorica politica e uma orientagdo normativa que hipervaloriza a

autonomia (Lima, 2006, p. 63). O equilibrio entre regulacdo de controlo e regulacéo
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autobnoma é muito instavel e desequilibrado (Azevedo, 2008), retirando o Estado a
autonomia que ele préoprio decreta (Barroso, 2004).

Subjacentes a este modelo de (des)equilibrio estardo sobretudo cinco factores
explicativos:

e A tradicdo de hiper-regulamentacdo e determinacdo a priori por parte do

Ministério da Educagao, (...) ainda por cima continuamente mutante;

¢ A construcdo de medidas ad hoc, reactivas e superficiais;

e A proclamada debilidade das instituicdes locais da “sociedade civil”;

e A “insularidade” que caracteriza as medidas e os modelos de actuagdo ainda

predominantes, que se concebem e desenvolvem como “silos” (Butcher &

Robertson, 2007, p. 101), conduzindo a “memoria institucional” a repeticao de

gestos de dependéncia vertical e de autismo, horizontal e territorial em relagédo

aos gque agem proximos;

¢ O clima de desconfianga com que os actores que estdo imbuidos do poder da

regulacdo de controlo olham todos aqueles que agem e estabelecem regras no

quadro da regulacdo autonoma e vice-versa (Azevedo, 2008, pp. 7-8).

No campo da educacdo, é patente uma excessiva regulagdo normativa e
simbolica exercida pelo Estado e pela Administracdo Pdblica, mas ndo € menos
visivel a diversidade de configuracdes institucionais locais que ddo conta de um
modo concreto de elaboracdo de estratégias de poder, de confronto, de negociacao,
de recomposicdo e de participacéo.

Emerge a impossibilidade real de fazer assentar qualquer processo de
regulacéo social no campo educativo na accao providencial e normativa do Estado e
numa qualquer coeréncia, unicidade de orientacfes e accbes e de alinhamento
perfeito entre regra prescrita e regra efectiva. De facto, o “sistema educativo” de um
pais deve ser considerado (sistémicamente e ndo apenas normativamente) como um
sistema de regulacdes, devendo essa logica estar presente na hora de pensar 0s
processos das chamadas reformas educativas).

A regulacdo é um processo multiplo, plural, inacabado, que é permanentemente
alimentado por iniciativas, conflitos e negociacfes entre actores sociais, situados a
diferentes niveis, desde o transnacional ao local. Em todos estes niveis, existem
actores e dindmicas de constru¢do permanente de “regras do jogo” (Reynaud, 2004).

A integra¢do e o cruzamento entre estas “regulacdes” sdo sempre complexos, sdo

objecto de tensGes e negociacOes e conduzem a um sistema de regras em adaptacgéo e
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melhoria continuas, dindmicas e incompletas. Nao existe, assim, uma regulacdo, mas
multiplas regulagdes, complexas, conflituosas, por vezes contraditorias (Barroso,
2005; Maroy, 2006), ndo apenas entre si, mas também da parte da instituicdo de onde
irradiam, como € o caso do Estado em Portugal.

A regulagdo de conjunto veio dar conta de um tertium generis na regulagéo
social, que advém da interaccdo entre regulacdo de controlo e regulacdo auténoma,
entre regra prescrita e regra efectiva ou apropriada, compromisso, equilibrio e
convergéncia imersos no conflito permanente e nas relacdes concretas de poder
(Azevedo, 2008, pp. 9-10), pois ndo deixa de haver desigualdade nas relacdes de
poder e de dominagdo, nas expectativas de controlo e de exercicio de poder
(Lichtenberger, 2003). O problema principal a equacionar residira em desenvolver,
dentro do conflito, novas relacfes de poder e de cumprimento de objectivos sociais,
ndo ja uns a custa dos outros, mas uns com 0s outros, estabelecendo-se lentamente
formas de partilha, de cooperagdo e compromisso (de “poder com” e ndo de poder
“sobre”, como refere Butcher, 2007, p. 26) que favoregam os ganhos de todas as
partes envolvidas e a satisfagdo dos objectivos do bem comum.

A regulacdo conjunta pressupfe o estabelecimento de regras pela via da
cooperacdo, sob trés prismas focados no campo da educacdo: o que reforca a
regulacdo de controlo, o que reforca a interaccdo e o equilibrio entre as duas
modalidades de regulacdo e o que visa reforcar um sentido e um projecto comum no
seio de uma comunidade local, fruto da cooperacdo e do compromisso entre
instituicOes e pessoas.

Azevedo (2008, p. 10) advoga que também na “autonomia das escolas” ha um
primeiro plano da regulacdo de conjunto, envolvendo a Administracéo e as escolas, a
producdo de normas e orientacfes e a imposicdo de procedimentos, mas ressalva que
0 que mais avanca, no plano das préaticas, é a retorica em torno da autonomia,
sustentada em producdo legislativa e em novas formas de participacdo dos pais e das
autarquias, na administracdo e direccdo estratégica das escolas. Na verdade, a
iniciativa “autonoma” das organizagdes escolares, cognitiva e normativa, que ¢ uma
forma de poder, mormente dos professores, em cooperagdo com 0s pais, raramente

pode passar da elaboragdo conjunta de documentos vagos e da realizagcdo de
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projectos inseridos em programas criados pela administracdo, com a devida pré-
formatagdo. Recorda que, as vezes, esta cooperacdo local desencadeia 0 nascimento
de projectos autbnomos que, de seguida, sdo desautorizados pelos servicos da
administracdo por auséncia de conformidade com as normas estabelecidas.

De facto, trata-se de uma regulacdo de conjunto retérica que se confina a
retrica da regulacdo de conjunto. Apesar de apresentada retoricamente como
regulacdo de conjunto, ndo o é, antes deve ser lida como um instrumento de reforco
da regulacdo de controlo sustentada numa suposta maior descentralizacdo do poder
em torno de cada instituicdo escolar (Barroso, 2006).

Um segundo prisma refere-se a pontos de equilibrio que sdo alcancados entre
0s dois niveis de regulacdo. Neste tipo de regulacdo de conjunto inscreve-se a
celebragdo dos “contratos de autonomia” entre a Administragao Educacional e cada
escola ou agrupamento de escolas. Estes contratos, embora partam ainda da iniciativa
do poder instituido, ja ddo conta de que a ordem hierarquica ndo € a Unica ordem
existente no sistema. Fruto de uma negociacdo conjunta, ainda numa relacéo desigual
de poder, as partes chegam ao estabelecimento de regras apropriadas a cada situacédo
concreta, incluindo a existéncia de contrapartidas por parte do poder de controlo. As
escolas ficam na posse de um programa de accdo plurianual, no qual podem investir
com uma razodvel margem de autonomia, e obtém da parte da Administracdo
educacional recursos adicionais para o desenvolverem adequadamente.

Como diz Lichtenberger, “uma regra é uma obrigagdo que os actores se criam a
si mesmos, tendo em vista resolver (regular) problemas em torno dos quais eles
reconhecem o poder de agir em comum” (2003, p. 53). Mas, a grande dificuldade é
gue estamos perante uma iniciativa da Administracdo que persiste em determinar um
formato comum para todas as escolas ou agrupamentos e que tende a reproduzir, em
grande parte, o modelo de “silo” na promoc¢do do bem educacional. A regulacdo
conjunta é aqui, de certo modo, um compromisso entre a autonomia das escolas e a
regulacdo de controlo, que acompanha e avalia o que se faz. H4 mais participacdo e
controlo local, mas estamos ainda longe de equacionar a melhoria do acesso e do

sucesso na educacdo como um projecto sociocomunitario, assente no “poder com”,
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na cooperacao e no compromisso entre diferentes interesses e actores em conflito em
cada comunidade.

O conceito de comunidade® estd inscrito num ambito mais geral de
desenvolvimento comunitdrio, como sinonimo das dindmicas sociais que
desenvolvem a implicacdo e os lacos entre as pessoas e as instituicbes de uma dada
localidade, de um dado territorio, na sua imensa e rica diversidade, e que visam,

através da participacao activa e solidaria de cada um, alcangar o bem-estar de todos.

4. Dois estudos sobre regulacéo das politicas educativas

Assiste-se hoje a uma transformacdo profunda no modo como é entendida e
posta em pratica a regulacdo das politicas educativas. Ela insere-se no contexto de
uma alteracdo mais ampla relacionada com a propria concepcdo, reforma e
reestruturacdo do Estado e da sua Administracdo (Barroso, 2003a, 2004b e 2005).
Estudos internacionais permitem a analise comparada dos modos de regulagdo em
alguns paises, destacando nos os estudos desenvolvidos no ambito do Projecto

Reguleducnetwork® e do Projecto Know&Pol’.

® Escreve Azevedo: “comunidade é processo, ndo € produto, é abertura, ndo ¢ fechamento (em forma
de circulo de mesmidade), é autonomia, ndo é dependéncia, é sujeito, ndo é objecto, é caldo de
criacdo continua de cidade e cidadania, € mobilizacdo de recursos proprios, ndo é espera passiva, é
integracdo, ndo é exclusdo, é relacdo, ndo é indiferenca, é proximidade, ndo é alheamento, é
cooperacdo, ndo é imposicdo, é conflito de interesses, ndo é imposicdo de uma ordem a partida, é
entreajuda, € direito e é dever” (2008, p. 11).

® Este Projecto foi subsidiado pela Comissao Europeia, no ambito do programa “Improving the Socio-
economic Knowledge Base” e os seus relatorios parcelares e final podem ser consultados em
www. fpce.ul.pt\centros\ceescola ou em  www.girsef.ucl.ac.be/europeanproject.ntm.O  Projecto
Reguleducnetwork, Changes in regulation modes and social produ-ction of inequalities in educational
systems: a European comparison também designado pelo acrénimo Reguleducnetwork, decorreu
entre Outubro de 2001 e Outubro de 2004, e procedeu & analise comparativa da emergéncia de novos
modos de regulacdo das politicas e da acc¢do educativas em cinco paises europeus: Bélgica
(francéfona), Francga, Hungria, Portugal e Reino Unido (s6 a Inglaterra e Pais de Gales).

Nos numeros 82 e 84 da revista Educacdo & Sociedade, foram publicados dois artigos com
resultados parcelares deste projecto (Barroso, 2003b; Barroso & Viseu, 2003).

" Este projecto foi preparado durante o ano lectivo de 2005/2006, iniciou-se em Outubro de 2006, tem
uma duragdo prevista de cinco anos e abrange 13 equipas de investigacdo de 8 paises (Alemanha,
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4.1. Projecto Reguleducnetwork

Os trabalhos de investigacao incidiram progressivamente na descrigdo e analise
dos diferentes modos de regulacdo dos sistemas educativos dos paises envolvidos,
em trés niveis: nivel nacional, centrando o estudo na regulacdo de caracter
institucional; nivel intermédio, incidindo sobre as instancias de regulacdo que
operam em territorios intermédios do sistema educativo (entre o nacional e o local); e
o nivel local, que se refere ao estudo dos modos de regulacdo interna das escolas
(Barroso, 2005, p. 736). Procura-se, assim, estudar o modo como a regulagéo publica
ao nivel central, intermédio e local interage com outras modalidades de regulacéo de
“quase-mercado” presentes, nomeadamente, na regulacdo externa e interna das
escolas (ver Barroso, 2006 e Maroy, 2006).

Os estudos realizados, primeiro em cada pais e depois numa perspectiva
comparada, permitiram identificar um conjunto de convergéncias, divergéncias
particularidades significativas na emergéncia de novos modos de regulacdo das
politicas educativas. Foram identificadas as seguintes convergéncias:

¢ Os cinco paises estudados tiveram, até a década de 80 do seculo passado, um
modelo de regulacéo das politicas educativas comum.

e Esse modelo, designado por burocratico-profissional, baseava-se numa
“alianca” entre o Estado e os professores, combinando uma regulagédo
“estatal, burocrdtica e administrativa”, com uma regulacdo “profissional,
corporativa e pedagdgica” (Barroso, 2000 e 2002).

e As politicas actuais caracterizam-se por uma oposicdo a este modelo
burocréatico-profissional e convergem parcialmente em trajectérias que
tendem a impulsionar modelos de governanca e de regulacdo que se podem
designar por pos-burocréaticos e se organizam em torno de dois referenciais

principais: o do “Estado avaliador” e o do “quase-mercado”.

Bélgica, Franca, Hungria, Noruega, Portugal, Reino Unido, Roménia), distribuidas pelos dois sectores
de estudo (saude e educacdo) (Barroso, 2007, p. 7).
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As principais convergéncias detectadas em todos os paises e que vao na cons-
trugdo de um modelo pds-burocrético de regulacdo sdo: maior autonomia de escola,
equilibrio entre centralizacdo e descentralizagdo, acréscimo de avaliacdo externa,
promocgdo da livre escolha da escola e diversificagdo da oferta escolar (Barroso,
2005, p. 737). Essas convergéncias resultam de diversos factores, em particular:
desenvolvimento da globalizacdo econémica e do pos-fordismo; crise da
legitimidade e da racionalidade do Estado Providéncia e emergéncia de referenciais
politicos neoliberais; procura crescente por parte de diferentes grupos sociais de
percursos educativos individualizados e de possibilidade de escolha para a
escolarizacdo dos seus filhos; contaminacdo e externalizagdo das politicas nacionais
(Afonso, 2003; Barroso, 2003c).

Apesar desta focalizacdo em direccdo a um modelo de regulacdo pos-
burocrética, verifica-se que, na realidade, nos sistemas escolares dos paises estudados
se encontram diferentes cambiantes deste processo, visiveis sobretudo na
investigacdo realizada ao nivel intermédio ou local, sendo de salientar: diferentes
combinagdes entre os modelos do “Estado-avaliador” e “quase-mercado”, diferentes
processos de hibridacdo e recontextualizacdo dos modelos e diferentes composicdes
“mosaico” como resultado da sedimentagao legislativa e das logicas politicas aditivas
(Barroso, 2005, p. 738). Estas divergéncias resultam, sobretudo, dos diferentes
contextos de partida (politico, econdmico, histérico etc.) em cada pais.

Assim, embora as politicas educativas dos cinco paises estudados se inspirem
de um modo geral nos modelos pds-burocraticos, em particular do “Estado
avaliador”, o grau de intensidade das politicas postas em pratica e a dosagem entre os
diversos modelos s&o muito variados. Do estudo conclui-se:

e Em Portugal e em Franca, paises fortemente centralizados, o ritmo da

evolucdo para modelo po6s-burocratico foi mais lento e menos radical do que

em Inglaterra, Bélgica (franc6fona) e Hungria;

e Enquanto que em Portugal, Franca e Hungria a evolucdo da tentativa de

equilibrio entre centralizacdo/descentralizagdo se faz no sentido de aumentar o

poder de decisdo ao nivel intermédio ou local, na Inglaterra e na Bélgica a

tendéncia é no sentido do reforco dos mecanismos de controlo centrais
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(sobretudo ao nivel do curriculo e da avaliacdo) e a perda de influéncia das
autoridades municipais;

e No que concerne ao desenvolvimento do processo de avaliacdo externa das
escolas e do sistema educativo, em Portugal, Bélgica e Hungria a incidéncia da
avaliagdo como mecanismo de correc¢do € muito menor tendo, por vezes, um
efeito meramente simbdlico, enquanto que em Franca e Inglaterra os processos
de avaliacdo externa das escolas estdo mais desenvolvidos e mais sofisticados
(Barroso, 2005, pp.738-739).

A realizacdo de estudos comparados, sobre 0 modo de regulacdo politica no
dominio da educagdo, colocaram, ainda, em evidéncia elementos comuns que 0S
investigadores designaram como problematicas emergentes no dominio das politicas
educativas ao nivel internacional, salientando trés questfes essenciais:

1- O “efeito de contaminac&o” entre os paises, a escala mundial, ao nivel da
transferéncia de conceitos, politicas e medidas implementadas;

2- O “efeito de hibridac@o” que resulta da sobreposi¢do de diferentes logicas,
discursos e praticas na definicdo e na accao politica que reforcam as caracteristicas
de ambiguidade e compdsitas.

3- O “efeito mosaico” que resulta do processo de constru¢ao dessas politicas,
que atendem raramente a globalidade dos sistemas educativos e na maior parte das

vezes sdo medidas dispersas desconexas das normas em vigor.

4.2. Projecto Know&Pol

Desde finais dos anos oitenta, foram introduzidas em Portugal, novas
estratégias de governacdo da educacdo com o apelo a participacdo social, a
autonomia das escolas, a descentralizacdo e, mais recentemente, a promo¢do da
escolna e a autoavaliacdo das escolas. Simultaneamente, introduziram-se
mecanismos de comando e controlo, embora estas orientagdes ndo se apresentem na
esfera politica e ndo se percebam, na esfera publica como partes de um programa

politico explicito, antes se mostram e se apreendam como produtos mais ou menos
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fragmentados, mais ou menos descontinuos das mudancas de ministros e de equipas
governamentais. Assim, no ambito do Projecto KNOW&POL “The role of knowledge
in the construction and the regulation of health and education policy in Europe:
convergences and specificities among nations and sectors” - um projecto europeu de
investigacdo, aprovado pela Unido Europeia no quadro da Prioridade 7 “Citizens and
governance in a knowledge based society” - a equipa portuguesa® estruturou a sua
pesquisa em torno da hipétese segundo a qual é possivel identificar nesta variedade
de politicas e de medidas concretas um conjunto central de efeitos estratégicos
relacionados com uma mudancga do papel do Estado no governo da educacdo. Esta
mudanca anuncia a transicdo de um Estado que, por intermédio da burocracia
governamental, desempenhava o papel de provisor e administrador directo da
educacéo, para um Estado que tende a assumir o papel de definidor de objectivos e,
sobretudo, de fomentador e gestor de mecanismos de avaliacdo e de prestacdo de
contas no sector educativo (Barroso, 2007, p. 12). E essa “macro-politica” de
reconfiguracdo das funcbes e das responsabilidades do Estado que coloca num
espaco de confrontacdo de projectos entre um Estado Educador e um Estado
Avaliador (Barroso, 2006b; Maroy, 2006) que constitui o estudo da equipa
portuguesa.

Para a compreensdo da mudanca, em curso, a equipa de investigadores propds-
se analisar duas politicas publicas: (1) a politica de autonomia das escolas publicas,
desde o seu impulso inicial, em meados da década de oitenta, até as medidas mais
recentes, como as relativas a autoavaliacdo das escolas e aos contratos de autonomia;
e (2) a reconfiguracdo da oferta da escola publica.

Relativamente a politica de autonomia das escolas publicas a inquiricdo dirige-
se para um conjunto de principios, narrativas, decisdes, medidas e ac¢bes que se
desenvolveram particularmente desde os finais da década de 1980, em Portugal, e

que visavam alterar a “escola” em vérias dimensoes:

& Coordenada por Jo&o Barroso que integra os professores da FPCE-UL que participam na orientagio
do programa de doutoramento para o desenvolvimento da area de especializacdo da Administracéo
Educacional, pretende estudar o papel do conhecimento na construcdo e regulacdo das politicas de
educagdo na Europa, procurando conhecer melhor a relagdo activa entre decisores politicos e
conhecimento, num contexto social e cultural caracterizado pelo aumento do volume, da pluralidade e
da circulacéo do conhecimento sobre os varios sectores das politicas publicas (Carvalho, 2010, p. 3).
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a) Dimensdo administrativa — Medidas que sob o referencial genérico da
“autonomia da escola”, se traduziram por uma efectiva ou retdrica transferéncia de
competéncias para o estabelecimento de ensino;

b) Dimenséo de gestdo — medidas que introduziram alteragdes na “gestdo
escolar” para melhorar a qualidade e eficacia da gestao e do governo das escolas;

c) Dimensdo territorial — intervencGes que introduziram modalidades de
“territorializagdo das politicas educativas”, muito particularmente os TEIP;

d) Dimensédo de avaliagdo/ensino — medidas que tomaram a escola como uma
unidade do “sistema de ensino” e que se traduziram, sobretudo, na introducdo de
processos de “avaliagdo externa e interna” da escola, como forma de avaliar o
“sistema” e introduzir mudangas no seu conjunto;

e) Dimenséo equipamento educativo — intervencdes que alteraram a tipologia
dos “equipamentos educativos”, agregando graus de ensino e construcdes
escolarescomo os “agrupamentos de escola”.

f) Dimensdo espaco social — medidas que sob o principio da “comunidade
educativa” promoveram formas explicitas ou implicitas de “partenariado”, nas quais
0s “pais” (mas também as empresas, a “sociedade local” em geral) surgiram como
alvos privilegiados.

A escolha deste universo de politicas ndo se deve apenas as mudancas do papel
do Estado na administracdo da educacdo, mas também a investigacdo produzida no
ambito das Ciéncias da Educacdo quer em Portugal quer em outros paises. Este
processo, além de marcar a agenda da investigacdo e de induzir uma forte
“aprendizagem experiencial” geradora de “conhecimento instrumental”, influenciou
0 modo como as politicas foram definidas e executadas, procurando as proprias
autoridades legitimar estas politicas com o conhecimento produzido nacional e
internacionalmente sobre esta matéria (knowledge based decision-making). Sob
escrutinio estardo, entdo, por exemplo, o0s dispositivos de avaliacdo e de

monitorizacao das escolas e 0s contratos de autonomia (Barroso, 2007, p. 13).
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5. Novos modos de regulagéo

Para Kickert, Klijn & Koppenjan (1997, p. 3), o pensamento sobre as politicas
publicas e a governacdo assentou durante muito tempo na ideia de que o governo é
uma entidade que esta “acima” da sociedade e que ¢ capaz de dirigi-la a partir dessa
posi¢cdo. Contudo, desde os anos 60 e 70, o acumular de politicas governamentais
fracassadas conduziu, no final dos anos 70 e na década de 80, a perspectivas
pessimistas sobre a capacidade dos governos para concretizarem os seus objectivos e
promoverem eficazmente o desenvolvimento social. A combinacdo desta desilusao
com a realizacdo de fortes cortes orcamentais e a introducdo de reformas
administrativas inspiradas nos postulados da Nova Gestdo Publica levou muitos
governos ocidentais a iniciarem uma retirada estratégica ao nivel da intervencéo
publica directa em iniUmeros sectores, incluindo o da educacao.

Surgem, entdo, as novas formas de fazer politica inspiradas em ideias como
“menos Estado, melhor Estado”, induzindo processos de privatizagdo, de
desregulacéo estatal e de descentralizacéo.

Também Barroso (2005, p. 726) considera que a problematica da reforma e
reestruturacdo do Estado constitui, principalmente a partir dos anos 80 do século XX,
um tema central do debate politico, num conjunto alargado de paises, em todos os
continentes, e esta na origem de medidas politicas e legislativas muito diversas que
afectaram a administracdo publica em geral e, consequentemente, a educacio. E o
caso, por exemplo, da descentralizacdo, da autonomia das escolas, da
contratualizacdo da gestdo escolar, do reforco de procedimentos de avaliacdo e
prestacao de contas, da diversificacdo da oferta escolar, da prestacdo de determinados
servicos e da escolha da escola pelos pais.

E no contexto deste debate que, na educacdo, se promovem, se discutem e se
aplicam medidas politicas e administrativas que vao no sentido de alterar os modos
de regulacdo dos poderes publicos no sistema escolar ou de substituir esses poderes

publicos por entidades privadas, em muitos dos dominios que constituiam, até ai, um
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campo privilegiado da intervencgéo do Estado. Estas medidas podem obedecer, de um
ponto de vista mais técnico, a critérios de modernizacdo, desburocratizagdo e
combate a “ineficiéncia” do Estado. Surgem entdo novas formas de regulagdo como a
Nova Gestdo Puablica (New Public Management), as redes e a regulacdo

sociocomunitaria.

5.1. A “Nova Gestao Publica”

A expressao “Nova Gestao Publica” surgiu na literatura académica (Aucoin,
1990; Hood, 1991) no inicio dos anos 90 para designar as transformacgdes
introduzidas por alguns paises anglo-saxdnicos nos seus sistemas de administracao
publica. Trata-se de uma transformacdo de paradigma na governacdao publica que
aplica ao servigo publico mecanismos caracteristicos do mercado (Bardouille, 2000,
p. 86), tornando-se numa "nova ortodoxia” (Pollit, 2000, p. 182) sobre a forma de
conduzir e administrar os assuntos publicos de governo.

A Nova Gestdo Pablica encontrou as suas raizes em dois movimentos comple-
mentares: o gerencialismo (managerialism) e a nova economia institucional (Rhodes,
1996). O primeiro consiste na introducdo, no sector publico, de métodos de gestao
caracteristicos do sector privado: a gestdo assegurada por profissionais, a definicdo
de padrdes explicitos de desempenho e de formas de o medir, a gestdo por resultados,
a racionalizacdo dos custos e a proximidade ao consumidor. O segundo caracteriza-
se pela introducdo de estruturas de incentivos na provisdo de servicos publicos. A
tomada de decisbes tem uma natureza descentralizada e ocorre num contexto de
relacbes competitivas entre actores, assentes em modos de contratualizacdo com uma
base legal, formalmente estabelecidos.

A Nova Gestdo Publica é apresentada pela OCDE como um novo paradigma
global para assegurar o controlo e a organizacdo dos servicos publicos dos Estados
(Christensen & Laegreid, 2001). O relatério da OCDE (1995), Governance in
Transition: Public Management Reforms in OECD Countries [Governo em
Transicdo: Reformas da Gestdo Publica nos Paises da OECD], resume, assim, “o

novo paradigma da gestao publica”:
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» Atengdo focada nos resultados: eficiéncia, eficicia, qualidade dos
Servigos;

* Substitui¢do de estruturas organizacionais profundamente centralizadas
e hierarquizadas por ambientes de gestdo descentralizados, onde as
decisdes sobre a alocacdo de recursos e a prestacdo de servicos séo
tomadas préximo do local de prestacéo, possibilitando feedback;

* Flexibilidade para explorar alternativas para a provisdo e regulacdo
publicas que podem levar a resultados mais eficazes em termos de custos;
* Maior énfase na eficiéncia dos servigos prestados, definicdo de
objectivos de produtividade e emergéncia de ambientes competitivos
dentro e entre as organizacdes do sector publico;

* Fortalecimento das habilidades estratégicas do poder central que
conduzam a evolucdo do Estado e permitam que este responda aos
desafios externos e interesses diversos de uma forma automatica, flexivel
e a um custo reduzido (p. 8).

A figura central € o gestor, um actor relativamente novo no cenario das
organizagdes do sector publico (Ball, 2001, pp. 103-104).

No campo da educacdo, o impacto destas ideias é evidente numa miriade de
iniciativas de “gestao baseada no local” em paises e estados em todo mundo e na
psico-logia social da reinvengdo social que aparece promovida em textos como “The
Self-Managing School” e “School Improvement” (Ball, 2001, p. 105). Surge uma
colonizacdo gerencialista da escola caracterizada por abordagens tecnicistas,
definicdo de objectivos educativos, regulacdo a distancia dos estabelecimentos de
ensino (Lima, 2008, p. 406).

A “Nova Gestao Publica” tem limitagdes enquanto forma de governar a
educacdo. Para Barroso falta ao mercado a sensibilidade social que permite atender
aos que pelas mais diversas raz@es, exigem mais tempo, mais dinheiro e melhores
recursos para obterem o sucesso educativo a que tém direito. Defende por isso que,
no contexto actual da crise do Estado Providéncia (e do modelo social a que deu
origem), se torna necessario reforcar a dimensdo publica da escola publica. Defende
igualmente que a faléncia actual do modelo de regulacdo burocratico-profissional,
que serviu de base a expansdo da escola pablica no passado, obriga a procurar novas
formas organizativas (pedagdgicas e educativas) e novas modalidades de regulacdo e

de intervencdo que permitam a recriacdo da escola como espago publico de deciséo
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colectiva, baseada numa nova concepcdo de cidadania que, como diz Whitty, “vise
criar a unidade sem negar a diversidade” (2002, cit Barroso, 2005, p. 746).

Rhodes (1996) aponta também quatro debilidades principais a perspectiva
gerencialista subjacente ao modelo de governacdo advogada pela Nova Gestédo
Publica:

e Adopcdo de uma focagem intra-organizacional, enfatizando as
questBes da eficacia e da eficiéncia, a racionalizacdo das despesas, 0
controlo hierarquico e a clarificacdo de responsabilidades.

e Obsessdo com a fixagdo e o cumprimento de objectivos que representa
uma ressurreicdo da gestéo por objectivos dos anos 80 e 90.

e A focalizagcdo nos resultados que pode ser apropriada para
organizagdes burocraticas, em que € possivel determinar quem é
responsavel pelos resultados obtidos, mas ndo para contextos marcados
por fortes e persistentes interacgdes interorganizacionais.

e Contradicdo entre a promocdo da competicdo, através de mecanismos
de mercado por um lado, e a necessidade de assegurar a direccao central
desses processos, quando num ambiente competitivo, existe um baixo
nivel de confianca entre os actores intervenientes.

Ao acentuarem a necessidade de um forte controlo intraorganizacional, da
gestdo por objectivos e dos incentivos a competicdo, as reformas gerencialistas
inspiradas pela doutrina da Nova Gestdo Pudblica conduzem a ignorar ou a
menosprezar a necessidade de cooperacdo e de relacbes de confianca entre o0s
actores. Para superar estas dificuldades e limitacdes, diversos autores apontam para
um novo modelo de regulacdo das politicas publicas: o das redes de governagédo
(Lima, 2006, pp. 164-165).

5.2. As redes de governacao

Associada a ideia de um “Estado minimo”, isto ¢, a defesa de uma reducao
desejavel na extensdo da sua intervencdo publica, o Estado tem vindo a mudar as
estratégias de accdo, atenuando a sua representacdo enquanto centro decisor, para
promover especialmente a ideia do Estado regulador, supervisor, mediador e
avaliador. Na sua “nova” fun¢do de mediacao, recorre com insisténcia (sobretudo ao

nivel discursivo) a ideia da rede que conota diversidade, flexibilidade, cooperacéao e
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coordenacdo (Ferreira, 2005), dando conta das dindmicas activas de regulacdo, dos
actores sociais concretos, individuais e colectivos, que sdo fontes e constructos
dessas regulacfes que sustentam a mudanca social.

Face a evidéncia das interdependéncias entre 0s governos e inUmeros actores
sociais, acredita-se que ¢é necessario menos governo, mas mais ‘“governacio”.
Emerge, entdo, uma actividade de coordenacao da vida social garantida por multiplas
entidades, de forma descentralizada e até autonoma, associada ao crescente uso do
conceito de “governacao”, utilizado para sinalizar uma mudanca no significado de
governo, ou seja, para referir "um novo processo de governar”, ou "um novo método
através do qual a sociedade € governada” (Rhodes, 1996, pp. 652-653).

Num contexto deste tipo, a governagdo é entendida como a gestdo publica de
complexas redes interorganizacionais que se substituem as unidades tradicionais do
Estado na oferta de servigos publicos a populagdo e que cruzam frequentemente as
fronteiras dos sectores publico, privado e cooperativo (Lima, 2006, p. 167).

O termo exprime a ideia de que a formulacdo e a implementacdo das politicas
ja ndo se restringem as agéncias publicas, ocorrendo agora através de um crescente
namero de relacionamentos entre organizacdes publicas e ndo publicas e assentando
em cruzamentos cada vez mais complexos entre actividades puablicas e privadas
(Agranoff & McGuire, 2003, pp. 20-21). E neste sentido sistémico que Bardouille
(2000) define "governacdo™ como "os complexos mecanismos, processos, relacoes e
instituicOes através dos quais os cidaddos articulam os seus interesses e medeiam as
suas diferencas™ (p. 83). A governacao é, entdo, um conceito mais lato do que o de
governo, pois abrange a provisdo de servicos através de permutacdes de intervencéo
entre o0 Estado e numerosas entidades situadas nos sectores privado e/ou cooperativo,
considerando também Bogason & Musso (2006, p. 4) que a vantagem do termo
“governacdo” relativamente ao de “governo” é que ele ajuda a enfatizar os processos,
mais do que as estruturas formais.

Uma forma paradigmatica de assegurar a articulacdo e a mediacdo dos inte-
resses da multiplicidade de actores implicados nas questBes publicas, cada vez mais

destacada na literatura e no discurso politico é a organizacdo em rede (Powell, 1990).
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Essa nova estrutura social — Sociedade em rede, constituida de redes de
producdo, poder e experiéncia — origina, também, alteragdes do Estado, pelo que, na
sequéncia da crise do Estado-Nacéo, a "multilateralizacdo™ das instituicbes do poder
e a descentralizacdo da autoridade para niveis regionais e locais ocasionam uma nova
geometria do poder, levando a uma nova forma de Estado, o Estado em Rede
(Castells, 2007, p. 15).

O modelo das redes exprime com particular enfoque as caracteristicas daquilo
que muitos designam de "organizacdo pds-burocratica”. O traco central seria um
funcionamento assente em relagfes ou em associagfes informais que atravessam 0s
canais formais pré-existentes, podendo até substitui-los, e que se estendem para além
das fronteiras tradicionais da organizagdo, atraves de colaboragbes com actores
situados no seu exterior (Krackhardt, 1994, pp.170-171).

Assim, em oposi¢do a metafora da maquina, que valoriza o individualismo, a
auséncia de contextos, a rotina, a mecanizacdo, a passividade, principios
mecanicistas do Taylorismo que se tornaram genericamente obsoletos, a metafora da
rede valoriza a comunidade, a interacgdo, 0S contextos, 0S processos organicos, a
geometria variavel, a complexidade, a mudanca (Figueiredo, 2002, pp. 1-2).

Segundo Sorensen e Torfing (2005, p. 197), as redes de governagdo
distinguem-se dos modelos do controlo hierarquico estatal e da regulacdo
competitiva no mercado, pelo menos, a trés niveis. O primeiro nivel tem a ver com as
relacbes estabelecidas entre os actores: as redes sdo sistemas de governagdo
pluricéntricos assentes na interdependéncia entre um nimero elevado de actores. O
segundo nivel diz respeito a tomada de decisdo: as redes assentam nhuma
racionalidade negociada. O ultimo nivel reporta-se aos meios utilizados para
assegurar o cumprimento de decisdes importantes que tenham sido tomadas: nas
redes, esta aquiescéncia € garantida através da confianca e de sentimentos de
obrigacéo politica, dando lugar, ao longo do tempo, a regras e normas desenvolvidas
pelos préprios participantes que integram a rede (Lima, 2006, pp. 167-168).

A organizacdo em rede tornou-se uma das principais caracteristicas do mundo

em que vivemos, sendo a Rede uma imagem identificada com “logicas de mediagao”
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baseadas nos principios da diversidade e da flexibilidade, da cooperacdo e da
coordenacdo (Ferreira, 2005, p. 188).

Salienta Thompson (2003, p. 40) cinco atributos principais que diferenciam
uma rede de uma hierarquia ou de um mercado e que, no seu conjunto, produzem um
comportamento cooperativo entre 0s seus membros:

e A Solidariedade;

¢ O Altruismo — os actores disponibilizam-se para ajudar os outros, sem
qualquer expectativa de obterem ganhos;

¢ A Lealdade — os actores mantém o seu empenhamento para com a rede;

¢ A Reciprocidade — existe simetria entre o dar e o receber dentro da rede;

e A Confianca — cada membro da rede partilha da conviccdo de que o0s
outros participantes ndo desenvolverdo comportamentos oportunistas.

As caracteristicas das redes estdo bem presentes na perspectiva de Rhodes
(1997: xi), para quem a "governagdo" é assegurada pela actividade de redes
interorganizacionais com capacidade de auto-organizacdo dotadas das seguintes
caracteristicas: interdependéncia entre organizacoes; interaccdo continuada entre 0s
membros da rede, por necessidade de intercdmbio de recursos e de negociacdo de
objectivos comuns; interac¢des assentes na confianca e reguladas por regras de jogo
negociadas e acordadas entre os participantes na rede; elevado grau de autonomia das
redes em relacdo ao Estado e na sua faculdade de auto-governo.

Para Lima (2006, p. 153), o ““ interesse actual pelas redes deve ser situado num
contexto politico marcado por diversos fendmenos historicos recentes: do lado
profissional, o crescente interesse pela necessidade de se pensar a accdo educativa
numa dimensdo mais institucional, organizacional ou colectiva; do lado politico, a
insatisfacdo com os resultados das solucBes hierarquicas e centralistas utilizadas
pelos governos e, posteriormente, com as receitas de mercado introduzidas pela Nova
Direita quando ocupou o poder (especialmente nos EUA e na Gra-Bretanha, no final
dos anos 80), a que acresce 0 desencanto mais recente com os resultados ndo menos
decepcionantes da conhecida “Terceira Via” ¢ da sua estratégia de fazer do terceiro
Sector o executor das politicas sociais.

No novo e complexo ambiente relacional interinstitucional que caracteriza o

mundo educativo contemporaneo, as questdes da interaccdo com entidades multiplas
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também se colocam ao nivel da prépria governacao da educacdo, surgindo a ideia da
rede enquanto mecanismo alternativo susceptivel de assegurar uma melhor
coordenacdo da accéo social (Thompson, 2003) e uma governagdo mais eficaz.

O local e o estabelecimento de ensino passam a ser encarados como as
instancias da recomposicdo das relagdes sociais em educacdo, emergindo o
“projecto” e o “contrato” como instrumentos dessa recomposi¢do e da defini¢cdo do
“bem comum local” (Ferreira, 2005, p. 173).

Os docentes e os lideres das organizagdes educativas trabalham em equipa no
interior da sua instituicdo, mas também com outras entidades, “capitalizando” o
complexo sistema interorganizacional em que se integram (Lima, 2006, p. 152).

Goldsmith e Eggers destacam quatro vantagens para o Estado decorrentes da
adopg¢éo de um modelo de governagdo em rede:

e Especializacdo — Ao entregar servigos a entidades o Estado passa a
poder concentrar-se na missao essencial;

e Inovacdo — Numa rede existe um maior leque de alternativas de accéo;
e Rapidez e flexibilidade — A concessdo de autonomia e de um grau
substancial de poder discricionario aos membros de uma rede, conferem
a estas entidades sociais uma maior capacidade de reac¢éo.

e Maior alcance — O Estado, alarga o seu ambito de accéo e atinge uma
maior proporc¢do de cidadaos, sem maiores custos (2004, pp. 28-37 cit. in
Lima, 2006, pp.168-169).

Lima (2006, p. 173) recomenda que, em educacdo, as redes sejam auto-
organizadas® em vez de redes fabricadas e redes pluriinstitucionais.

Adverte este autor que a existéncia de redes auto-organizadas de baixa
densidade e com elevados graus de fragmentacdo suscita interrogacdes sobre a
capacidade actual de mobilizacdo e de emancipacdo dos actores e conduz a admitir
gue a manutencdo do centralismo como modo dominante de governo da educacéo,
mesmo numa época de “Nova Gestdo Publica”, pode dever-se ndo so a reniténcia do

Estado em abdicar do seu poder, como também a incapacidade dos cidaddos para Ihe

° Estas redes englobam interacgdes nao-directivas emergentes, desencadeadas a partir da sociedade
civil, Em vez de uma solucdo organizacional planeada para funcionar enquanto mecanismo de
coordenacdo, em resultado de uma acgdo directiva consciente (normalmente, por parte de uma Unica
entidade central - geralmente, o Estado), participam actores (quer individuais quer colectivos)
oriundos de dominios institucionais distintos (Lima, 2006, p. 173).
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contraporem modelos de governacdo alternativos que representem mais do que uma

mera retorica participativa (2002, 2006%).

5.3. Regulacdo Sociocomunitaria

Com o0 virar do milénio diminui a euforia ‘“neoliberal” e assiste-se a
emergéncia de propostas alternativas incluindo a que vai no sentido de reactivar
formas de intervencdo sociocomunitéria na gestdo da coisa publica.

Azevedo (2008) defende a “regulagdo sociocomunitaria da educagdo” a luz da
teoria sistémica (Rosnay, 1977), da teoria da regulacdo social Reynaud (2003) e
Terssac (2003), da reflexdo sobre as praticas comunitarias (Butcher, Banks,
Henderson & Robertson, 2007) e advoga projectos sociocomunitarios como
alternativa a uma regulacdo de controlo degradada, hiper-regulamentadora e
“regrivora” e a uma regulagdo autobnoma e conjunta incipientes. Os projectos
sociocomunitarios apresentam as seguintes caracteristicas:

e centram-se numa multirregulacdo que valoriza a regulacdo que brota
das préaticas comunitarias e de construcédo do bem comum educacional;

e estimulam o poder local, a cooperacdo entre as instituicbes e as
pessoas, cooperagdo esta geradora de compromissos concretos e de uma
cidadania activa, capaz de contrariar a ‘“lassidao dos actores” ¢ a
cristalizacao dos “silos” sociais;

e acreditam nas pessoas, no dialogo entre elas e as suas instituicoes;

e as praticas comunitarias em prol da educacdo aumentam e melhoram a
responsabilidade social dos cidaddos e das instituicdes locais, revitalizam
o “poder com” e promovem o capital social existente nas comunidades;

e fomentam a procura de equilibrios, o desenvolvimento de projectos
comunitarios que mobilizam ao maximo o capital social existente;

e sustentam a mudanca nos processos e a melhoria da educacdo, em
visOes partilhadas, e na capacidade de exercicio de efectivo poder por
parte das instituicdes locais, numa base de participacdo democratica
(Azevedo, 2008, pp.18-19).

Também numa logica sociocomunitaria, Barroso (2004, p. 63) defende a
autonomia da escolas como processo social pelo qual os professores, 0s pais, 0S
alunos e outros cidaddos se mobilizam numa determinada escola para, num quadro

de orientacBes gerais de um sistema publico nacional de ensino, obterem um
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compromisso e empreenderem uma acgao colectiva — a construgédo de um projecto
educativo e a prestacdo de um servico publico local de educacdo. Preconiza este
autor légicas de contratualizacdo e formas de acgdo através de “contratos de acgdo
publica”, a partir de negocia¢bes explicitas como nova forma de fazer politicas
publicas, ou seja, a logica do “governar por contrato” (Gaudin, 1999), surgindo uma
nova forma de governo onde o Estado perde a sua centralidade em beneficio de
parcerias e se transforma em mediador destinado a desencadear um trabalho em rede.

Esta modalidade de regulagdo conjunta de matriz sociocomunitaria é
sustentada numa aprendizagem permanente com cooperagdo e cCompromisso e num
esforco de supervisdo e de formacao cientifica e pedagogica dos intervenientes. Ela
procura responder a questdo que consiste em saber quais sdo e como se mobilizam os
meios colectivos de uma dada comunidade, para dar um sentido comum social e
comunitario a ac¢do dos actores sociais, em prol de mais e melhor educacdo para
todos os cidaddos, como pedra angular da construcdo do bem comum.

Também o contrato tem uma dimensdo socioorganizacional. Ele resulta da
interaccdo, conflito e compromisso dos diferentes interesses, racionalidades e
estratégias em presenca (Azevedo, 2007, p. 4). Nele sdo evidentes préaticas de
participacdo e negociacdo na gestdo de interesses no interior das organizacgdes, bem
como a construcdo de acordos e compromissos para a realizacdo de projectos
comuns. No caso da escola pablica, a contratualizacéo interna tem como referéncia o
projecto educativo e corresponde a construgdo social do “bem comum” que
fundamenta a prestacdo do servico educativo (Azevedo, 2008, p. 31).

O contrato, a0 mesmo tempo que combina estratégia de negociacdo,
mobilizac¢do e promocdo de autonomia, tem também um sentido de controlo, garantia
de resultados e da sua obediéncia a principios gerais, referindo Derouet e Dutercq
(1997) que a relacdo contratual da maior liberdade de accdo, mas, em contrapartida,
exige transparéncia e possibilidade de avaliacdo. Para Vandenberghe (2002, p. 113),
a existéncia deste tipo de dispositivo de contratualizagdo como forma de promover a
descentralizacdo da gestdo para as escolas é acompanhada, quase sempre, do
aumento das légicas de avaliacdo ou regulacdo externa. O Ministério delega por um

lado, mas a0 mesmo tempo desenvolve instrumentos de controlo a distancia, por
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vezes baseada na medicdo dos resultados alcangados pelas escolas e pelos
professores. Assiste-se a emergéncia de uma logica de contratualizacdo que ndo s
indica zonas de autonomia mas também obriga¢Ges como a submissdo a avaliacdo
externa. O contrato aparece como instrumento aparentemente eficaz para “gerir a
autonomia profissional dos professores, num quadro de crise da regulacdo
burocratica e da emergéncia de novas formas de governance substituindo o controlo
hierarquico pelo autocontrolo, a obrigacdo dos meios pela obrigacdo dos resultados, a
regulamentacéo pela avaliagdo (Barroso, 2006, p. 32).

A regulacdo sociocomunitaria, enquanto regulacdo local, € um processo de
coordenacdo da accdo dos diferentes actores sociais em cada comunidade local. Esta
regulacdo, em complemento da accdo reguladora do Estado central, torna-se
nevralgica nos processos de mudanga social na medida em que so ela da conta dos
actores, das situagOes sociais concretas, das dindmicas de articulacdo territoriais
(perspectiva horizontal), e das medidas e politicas geradas e desencadeadas pela
Administracdo (perspectiva vertical) (Azevedo, 2002; Barroso, 2006).

Segundo Azevedo (2008, pp.12-14) a regulacdo sociocomunitaria apresenta
cinco vantagens:

a) Fortalece a cooperacdo entre pessoas e instituicGes locais conduzindo a
compromissos pessoais e institucionais inscritos em projectos partilhados,
autonomamente concebidos e sem qualquer tipo de formatacédo prévia;

b) Promove dindmicas socioeducativas locais, em que actores sociais, escolas,
Direccdo Regional, intervém como parceiros de projectos sociocomunitario, numa
dindmica de activa participacdo na promocao do bem comum educacional;

¢) Cria condigdes e modos de “cooperacdo complexa” (Lichtenberger, 2003, p.
56), que obrigam a ajustamentos institucionais, a mobilizacdo de recursos, a
elaboracdo de compromissos comunitarios de troca de promessas (com + promissos);

d) Inscreve-se num “sistema de ac¢do” que implica a elabora¢ao de projectos
conjuntos, a participacdo social activa, interessada e prospectivada;

e) Promove uma dindmica de cooperacdo institucional implicando o
desenvolvimento socioeducativo da comunidade, dinamica essa que origina e se

estrutura em redes de cooperagéo.
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Também Barroso (2007, p. 2) defende que os modos de governacdo das escolas
devem permitir uma participacdo funcionalmente equilibrada dos diversos interesses
em presenca na prestacdo do servico educativo, com particular destaque para o
Estado enquanto garante e regulador de um servigo publico nacional de educacao, 0s
professores enquanto profissionais especializados na prestacdo do servigo educativo
e os alunos e seus responsaveis familiares (no exercicio do controlo social que deve
existir sobre a escola) enquanto cidadaos e primeiros destinatarios do servigo publico
de educacéo.

Azevedo alvitra um Estado competente e forte na regulacdo sistémica e a
adopgdo de um paradigma de regulacdo solidaria e sociocomunitaria das escolas
publicas. Isto implica:

e Reordenar todo o edificio legislativo e toda a Administracdo

Educacional definindo o novo quadro de regulacdo publica do Estado;

e Transferir para 0s municipios e para 0s actores sociais locais

comunitarios o maximo de competéncias em matéria de educagao (...);

e Criar um quadro de desenvolvimento da autonomia construida, (...) no

respeito para com uma diversidade de estadios de autonomia (...);

e Valorizar/respeitar a autonomia e as competéncias profissionais dos

professores, promovendo o exercicio autbnomo das responsabilidades;

e Contratualizar as modalidades concretas da autonomia de cada escola,
melhorar as formas de governo das escolas estatais e criar agéncias

nacionais de apoio a melhoria do desempenho das escolas (...);

e Subordinar todo o processo de mudanca ao principio da inovacéo local,

melhoria continua da educacéo e dos niveis de aprendizagem dos alunos;

e Garantir a liberdade de ensinar e de aprender, podendo os pais escolher

a educacao dos filhos (2009, pp. 30-31).

Se entendermos a “regulagdo do sistema educativo” como um “sistema de
regulacdes” torna-se necessario valorizar o papel fundamental das insténcias
(individuos, estruturas formais ou informais). Estas funcionam como uma espécie de
“no6s da rede” de diferentes reguladores e a sua intervencdo ¢ decisiva, assumindo o
Estado a fungdo essencial de “regular as regulagdes”, isto € de proceder a uma meta-
regulacdo (Barroso, 2007).

Em Portugal, no quadro politico e institucional, ndo se tem enfrentado esta
perspectiva com suficiente abertura e rigor. O Estado e a sua Administragdo

Educacional tém adoptado modos de regulagdo oposto, “regulacdo pelo Estado” e
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“regulagdo pelo mercado”, gerando medidas ambiguas que alguns autores apelidam

de “hibridismo” (Barroso, 2003 ¢ 2006; Maroy, 2006; Novoa, 2005).

Em sintese, as politicas de “refor¢o da autonomia das escolas” tém que ser
enquadradas no ambito mais alargado da transformacdo dos modos de acgdo do
Estado e da sua concomitante recomposicéo e reorganizacéo.

Segundo Simdes (2007, p. 40), “os dilemas da descentralizagdo e da
autonomia, em tensdo com os desafios da comunidade europeia e da globalizagéo,
levardo ao desenhar de um paradigma de governacdo em todos os niveis de decisdo
politica”. Definida por Jessop (2003, p. 1) como a “arte complexa de conduzir
maltiplas agéncias, instituicbes e sistemas, simultaneamente autonomos uns dos
outros e estruturalmente agregados através de diversas formas de interdependéncia”,
esta governanagao exige que “os parceiros sociais se comprometam com uma auto-
regulacdo da conduta, em nome de um projecto social”, funcionando o Estado como
um parceiro entre outros, legitimando-se na sua capacidade de “persuasdo moral” e
de “mediagdo da inteligéncia colectiva” (ibid., pp. 12-13).

Vive-se numa mudanca de paradigma de regulacdo das politicas educativas e
da accdo do Estado na educacdo. O modelo burocratico-profissional que predominou
até a década de 80, caracterizado por um “casamento” entre uma regulagdo “estatal,
burocratica e administrativa”, com uma regulagdo “profissional, corporativa e
pedagogica” por parte dos professores, esta em declinio e a ser substituido por um
modelo pds-burocratico, especialmente de estado avaliador, caracterizado por um
equilibrio entre centralizacdo/descentralizacdo, maior autonomia de escolas mas
também um acréscimo de preocupacdo com o controlo de resultados, controlo da
qualidade, eficacia e eficiéncia das escolas por parte do Estado.

Procura-se que a regulacdo estatal dé lugar a modelos de regulacéo social como
as redes e a regulacdo sociocomunitaria. Considera-se, assim, que a esséncia da
Educacdo esta na componente humana e social da sua contextualizacdo e procuram-
se comunidades de aprendizagem (Wenger, 1998), ou seja, comunidades onde se
aprende pelo facto de se estar em conjunto, onde cada um contribui com a sua

reflexdo e experiéncia para a construcéo de um saber colectivo.
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CAPITULO II
A ESCOLA COMO ORGANIZACAO APRENDENTE

Vive-se uma crise da organizagdo escolar herdada da modernidade,
procurando-se solugdes organizativas internas para oS problemas externos. Nesse
contexto emerge com forca o paradigma meso, em que se reconhece o papel da
escola na solucdo dos problemas, e mais recentemente a concepg¢do das escolas que
aprendem como teoria de mudanca educativa. Para que a aprendizagem organizativa
ajude a renovar a escola é preciso renovar o conceito de aprendizagem da
organizacdo de maneira que se ajuste a melhorar a realidade da escola publica
(Hargreaves, 1998, p. 23). Acredita-se que a escola pode criar conhecimento
aprendendo da sua prépria experiéncia, de modo continuo e incremental, tendo ela
propria capacidade de levar a cabo a sua melhoria e capacitando a equipa de
professores para serem agentes de mudanca. As organizac@es aprendentes sdo assim
uma alternativa de desenvolvimento e inovacao, de desenvolvimento organizativo.

Pensa-se que as organiza¢Ges com futuro sejam aquelas que tém capacidade
para aprender e procura-se favorecer a emergéncia de dinamicas autonémicas de
mudancas que possam devolver o protagonismo aos agentes (Bolivar, 2000, p. 50).

E neste enquadramento que surge a contratualizacdo da autonomia de escolas
em Portugal, sendo os contratos de autonomia, associados a projectos de
desenvolvimento de uma escola e numa logica de escola aprendente e vistos como
um meio para melhorar a qualidade das organizac6es educativas.

Procuramos, neste capitulo, relacionar o desenvolvimento dos processos de
autonomia das escolas com os modelos de organizacdo e funcionamento das escolas,
com a aprendizagem organizativa e o desenvolvimento da escola como comunidade

de aprendizagem institucional e com o desenvolvimento profissional docente.
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1. A Escola como organizacao

As Teorias Classicas das organizacdes — com Frederick Taylor (1911) defensor
da organizacdo cientifica do trabalho, Henry Fayol (1956) pai da organizacao
administrativa do trabalho e Max Weber (1971) apologista da burocracia — sé&o
abordagens que visam criar organizac@es que com eficacia e eficiéncia alcancem os
seus objectivos. Por sua vez, a abordagem das Relagbes Humanas vem acrescentar a
necessidade da compreensdo dos fenGmenos que ocorrem entre 0s individuos e 0s
grupos no seio das organizacdes. As organizagdes sao sistemas sociais cooperativos e
ndo sistemas mecanicistas.

Considerando que a sociedade moderna € uma sociedade de organizaces, a
Teoria Estruturalista, uma teoria de transicdo e mudanca, concentra-se no estudo das
organizagbes numa perspectiva multipla e globalizante. Para os estruturalistas
(Etzioni, Blau e Scott), uma organizacao ¢ “uma unidade social grande e complexa,
onde interagem muitos grupos sociais, dentro da qual as pessoas alcancam relac6es
estaveis entre si, no sentido de facilitar o alcance de um conjunto de objectivos e
metas” (Chiavenato, 1993, p. 525). Surge, entdo, o conceito de organizagdo como
“sistema social intencionalmente construido e reconstruido para atingir objectivos” e
a concepcdo de homem como “Homem organizacional” a0 mesmo tempo que se
valoriza a estrutura interna (formal e informal), considera que as organizacfes séo
sistemas abertos e procura interrelacionar as organizacdes com o seu ambiente
externo (Chiavenato, 1993, pp. 524-525).

Por sua vez, a Teoria Geral dos Sistemas concebe a organizagdo como “um
conjunto ou combinagbes de coisas ou partes, formando um todo complexo ou
unitario” que se adapta através de um processo de retroaccdo negativa. Uma
organizacdo enquanto sistema aberto, interage com o ambiente:

€ um conjunto de partes em constante interacgdo constituindo um todo
sinérgico (o todo é maior que a soma das partes), orientado para
determinados fins, em permanente interdependéncia com o ambiente
externo. Essa interdependéncia deve ser entendida como a dupla
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capacidade de influenciar o meio externo e ser por ele influenciado

(Chiavenato, 1993, p. 762).

Esta abordagem adaptativa das organizagdes traz como consequéncia uma
focalizacdo ndo apenas no processo mas também nos resultados (output), da énfase a
eficacia e ndo exclusivamente a eficiéncia. Cada organizacéo além de ser um sistema
social, criando a sua propria cultura e clima que reflecte tanto as normas e valores do
sistema formal como a sua reinterpretacdo no sistema informal, é interdependente e
estd em continuo equilibrio dindmico com o seu ambiente rearranjando as suas
partes, em funcdo da mudanca (Chiavenato, 1993, pp. 756-757).

A Teoria Contingencial opfe-se ao “the one best way”, considerando que nao
h&d uma Unica melhor maneira de se organizar. Tudo depende (it depends) das
caracteristicas ambientais relevantes para a organizacdo. Sendo a contingéncia uma
relacdo do tipo se-entdo, a abordagem contingencial salienta que ndo se atinge a
eficacia organizacional seguindo um unico e exclusivo modelo organizacional.
Defendem os autores da abordagem contingencial que o ambiente é a variavel que
produz maior impacto na organizacdo. Num ambiente altamente mutavel as
complexas organizacbes para atingirem 0S seus objectivos precisam de ser
sistematicamente ajustadas as condi¢cdes ambientais. Também nesta abordagem esta
subjacente uma logica sistémica: a organizacdo € um sistema que depende da sua
envolvente, 0 meio onde esté inserida, e dos subsistemas que a compdem.

Uma escola como organizacdo é também um sistema™ situado num
meio/ambiente que compreende: um subsistema cultural (intencdes, finalidades,
valores, convicgdes), um subsistema tecnocognitivo (conhecimentos, técnicas,
tecnologias e experiéncia), um subsistema estrutural (uma divisdo formal e informal
do trabalho), um subsistema psicosocial (pessoas que tém relacdes entre elas), assim

como um subsistema de gestdo (planificacdo, controlo e coordenacdo). Esta

19 gSistema — conjunto integrado de partes, intima e dinamicamente relacionadas, que desenvolve uma
actividade ou funcdo destinado a atingir um objectivo especifico. Todo o sistema faz parte de um
sistema maior (que constitui 0 seu ambiente) e € constituido por sistemas menores (subsistemas).
(Chiavenato, 2004. p. 68).
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organizacéo, por sua vez, é ainda um subsistema da sociedade (Meio/Ambiente’")

(Bertrand & Guillemet, 1988, pp. 12-14).

Também Hargreaves e Fullan (1998, p. 7) consideram que “as escolas ndo
podem fechar portas e deixar o mundo exterior no degrau da entrada”. Uma escola ¢
uma organizacao e uma organizagdo é um sistema que interage dinamicamente com
0 ambiente, sendo essencial que, como sistema aberto, esteja atenta a quatro vectores
complementares, que consideram particularmente importantes para uma escola que
procura fazer o seu percurso de aprendizagem organizacional: o contexto social e
politico que redefine o papel da escola, a comunidade local onde esta inserida, 0s
alunos que a frequentam e redes cujo intercambio interorganizativo de
conhecimentos e experiéncias com escolas e outras instituicdes (escolas,
universidades, empresas) permite partilhar conhecimentos, experiéncias, recursos e
tomadas de deciséo mais acertadas (Bolivar, 2000, pp. 98-99).

Neste sentido as organizacdes deixam de ser abordadas como organizacdes
burocraticas que “tém dificuldades em adaptar-se a mudangas” e passam a ser
concebidas como organizacdes adaptativas. S&o suas caracteristicas: capacidade de
aprender e de se adaptar as mudancas; flexibilidade na estrutura organizacional e
poucos niveis hierarquicos; valorizacdo da inovacdo e criatividade; énfase nas
pessoas, na capacitacdo e no conhecimento; estratégia voltada para o futuro;
aceitacdo da diversidade, da tentativa e do erro; incorporacdo de novas ideias e
sugestdes; capacidade de aumentar ou diminuir seus funcionarios em funcéo das
necessidades — E o conceito de “tamanho certo” ou “rightsizing” (Chiavenato, 2004,
p. 361).

A metafora das organizacBes organicas baseia-se na suposicdo de que a
organizacdo € uma entidade viva, em constante mutacéo, interagindo com o ambiente
na tentativa de satisfazer suas necessidades. Uma organizacdo organica,
proporcionadora de inovacdo e mudanca, tem as seguintes caracteristicas: autoridade
descentralizada e dispersa, poucas e consensuais regras e procedimentos, tarefas

compartilhadas e inovadoras, muitissimas equipas e coordenagdo informal e pessoal.

X Ambiente é tudo aquilo que envolve externamente uma organizaco. Inclui o microambiente (meio
local) e 0 macroambiente que envolve condigBes econdmicas, tecnoldgicas, sociais, legais, politicas,
culturais, demogréficas, ecolégicas (Chiavenato, 2004, pp.73-75).
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comunidade de aprendizes (Bolivar, 2000, p. 91) - Ver Figura 1.

Organizagdes Burocraticas

Enfim, trata-se de transformar a escola de uma organizacdo burocratica em

Organizagdes Organicas

Centralizada e

Descentralizada

‘_w_

Unica :
e dispersa
Muitas e Regras e Poucas e
impostas procedimentos consensuais

Especializadas Compartilhada
e rotineiras s e inovadoras
Rarissimas A_._. Muitissimas

Formal e Informal e
impessoal Coordenacéo pessoal

Figura 1. OrganizacGes burocraticas e organizacdes organicas (Chiavenato, 2004,
p. 357.)

Hampton também partilha de uma visdo sistémica da organizagdo: “uma
organizacdo € uma combinacdo intencional de pessoas e de tecnologia para atingir
um determinado objectivo” (1992, p.123). Para este autor uma organizagdo é um
sistema em que as pessoas, as tarefas e a administracdo sdo interdependentes e, como
sistema que €, uma mudanca numa das partes infalivelmente afecta as outras Por sua
vez, Ventura (2008) enfatiza na organizagdo os “conjuntos de pessoas que, num meio

ambiente, realizam tarefas de forma desejavelmente articulada e controlada,
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mobilizando eficazmente recursos sob a orientacdo de uma lideranga unipessoal ou
colegial, para atingir determinados objectivos”. Também Etzioni (1984) considera
“as organizagdes sdo unidades sociais (ou agrupamentos humanos) intencionalmente
construidas e reconstruidas, a fim de atingir objectivos especificos”.

Greenfield (cit. in Bolivar, 2000, p. 87) valoriza as pessoas e a dimensao social,
defendendo que “as organizag¢Oes ndo sdo coisas”, mas “sd0 realidades construidas
socialmente” e ‘“as pessoas sdo parte integrante das organizacdes, sendo as
organizagbes expressdo de como as pessoas exprimem, percebem e vivem a
instituicdo”. A organizacdo, como comunidade de aprendizagem, tem que ser
construida pelas pessoas, 0 que tem subjacente uma nova visdo da teoria
administrativa baseada no comportamento humano nas organizagdes.

Importante é, entdo, a abordagem comportamental que surgiu a partir da
década de 50, deu énfase as pessoas, baseou-se na psicologia organizacional e
preocupou-se com 0s processos e com a dindmica organizacionais, ou seja com 0
comportamento organizacional, com o funcionamento e a dinamica das organizacdes
e 0 comportamento dos grupos e dos individuos dentro delas (Chiavenato, 1993, p.
576).

Foi, no entanto, na década de 60 que surgiu a Teoria do Desenvolvimento Or-
ganizacional (DO), destacando as mudancas ambientais e o papel da cultura
organizacional no processo de mudanca organizacional e valorizando a capacitacédo
pessoal e organizacional na "capacidade de desenvolvimento interno” (Hopkins,

1996) das organizacdes.

2. O Desenvolvimento organizacional

O DO surge como critica ao Taylorismo, na sequéncia de um trabalho
realizado por cientistas sociais que dava énfase ao desenvolvimento planeado das
organizagdes. Inscreve-se no movimento humanista iniciado pela Teoria das
Relagdes Humanas e retomado pela Teoria Comportamental e tem como precursor

Leland Bradford, autor do livro “T-Group Theory and laboratory methods”. Nesta
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abordagem que pressupbe a aplicacdo da dinamica de grupos aos processos de
mudanca planeada da organiza¢do, o comportamento individual cede espago ao
comportamento grupal e posteriormente ao comportamento organizacional. Segundo
este autor, o Desenvolvimento Organizacional ¢ toda a mudanga planeada, “um
processo planeado de modificagdes culturais e sociais, permanentemente aplicado a
uma organizagdo, como um todo, visando a institucionalizacdo de uma série de
tecnologias sociais, de tal forma que a organizacdo fique habilitada a diagnosticar,
planear e implementar essas modificagdes com ou sem assisténcia técnica”
(Chiavenato, 1993, p. 602).

O DO engquanto resposta da organizacdo as mudancas &, entdo, um esforgo
educacional muito complexo, destinado a mudar atitudes, valores, comportamentos e
a estrutura da organizacao, para poder adaptar-se as novas conjunturas, problemas e
desafios da sociedade. Procura a clara percepcdo do que estd ocorrendo nos
ambientes internos e externos da organizacdo, a analise e decisdo do que precisa ser
mudado e a intervencdo necessaria para provocar a mudanga, visando tornar a
organizacdo mais eficaz, perfeitamente adaptavel as mudancas, conciliando as
necessidades humanas fundamentais com os objectivos e metas da organizacéo.
Exige a participacdo activa de todos os elementos (Chiavenato, 1993, pp. 619-620).

Os modelos de DO consideram basicamente quatro variaveis:

e O meio ambiente — focalizam aspectos como a turbuléncia ambiental, a
explosdo do conhecimento, a explosdo tecnoldgica, a explosdo das
comunicagdes, o impacto dessas mudancas sobre as instituices e valores
socialis;

e A organizacdo — abordam o impacto sofrido em resultado da
turbuléncia ambiental e as caracteristicas necessarias de dinamismo e
flexibilidade organizacional para sobreviver nesse ambiente;

e O grupo social — consideram aspectos de lideranca, comunicacéo,
relac6es interpessoais, conflitos, etc.;

¢ O individuo — ressaltam as motivacgdes, atitudes, necessidades, etc.

Os autores salientam essas variaveis basicas de maneira a poderem explorar a
sua interdependéncia, diagnosticar a situacdo e intervir em variaveis estruturais e em
variaveis comportamentais, para que uma mudanca permita a consecucao tanto dos

objectivos organizacionais quanto individuais (Chiavenato, 1993, p. 605).
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Bolivar assinala a confluéncia do DO com a concep¢do de organizacao
aprendente:

O DO configura-se como um processo de mudanca planificada, dirigida a
organizacdo como sistema organico, que emprega métodos auto-
reflexivos, e de autoavaliagdo da prética, de modo a facilitar o
desenvolvimento da organizacdo mediante a alteracdo da conduta
organizativa dos membros. Na medida em que se propde que a
organizagdo pode resolver por si os problemas que se lhe apresentam,
gerando capacidades de diagnosticar seu funcionamento, procurando
dentro e fora recursos e informacao para fazer-lhe frente e mobilizar a
ac¢do conjunta do grupo, hd uma confluéncia inicial com a aprendizagem
organizativa ou as organizacdes que aprendem (Bolivar, 2000, p. 60).

Numa tentativa de aglutinacdo dos aspectos estruturais e dos aspectos
comportamentais, insistindo nas suas mutuas conexdes, 0 DO assenta no pressuposto
de que a organizacdo é analoga a um sistema aberto e, como tal, todo o seu
desenvolvimento fica dependente de uma estratégia de mudanca gradativa (e
planeada), ao nivel dos factores enddgenos (estruturais e comportamentais) ou dos
factores exogenos (ambiente externo). Nesse sentido e valorizando a cultura
organizacional, Torres comenta:

Tomando como referéncia os principais topicos inerentes aos sistemas
organicos e adaptativos, o processo de desenvolvimento organizacional
preconizado por diversos autores associados a esta teoria aparece
alicercado nos conceitos de cultura e de clima organizacionais, vistos
como variaveis a serem redefinidas e mudadas para fazer face as
exigéncias impostas pelo meio ambiente. E, seria através da mudanca
desta cultura organizacional, que se pretendia integradora, orgéanica e
assente no comprometimento e participacdo dos actores na organizagao,
que se tornaria possivel estabelecer as fases de vida e os estadios de de-
senvolvimento sistematico da organizacao (2008, pp. 129-130).

French e Bell definem o DO como:

um esforco de longo prazo, apoiado pela alta direccdo, no sentido de
melhorar os processos de resolucdo de problemas e de renovacgdo
organizacional, particularmente através de um eficaz e colaborativo
diagnéstico e administracdo da cultura organizacional - com énfase
especial nas equipas de trabalho e cultura intergupal - com a assisténcia
de um consultor-facilitador e a utilizagdo da teoria e tecnologia das
ciéncias aplicadas ao comportamento, incluindo a accdo e pesquisa (cit.
in Chiavenato, 2004, pp. 169-170).
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Chiavenato considera que esta defini¢do inclui cinco aspectos importantes:

e Processos de solucdo de problemas — Meétodos através do quais a
organizagéo tenta resolver as ameacas e oportunidades do seu ambiente;

e Processos de renovacdo — O DO pretende melhorar 0S processos
organizacionais de auto-renovagéo;

e Administracdo participativa — com partilha de atitudes, crencas e
actividades;

e Empowerment — Desenvolvimento de equipas e fortalecimento dos
funcionarios atribuindo-lhes autoridade e responsabilidades pelas suas decisdes e
accoes;

e Pesquisa-accdo’®~ Maneira pela qual os agentes de mudanca DO aprendem
quais as necessidades organizacionais de melhoria e como a organizagdo pode ser

ajudada a fazer essas melhorias.

Para Chiavenato (2004), tendo como base a pesquisa-ac¢do, 0 processo de DO
envolve 6 passos: Diagnostico preliminar do problema, feito pela equipa, obtencédo
de dados para apoio ou rejeicdo ao diagndstico, retroaccdo de dados aos participantes
da equipa, exploracdo de dados pelos participantes para busca de solucdes,

planeamento da solucdo-accédo e execucdo da solugdo-accdo — Ver Figura 2.

Execugio da solugio- Diagnéstico_preliminar QO
acgio problema, feito pela equa‘

Obtencao de dados para
apoio ou rejeicdo ao

diagnéstico
Exploragdo de dados pelos / Retroacgdo de dados ao
participantes para busca de participantes da

solucdes equipa

Planeamento da
solucdo-acgdo

Figura 2. O Processo de Desenvolvimento Organizacional (Chiavenato, 2004, p.170)

12 pesquisa-acgio é 0 modelo de DO que parte do levantamento de dados (investigagdo) para definir o
diagndstico da situacéo e orientar a accdo de intervencdo. A accdo é variavel dependente da pesquisa
inicial (Chiavenato, 2004, p. 186).
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Por sua vez Bolivar, (2000, pp. 60-61) considera que h& quatro caracteristicas
do DO que se relacionam com a aprendizagem organizacional:

1) A metodologia de investigacdo-accdo cooperativa — A investigacdo da
prépria accdo proporciona feedback para a sua revisdo. Investiga-se para agir, para
resolver problemas;

2) A andlise da organiza¢do como um todo, em que a chave da mudanca esta
nos valores, normas, metas (cultura organizativa);

3) A participagdo e o compromisso dos implicados, ao emergir novas metas de
auto-revisdo da accdo, convertem-se em motor de auto-transformacéo progressiva da
organizacéo;

4) A capacidade da escola para resolver problemas, assente num conjunto de
metahabilidades (diagnostico, busca de informacéo e recursos, mobilizar a accdo em
colaboracéo, avaliar o processo de trabalho, etc.) que devem ser objecto de DO.
Acrescenta Bolivar:

O desenvolvimento organizacional (DO) configura-se como um processo

de mudanca — através da gestdo colaborativa dos processos organizativos

— da cultura da organizacdo, de modo a incrementar a sua eficacia. A

partir de um diagndstico realista da situagdo, num processo dindmico e

continuo, emprega estratégias que optimizam a interaccao entre grupos e

individuos. No extremo, pretende-se institucionalizar de dentro processos

que permitam a auto-renovacdo e fazer frente — por si mesmos — aos

problemas que vao surgindo (Bolivar 2000, pp. 60-61).

O DO enfatiza a mudanga cultural como base para a mudanca organizacional,
considerando essencial mudar a mentalidade das pessoas para que elas possam mudar
e revitalizar a organizacdo (Chiavenato, 2004, p. 169). Estas estdo colectivamente
conscientes dos seus destinos e da orientacdo necessaria para melhor os atingir.

O DO é uma abordagem de mudanca planeada da cultura organizacional.
Apresenta um conceito dinamico de organizacdo, de cultura organizacional e de
mudanca organizacional, dependendo de condi¢des internas e externas, processo esse
constituido por trés etapas: colheita de dados, diagndstico organizacional e ac¢do de
intervencao.

Chiavenato (2004, p. 170) refere nove caracteristicas: focaliza a organizagédo

como um todo, tem uma orientagdo sistémica e abrangente, d& énfase a solucéo de
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problemas, valoriza a aprendizagem experiencial, utiliza agentes de mudanca da
organizagdo, valoriza 0s processos grupais, promove o desenvolvimento de equipas,
tem um enfoque interactivo e baseia-se na retroacc¢do imediata dos dados.

O modelo DO enquanto estratégia desenvolvida em organizagbes ndo
educativas, devidamente adaptado e aplicado as organizacfes que aprendem, pode
contribuir para potenciar a melhoria do funcionamento das escolas e do sistema
educativo como comprova a investigacao feita por Fulan, Miles e Taylor (1980).

O DO esta na origem de todas as teorias posteriores de desenvolvimento das
escolas e ¢ um antecedente da aprendizagem organizativa, nele tém origem “um
conjunto de estratégias de mudanca como revisdo baseada na escola, auto-avaliagdo
institucional, melhoria de escola e programa de desenvolvimento institucional ”
(Bolivar, 2000, pp. 61-62).

3. Aprendizagem organizativa

Como resposta aos desafios ambientais a Learning Organization pretende
substituir os tradicionais estilos de administracdo organizacional. Uma organizacéao
que aprende estimula e sustenta uma atitude de aprendizagem continua, desenvolvida
de uma forma sistémica, numa constante reinvencdo das praticas organizacionais.

Hargreaves refere que a aprendizagem € 0 recurso mais importante da
renovacao das organizacGes na era pos-moderna e considera que “a aprendizagem
organizativa se esta a converter rapidamente numa das inspiracdes intelectuais mais
fortes para a mudancga educativa” (1998, pp. 22-23).

Propondo uma metodologia de analise e compreensdo das organizagdes a partir
do uso de 8 metaforas, Morgan (1996) advoga que nas organizacdes imaginadas
como “cérebros” existe uma capacidade interna de aprender a aprender, por meio de
sistemas de processamento de informacdes, de comunicacdo e de tomada de decisédo
descentralizados. Pondo a tonica na importancia do tratamento da informacéo,
aprendizagem e inteligéncia admite que as organizac¢Ges sdo agentes activos, capazes

de auto-organizacdo e de auto-aprendizagem. Assim, a organizacdo como cérebro,
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vista como um sistema de processamento de informacdes, é capaz de aprender a
aprender, através de um processo de aprendizagem que estimula flexibilidade e
criatividade, monitorizacdo e autoregulacdo, recriando-se num processo de
autocritica e questionamento dos procedimentos face as mudancas do ambiente.

A metafora “organizacdo que aprende” estende o conceito de aprendizagem
para as organizacdes, como se fossem seres capazes de aprender. Defende Senge que
“as organizagdes sO aprendem através de individuos que aprendem. A aprendizagem
individual ndo garante a aprendizagem organizacional, mas ndo ha aprendizagem
organizacional sem aprendizagem individual” (2005, p. 167).

Essencial € que para além da aposta no capital cognitivo dos seus membros, as
organizagdes fomentem a inteligéncia colectiva de grupos, reinventem a capacidade
de aprender e desenvolvam processos de aprendizagem organizacional. A
aprendizagem organizativa (organizational learning), intimamente relacionada com
0s movimentos actuais de desenvolvimento das organizacbes e da organizagdo
educativa em particular, estd a tomar uma crescente importancia, principalmente
através da ideia de organizacdo aprendente (learning organization), sendo um meio
para alcancar um fim — uma organizacao aprendente” (Bolivar, 2000, p. 18).

As organizacdes de aprendizagem sdo aquelas que de forma permanente se
antecipam, adaptam e transformam (Senge, 1990). Buscam continuamente um novo
patamar de conhecimento, criando o habito da melhoria continua, em todos os niveis
da estrutura organizacional. Da-se grande importancia a renovacdo de formas
organizativas que favorecam a iniciativa, a criatividade e a aprendizagem. As pessoas
que fazem parte dessa organizacdo de aprendizagem partilham e utilizam o
conhecimento de forma colectiva, o que lhes permite responder mais rapidamente as
mudancas.

Mayo considera que “a aprendizagem ¢ um processo mediante o qual se
integram conhecimentos, habilidades e atitudes para conseguirem mudancas ou
melhoria de condutas, de habilidades ou de atitudes” (2004, p.1). E, acrescenta:

Parte-se de conhecimento anterior, apropriagdes empiricas e vivéncias
para gerar novo conhecimento. Para passar do conhecimento das pessoas
ao conhecimento da organizacdo sdo necessario estratégias que permitam
integrar o conhecimento individual ou grupal (2004, p.1).
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I se refere a

Bolivar por sua vez considera que a aprendizagem organizaciona
habilidade das pessoas, dos grupos e organizagdo para modificarem os modos em que
habitualmente pensam sobre como tratar e resolver os problemas” (2004, p. 33). Este
autor assinala que Aprendizagem € um conceito dindmico, integrador, permitindo
unificar varios niveis de analise (individual, grupal e institucional) e reconhecendo a
natureza cooperativa e comunitaria do trabalho na organizacdo. Acrescenta ainda que
esse processo de desenvolvimento e as mudancas devem iniciar-se internamente,
melhorar de forma colectiva, induzindo os préprios implicados na busca dos seus
proprios objectivos de desenvolvimento e melhoria (2000, p. 52).

Senge (1990), professor do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT)
onde dirige o Centro para a Aprendizagem Organizativa e fundador da “Society for
Organizacional Learning”, apresenta no livro The fifth discipline uma viséo
alternativa sobre a gestdo das organizaches e sustenta que para Se conseguir
transformar uma organizacdo normal numa organizacdo aprendente (learning
organization), € necessario o dominio de cinco disciplinas que evoluem

conjuntamente — ver Figura 3:

Dominio
Pessoal

mento Modelos
sist Mentais

Visdo
Partilhada

Figura 3. Cinco disciplinas de Senge (1990, adaptacao nossa)

Aprendizagem em
equipa

3 A aprendizagem organizacional é uma preocupacdo de todos. Apesar da popularidade do termo
“organizacdes que aprendem” e da literatura neste campo, baseada maioritariamente em estudos de
caso ou préticas simuladas de organiza¢@es, ou que tiveram éxito na mudanca da sua cultura ou na
implementacdo de determinados programas, € relativamente exigua a investigacdo empirica sobre
estas organizacdes, e, mais escassa ainda, a investigacao realizada sobre as organizagdes educativas.
No entanto, sdo varios 0s autores que se tém preocupado com esta problematica quer em organizacoes
ndo educativas — Peter Senge (1990), Arie de Geus (1997), Nevis, DiBella e Gould (1995) —, quer em
organizacOes educativas — Kennet Leithwood (1995), Coral Mitchell (1995), Dalin e Rolff (1993).
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1- Dominio Pessoal — Baseando-se no pressuposto de que as organizacGes
somente podem aprender através de individuos que aprendem ou seja que
aprofundam continuamente a visdo pessoal, a criatividade e o compromisso, e
assumindo que o crescimento pessoal e a aprendizagem continua constituem a
primeira disciplina das organizacgdes inteligentes, salienta a necessidade de clareza
dos objectivos pessoais e da capacitacdo das pessoas para alargarem e atingirem o0s
objectivos pessoais almejados.

2- Modelos Mentais — S&o pressuposicdes, generalizagdes ou imagens que
estdo no inconsciente e que influenciam a nossa maneira de agir e de entender o
mundo. As organizagdes inteligentes usam os seus modelos mentais internos para
incentivar a adopg&o de ideias novas, originais, criativas.

3- Aprendizagem em equipa — Reconhecendo as organizacfes que 0S grupos
desenvolvem inteligéncia e capacidades maiores que a soma dos talentos individuais
apostam em processos colaborativos e criam condi¢cfes para a constituicdo de grupos
de trabalho. Valorizam a capacidade para “pensar e actuar juntos”, tanto na resolugao
de problemas como para desenhar o futuro através do didlogo e da discusséo,
reconhecendo que a colaboragédo e o respeito pelo individuo é a principal fonte da
forca dindmica para o desenvolvimento.

4- Visao partilhada — Uma visdo € compartilhada se cada individuo e a
equipa tém a mesma imagem e assumem 0 compromisso de a manter. A Visdo
partilhada ¢ uma forca motriz para o processo de co-criacdo. Apoés a defini¢do pelos
membros dos objectivos comuns da organiza¢do visando coeréncia da accdo, €
preciso dar resposta a trés questdes-chave: Que futuro estamos a querer criar? Porque
estamos a perseguir esta visdo? Como nos devemos comportar para Sermos
consequentes com a visdo que criamos?

5- Pensamento sistémico — Esta € a quinta disciplina ou a disciplina principal.
E a disciplina de integracéo, base da organizacdo da aprendizagem, pois permite ver
0 todo em vez das partes, possibilita uma visdo de conjunto coerente de teoria e
pratica. Facilita ver as pessoas como participantes activas na constru¢do da sua
realidade, reagindo ao presente e perspectivando o futuro. “Ver a totalidade em vez

das partes, constitui a pedra angular do modo como uma organizagdo inteligente
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pensa acerca do mundo. Nas organizacGes que aprendem os membros estdo sempre
investigando sobre as consequéncias sistematicas das suas ac¢des” (Kofman e Senge,
1993, p. 16).

Em sintese, verificamos que Peter Senge combina a dindmica dos sistemas e
processos criativos, experimentacdo e reflexdo, visdo e accdo, individuo e
organizagéo.

Embora existam escassos estudos sobre a aprendizagem organizativa no ambito
educativo, particularmente relevantes foram as investigaces de Kennet Leithwood
et. al., (1995), de Coral Mitchell (1995) e de Peer Dalin Rolff (1993).

Kennet Leithwood (1995) apresenta as caracteristicas das escolas como
organizacgdes aprendentes em torno de cinco dominios:

e Visdo e missdo da escola — Clara e acessivel, partilhada pela maioria
das pessoas, percebida como significativa e presente no dialogo e nas
tomadas de decisé&o.

e Cultura escolar — De tipo colaborativa. Crencas partilnadas sobre a
importancia do desenvolvimento profissional continuo. Respeito pelos
colegas. Partilna informal de ideias e materiais. Estimulo para a
discussdo aberta das dificuldades, apoio nas decisdes arriscadas e
celebracdo partilhada dos éxitos. Compromisso de ajuda aos alunos.

e Estrutura Escolar — Dimensdo pequena da escola. Distribuicdo da
autoridade na tomada de decisdes dos 6rgaos colegiais com processos de
tomada de decisdo abertos, inclusivos e decisGes por consenso.
Organizacdo do trabalho por equipas. Existéncia de Departamentos
interdisciplinares com periodos comuns de tempos para reunifes
semanais breves de planificacdo e resolucdo de problemas. Liberdade
para experimentar novas estratégias na propria aula promovendo o
desenvolvimento profissional e organizacional.

e Estratégias Escolares — Implicacdo de alunos, pais e professores na
definicdo dos objectivos da escola. Elaboracdo de planos de
desenvolvimento institucional que promovam o desenvolvimento
individual e se reflictam no desenvolvimento organizacional. Priorizacao
de accdo com revisdes periddicas das metas da escola. Incentivo a
observacdo das aulas de colegas e de outras iniciativas.

e Politica e recursos - Recursos suficientes de apoio ao
desenvolvimento profissional. Rentabilizacdo de docentes da escola
como recursos para o desenvolvimento profissional. Organizacdo de uma
biblioteca que circule entre professores com literatura profissional.
Disponibilizacdo de materiais curriculares e de computadores para
implementar novas praticas. Disponibilidade da comunidade para
assisténcia técnica (Bolivar, 2000, pp. 186-188).
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Coral Mitchell (1995) desenhou uma investigacdo de aprendizagem numa
escola primaria canadiana, numa linha de investigacdo-ac¢do cooperativa, com o
proposito de gerar processos organizativos estaveis e incrementar a eficicia da escola
e o rendimento dos professores. Segundo o autor, a aprendizagem organizativa
implica quatro processos, dois cognitivos (reflexdo e didlogo profissional) e dois
afectivos (convite a participar e afirmacdo de cada um), que estdo assentes em trés
padroes de conduta: “todos os membros sdo responsaveis pelo éxito da escola, a
diversidade entre individuos € louvada e valorizada, a seguranca psicoldgica é
mantida durante as deliberacdes em grupo” (Mitchell, 1995, p. 226).

Segundo este autor, o desenvolvimento organizativo serve para trés propositos
de escola: 1) O processo de aprendizagem organizacional constitui um marco de
avaliacdo institucional e melhoria de escola; 2) Os professores comecam a ver a
conexdo entre a sua propria aprendizagem e a aprendizagem dos alunos; 3) O papel
dos professores é revalorizado.

Bolivar (2000, p. 19) refere que a aprendizagem organizativa € um conceito
usado para descrever certos tipos de processos e actividades que tém lugar numa
organizacdo e que esta tera de ter condigdes estruturais (clima e cultura) que
facilitem e fomentem trabalho em equipa, fluxo de informacdo em multiplas
direccOes, tomadas de decisdo descentralizadas, politica de desenvolvimento do seu
pessoal, processos de transformacdo organizativa, etc. Por isso, sugere doze
principios para que ocorra aprendizagem organizacional: compromisso activo pela
melhoria continua, grupos coordenados que se esforcem por compartilhar metas,
desenvolvimento de visGes comuns sobre os objectivos da organizacdo, difusdo das
melhores praticas em toda a organizacdo, aprendizagem e desenvolvimento
profissional do pessoal, examinar criticamente as praticas habituais, experimentar
novas praticas, disposicdo para mudar as formas habituais de pensar, desenvolver um
espirito de organizacdo comprometido com a melhoria, redes horizontais de fluxos
de informacédo interna e com o exterior, capacidades para compreender e empregar
sistemas dinamicos de funcionamento (Bolivar, 2000, p. 24).

Considera este autor que as préprias escolas determinam a sua propria

transformagé@o organizativa defende que os agentes externos ajudem o pessoal da
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escola a aprender de forma colectiva no seu contexto de trabalho. E conclui: “se a
chave da mudanca parece consistir na enculturalizagéo da escola como instituicdo, as
solucBes devem ir no sentido de serem as proprias escolas a serem 0s actores dessa
mudanga cultural” (2000, p. 53).

4. Escola aprendente

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués refere como principios que: “o
sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social (art.°2
n°4), e “se organiza para desenvolver a capacidade para o trabalho e proporcionar,
com base numa sélida formacdo geral, uma formacdo especifica que permita ao
individuo prestar o seu contributo ao progresso da sociedade art.° 3° e)”. E, face as
rapidas mutacdes sociais, cada cidaddo pode questionar: como aprende a organizacéo
escolar para se transformar numa escola melhor? E que a escola como organizacio
também tem capacidade de aprender.

As teorias de ‘“organizagdes que aprendem” tém a sua origem nos novos
paradigmas de compreensdo das organizacbes e de organizacdo posfordista
(descentralizada e flexivel) do trabalho. Como provém de organizagdes nao
educativas, é fundamental retomar os aspectos interessantes dessa teoria e pratica,
estar atento aos valores intrinsecos das escolas e do servico publico de educacao que
tém de prestar, reconceptualiza-los em funcdo do contexto educativo, revitalizando
0s modos de pensar as escolas como organizacGes. A teoria das organiza¢des que
aprendem procura dar solugdes organizativas para os problemas, propondo-se
redesenhar de diversos modos as organizacOes, incluindo a descentralizacdo e
autonomia para transferir a responsabilidade da gestdo para a escola (Bolivar, 2000,
pp. 228-229). Valoriza-se a capacidade dos proprios implicados para se auto-
organizarem. Como disse Handy, citado por Bolivar (2000, p. 230), “trata-se de gerir
0 sonho, de poder contar com organizag¢des onde os individuos num clima de entrega,
confianga e compromisso conseguem 0 maximo das suas capacidades com um

minimo de supervisdo.” A organiza¢do ¢ concebida como processos e relagdes em
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que as transformagbes se iniciam internamente e sdo da responsabilidade dos
professores. Estamos, conforme refere Rose (1992), perante o paradigma da
“governabilidade dos individuos” em que 0s actores sociais sdo sujeitos que se auto-
regulam e realizam no contexto da sua comunidade, inscrevendo-se esta nova forma
de gestdo numa nova forma de governo dos individuos que os fazem crer que séo
donos do seu préprio destino que eles proprios querem e desejam (Bolivar, 2000, p.
231). Em sintese, parafraseando Morgan (1996), “ndo se pode criar uma organizag¢ao
aprendente, mas pode incrementar-se a capacidade das pessoas para aprenderem e
alinhar-se as suas actividades de forma criativa”.

Bolivar (2000, p. 9) refere que na ultima década foi consensual que as escolas
devem configurar-se como unidade basica de formacdo e inovacao, o que supde que
no seu seio tenha lugar uma aprendizagem institucional e organizativa, em que o
meio e as relacBes de trabalho adquirem um carécter qualificante. A organizagéo
aprende a partir da memoria acumulada, dos processos de interac¢do postos em jogo
e do meio. E acrescenta que é assim possivel integrar as actuais Teorias da
Aprendizagem Organizativa para institucionalizar processos de inovacdo e
desenvolvimento internamente gerados. Como estas teorias provém do mundo
empresarial, para poderem ser aplicadas na escola publica precisam de ser adaptadas
ao mundo educativo. As “organizagdes que aprendem” como teoria vanguardista da
mudanca educativa, marco orientador para o desenvolvimento das organizacdes
educativas, proporcionam ideias, processos e estratégias para orientar como as
escolas podem fazer.

Refere Peter Senge que a ideia de “organizac¢des aprendentes” ndo parte de
uma ideia concreta mas aspira a gerar uma visdo do que devia ser uma organizacao
que se “mexe”. Os proprios proponentes do modelo consideram-no como um “tipo
ideal” ou uma “visdo” da organizacdo que maximiza a capacidade de aprender.
Como dizem Dalin e Rollf (1993, p. 146), “uma organiza¢do que aprende aponta a
um ideal de desenvolvimento, que pode nunca alcangar, mas serve para marcar uma
trajectoria a seguir” (Bolivar, 2000, p. 10).

Em sintese, o modelo das “organizagdes aprendentes” sublinha as organizagoes

como um ideal, uma visdo e linhas orientadoras de accdo e processos e estratégias
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possiveis a percorrer pelas escolas como trajectdria rumo a imagem antecipante de
escola. E, entdo, uma forma de entender a escola como unidade de mudanca, um
modo de pensar as organizacdes educativas e de nelas trabalhar.

Watkins e Marsich (1993, p. 8) consideram que “a organizagao que aprende ¢ a
que aprende continuamente e se transforma a si mesma”.

Uma organizacdo que aprende € uma comunidade humana que compartilha
responsabilidades assumindo-se como comunidade de aprendizagem incrementando
a sua capacidade de aprendizagem e considerando-a como um valor acrescentado
para a organizacdo, ou seja, uma escola aprendente assume-se como “organizagao de
resolucdo de problemas, que encoraja 0 pensamento reflexivo entre professores e
entre toda a comunidade educativa.” (Ainscow, 1991b, p. 222 cit. Morgado, 2004, p.
25). Morgado considera, também, que uma escola aprendente valoriza como sistema
de relagdes um modelo de natureza cooperativa, verificando-se uma dinamica de
funcionamento assente na articulacdo e colaboragédo, estimulando os seus niveis de
confianca, participacao e satisfacdo (2004, p. 23).

Para Bolivar (2000) uma organizacdo aprendente ¢ a que “aprende por ter
desenvolvido no seu seio estruturas e estratégias que incrementam e maximizam o
desenvolvimento organizativo”. Quando uma escola se converte numa organizagéo
que aprende, produz-se uma aprendizagem institucional que se repercute na
aprendizagem e educacdo dos alunos mas também dos proprios professores como
agentes provocadores dessa mudanca, adquirindo, também, uma funcéo qualificadora
para 0s que nela trabalham de modo a optimizar o potencial formativo das situacfes
de aprendizagem. Uma escola que institucionalizou a melhoria como processo
permanente, € uma escola que se desenvolve como instituicdo (Hollye Southworth,
1989) sendo a escola que aprende o processo e o produto do desenvolvimento da
organizacdo. Uma organizacdo que aprende da um valor acrescentado a
aprendizagem natural dos seus membros numa tripla vertente: aumenta as
capacidades profissionais e pessoais dos seus membros, incrementa novos métodos
de trabalho ou saberes especificos e permite um crescimento de expectativas e
desenvolvimento da organizacdo para ter melhores resultados projectando a sua

imagem na sociedade e adquirindo capacidade de adaptacdo ao meio em mudanga.
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Baseando-se em Dalin e Rolff (1993), Bolivar refere algumas condicdes e
processos-chave que configuram uma escola como organizacdo aprendente.
Salientou como factores externos as mudancas do meio e da politica educativa
(descentralizacdo e margens maiores de autonomia) e como factores intra-
organizativos a experiéncia anterior de desenvolvimento e histéria e cultura de
escola. Considera, entdo, como chave para o inicio do processo que a escola tenha
programas de desenvolvimento integrados e partilhados, o que pressupbe uma
aceitacdo partilhada da visdo e das necessidades prioritarias de ac¢do, o que origina
mudanca na cultura escolar (aprender uma nova teoria-em-uso). Segundo Bolivar
poder-se-4 falar de desenvolvimento organizacional quando se verificar a sua
institucionalizacdo, na sequéncia de projectos internos e conjuntos de auto-avaliagcdo
e planos de accdo para o desenvolvimento, aproximando-se, nesse caso de uma

organizacgdo que aprende — Ver Figura 4.

Programas de
desenvolvimento
integrados e

Mudangas partilhados
do meio Mudangas
Politicas

Aceitacdo Desenvolvimento Mudancas
partilhada de visbes da organizacéo na cultura
e necessidades escolar

Histéria e
cultura de
escola

Experiéncia
anterior de
desenvolvimento

Institucionalizacdo

Organizagéo*que aprende

Figura 4. A escola como organizacao que aprende (Bolivar, 2000, p. 193)

O processo requer tempo para desenvolver esta visdo compartilhada, por meio
de processos colectivos de auto-revisdo que permitam dar lugar a um processo

colectivo de aprendizagem, onde o processo de auto-avaliagdo institucional adquire,
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por usa vez, potencialidades formativas para os agentes de mudanca (Bolivar, 2000,
p. 194).

Bolivar (2000, p. 68) acrescenta que ha um conjunto de principios comuns que
caracterizam simultaneamente as organizacGes que aprendem e as estratégias de
inovacdo e melhoria das escolas, nomeadamente: visdo sistémica da mudanca,
relevéncia da autoavaliagdo como base do processo de melhoria, importancia de criar
normas de melhoria continua, trabalhar de modo conjunto, aprender com 0 processo
de trabalho, relevancia dos processos de planificacdo e avaliacdo e uma lideranga que
conjugue Vvisdo e accoes.

Em sintese, a expressdo organizacdo aprendente pode assumir dois significados
complementares: por um lado, os responsaveis directivos e o0s docentes estdo
continuamente a aprender, a procurar manter-se actualizados e a aprofundar
conhecimentos e competéncias; por outro, a aprendizagem ocorre na propria escola e
abrange toda a instituicdo, em vez de ser desenvolvida apenas por cada um
individualmente (Lima, 2008, p. 213).

5. Escola aprendente e cultura organizacional

A investigagao demonstra que o “aprender a melhorar” esta relacionado com a
cultura organizacional, sendo a cultura das organizacGes educativas um factor
determinante da aprendizagem organizacional e esta, por sua vez, um factor que
favorece a autonomia.

A cultura organizacional sempre foi considerada o epicentro da organizacédo
educativa. Aléem de mobilizar energias focalizando-as nos objectivos e canalizar
comportamentos, tem outras funcbes como abrandar ou acelerar a mudanca,
encorajar a lealdade perante a organizacdo, cimentar o grupo, mobilizar as tropas,
facilitar o trabalho através de orientacdes claras, estabelecer um consenso, “lubrificar
a maquina organizacional”, avaliar a realizacao geral da organizagao, etc. (Bertrand
& Guillemet, 1988, pp. 124-125).
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Chiavenato define cultura como “o conjunto de habitos e crengas estabelecido
através de normas, valores, atitudes e expectativas partilhado por todos os membros
da organizagdo” (2004, p. 185). Considera ainda que a cultura organizacional é o
primeiro passo para se conhecer uma organizagdo e o0 modo de comportamento das
organizacOes é a maneira tipica de fazer as coisas e que guia 0 comportamento e a
tomada de decisdo das pessoas. Cada organizagdo tem a sua cultura que lhe da a
identidade prépria. Por sua vez, Edgar Schein considera:

cultura organizativa € o0 modelo de pressupostos basicos, que
determinado grupo inventou, descobriu ou desenvolveu no processo de
aprendizagem para lidar com problemas de adaptagdo externa e
integracdo interna, modelo esse que considera desejavel ser transmitido
como a maneira correcta de perceber, pensar e sentir em relagcdo aqueles
problemas, e que em parte distingue aquela organizacdo de outras (1984,
cit. in Chiavenato, 2004, p. 159)

Na vasta literatura sobre a cultura organizacional verifica-se “a quase auséncia
de informacdo acerca dos processos de construcdo e reconstrucdo das dimensGes
culturais das organizagdes”, referindo Torres (2008) a pertinéncia de modelos de
analise susceptiveis de melhor apreender o caracter holistico e multifactorial que
subjaz ao "processo de construcdo e reconstrucdo da cultura da escola™ (Bates, 1987,
pp. 88-89; Sparkes & Bloomer, 1993, p. 171). Contudo, temos na década de noventa
estudos centrados no impacto da cultura da escola ao nivel dos processos de mudanca
e inovacdo. Considerada como uma varidvel dependente e interna, a cultura
organizacional é concebida como algo relativamente estavel que se forma e
desenvolve no contexto da organizacdo por via da socializacdo normativa dos seus
membros (Torres, 2004, p. 237) com fortes e inquestionaveis poderes de influéncia
sobre o seu funcionamento. Assume-se, primeiramente, como um instrumento de
gestdo escolar, passivel de ser manipulado, orientado, ou ainda regulado, pelos
imperativos da eficacia e da eficiéncia.

Na esteira de um conjunto de autores teoricamente inscritos nas correntes da
sociologia da ac¢do, da sociologia interpretativa e da sociologia critica, Torres (2004,
p. 438) perfilha o principio da existéncia de uma interaccdo dialéctica entre a

estrutura e a accdo, assente numa dinamica de reciprocidade mutua e historicamente
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construida: a cultura da organizagdo escolar enquanto processo de construgdo
dindmica e interactiva, desenvolve-se historicamente por referéncia a factores
multidimensionais cujo entendimento passa, em primeiro lugar, pela sua articulagcéo
com as categorias socioldgicas estrutura (formal) e accdo (informal) — (dilema
interactivo) — e entre o “exterior” (fora) ¢ o “interior” (dentro) da escola. Deste
processo de “simbiose” entre o “dentro” e o “fora” operado por via da agéncia
humana no contexto da organizagdo escolar resulta a edificacdo, permanentemente
em movimento, de configuracdes culturais singulares, alicercadas naquilo a que se
tem designado por “autonomia institucional relativa” (Sarmento, 2000, p. 152). O
entendimento destas interconexdes passara pela perspectivacdo da accdo humana
quer como dependente das estruturas que a constrangem, quer como produtoras de
novas logicas e de novos sentidos que contribuem para a sua alteracéo, redefinicéo e
modificagdo. Para além do “dentro” e do “fora” emerge a cultura organizacional
como processo dinamico de interdependéncia e, neste sentido, o0 comportamento
humano passa a ser concebido como revestido de margens relativas de autonomia,
relativamente as quais pode desenvolver criativamente diversas l6gicas de accao.

A apreensdo das dimensdes simbdlicas e culturais resulta entdo da
compreensao de um duplo fenémeno, bem ilustrado pelo conceito de “dualidade da
estrutura” (Giddens, 2000, p. 43): por um lado, a propensdo para a reproducao
cultural, ao nivel da ac¢édo, das dimensbes simbdlicas da estrutura; por outro lado, a
possibilidade de a accdo, a partir das propriedades e dos constrangimentos impostos
pela estrutura, poder criar significativamente diversas logicas e estratégias de
actuacdo de sentido ndo convergente com aquela (Torres, 2004, pp. 266-267). E um
processo ora de reproducdo ora de criacdo autonoma de sentidos, de logicas e de
estratégias de ac¢cdo nos contextos organizacionais.

Em termos fenomenoldgicos, o processo de construcdo da cultura
organizacional constitui uma forma sustentada de hibridacdo, resultante de
combinacgdes, de interferéncias mutuas, de interfaces e interpenetracdes entre um
vasto conjunto de factores. Aborda ainda como um processo dindmico e de
configuracdo variavel, resultante de uma simbiose operada entre as circunstancias

externas (das locais as de ambito global) e a forma como estas sdo construidas e
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reconstruidas nos contextos organizacionais concretos, a cultura organizacional
assume, deste modo, uma natureza multiconfiguracional, podendo dar origem a
distintas formas de manifestagdo cultural (integradora, diferenciadora,
fragmentadora). Assim, no seio das organizacdes € possivel encontrar pelo menos
trés tipos de cultura, consoante o grau e a especificidade das suas manifestacdes: a
cultura integradora, quando o grau de partilha e de identificacdo colectiva com os
objectivos e valores da organizagdo € elevado; a cultura diferenciadora, quando o
grau de partilha cultural apenas se restringe ao grupo de referéncia, sendo provavel a
coexisténcia de distintas subculturas no mesmo contexto organizacional; por fim, a
cultura fragmentadora, quando se constata o grau minimo de partilha cultural,
frequentemente adstrita a mera esfera individual (Torres, 2004, pp.188-190).

Relacionando a cultura organizacional de uma escola aprendente com as trés
perspectivas de culturas organizacionais defendidas por Joanne Martin (1992),
podemos afirmar que uma escola aprendente integra-se numa “perspectiva de
integracdo”, uma “cultura de valores compartilhados nos diferentes niveis, em que
todos os individuos partilnam expectativas e interpretacbes comuns sobre o que é e
deve ser a accao diaria da organizacao”. Nesta perspectiva, desenvolver uma cultura
organizativa seria promover um sentido de comunidade como sistema de valores
compartilhados que, sem privar aos membros da necessaria autonomia profissional
na tomada de decisdo, se traduzem em relacGes de colegialidade e compromisso com
os fins da organizacdo (Bolivar, 2000, pp.136-137). Assim, para haver aprendizagem
organizacional ¢ fundamental “uma cultura organizativa prépria de uma organizagéo
que aprende”, “onde se estabeleca entre os seus membros um compromisso
apaixonado por criar uma imagem positiva de um futuro desejado” (Bolivar, 2000, p.
145).

Segundo Barret (1995), esta cultura desenvolve cinco competéncias proprias:

e competéncia afirmativa — centra-se nos elementos do passado e actuais,

como fonte de vitalidade da organizacdo e base para a ac¢ao estratégica;

e competéncia expansiva — 0S seus membros realizam compromissos que 0S

projectam em novas direcgoes;
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e competéncia generativa — possuem dispositivos que permitem ver os efeitos
das accOes que marcam a diferenca, vivendo o sentido de progresso;
e competéncia colaborativa — a organizacdo cria espagos em que 0os membros

se comprometem a um di&logo continuo e troca de diversas perspectivas.

O dialogo converte-se num processo Vital de transformacdo dos participantes
fazendo emergir, mediante a interaccéo, novas ideias e propostas de accdo. Trata-se,
entdo, de promover uma mudanca no ethos e cultura de uma organizagdo, através de
um processo de auto-transformacdo colectiva e reflexdo/revisdo critica da sua
realidade educativa, apostando em novos valores e nas relagdes e pensamento dos
agentes (Bolivar, 2000, pp. 141-142).

6. Barreiras a aprendizagem organizacional

Erit Rait (1995) considerou que a aprendizagem organizativa das escolas tem
quatro niveis de obstaculos, uns situados a nivel macro (embora com os seus efeitos a
nivel micro), e outros especificos do nivel micro:

1- Marco politico limitador ou facilitador — O contexto sociopolitico facilita ou
inibe a aprendizagem organizativa. Uma politica educativa fortemente centralizada
que prescreve e gere mudancas, ndo vai longe, desprofissionaliza os docentes e
reforca accdes reprodutivas do passado, impedindo o emergir de processos geradores
de inovacdo. Por sua vez, a autonomia, como dispositivo necessario para
comprometer as comunidades escolares locais na tarefa educativa, pode favorecer
essa aprendizagem organizacional, capacitando as escolas para configurarem o seu
proprio desenvolvimento institucional, tomarem por si mesmas as decisdes que
considerem oportunas, sendo essencial redesenhar os contextos de trabalho, o papel
dos agentes de mudanca, potenciar a tomada de decisdo e o desenvolvimento
institucional ou organizativo e implicar os professores numa analise reflexiva das

suas praticas.
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Nessa linha de pensamento embora se possam “implantar” mudangas
administrativamente, através de medidas de politica educativa, estas ndo chegariam a
ser parte activa da escola e a promover uma melhoria. A melhoria efectiva s6
acontece se colocarem os professores no papel de agentes de desenvolvimento
curricular e apostarem num desenvolvimento organizativo interno das escolas,
acompanhado por incentivos e apoios em recursos humanos e materiais que a
promocéo do desenvolvimento interno das escolas requer e exige.

2- Cultura institucional da escola — A cultura organizacional — considerada por
Bolivar “uma espécie de mapa mental, compartilhado por todos os membros da
organizacdo”, expressando as formas de vida quotidiana da escola € modos como os
membros interpretam a realidade, realizam accGes e conseguem resolver 0s
problemas (2000, p. 133) - aparece como uma dupla face, como elemento aglutinador
e integrador ou como “barreira defensiva organizativa” de que fala Argyris (1993%,
p. 26). March et al. consideram que “o comportamento estabelecido e compartilhado
interfere com o descobrimento de experiéncias contrarias as que produzem
aprendizagem valida, e a exploracdo de novas ideias interfere com a confianca
depositada nas interpretacdes compartilhadas” (1991, p. 6).

De facto, a cultura institucional escolar, embora seja considerada a melhor
ponte para a melhoria € a0 mesmo tempo a maior barreira para institucionalizar as
mudancas quando implica alterar a cultura dominante (Bolivar, 2000, p. 147). As
escolas sdo instituicbes que por natureza pretendem a estabilidade pelo que a inércia
das préaticas conduz a resisténcia a mudanca.

3- Natureza do trabalho docente — As condicdes organizativas do trabalho das
escolas possibilita, favorece ou impede determinadas relac6es entre os professores. A
cultura do exercicio da profissdao docente tem sido caracterizada desde as primeiras
andlises socioldgicas, de individualista, imposta pelos tradicionais espacos celulares,
“modelo cartdo de ovos”, com poucas possibilidades de observacdo mutua e de
intercdmbio de experiéncias sobre a pratica docente, estrutura esta que ndo favorece a
aprendizagem organizativa.

4- Regras de processamento da informagdo — A cultura organizativa pode

limitar ou propiciar o intercdmbio de informacdo, partilha de experiéncias e
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conhecimentos, mas a informacéo sé chegaréd a ser conhecimento utilizavel quando
for interpretada e processada pelos professores e pela escola.

Por sua vez, Mulford (1998) identifica seis campos de preocupacgéo das escolas
como organizagdes que aprendem:

1) LimitagGes culturais — Deve-se ter cuidado ao transferir de uns contextos
culturais para outros.

2) LimitagBes micropoliticas — A andlise micropolitica demonstra que 0s
docentes trabalham a maior parte do tempo s6s, por terem poucas possibilidade de
trabalhar em conjunto. Este facto limita a aprendizagem organizativa que configura
espacos de articulacdo horizontal, cooperagédo e implicacdo de todos os membros da
organizacgdo para definirem e atingirem os fins da organizacao.

3) Melhoria continua — Alerta para a iluséo de processos ciclicos ou em espiral
de melhoria continua que nunca mais acabam. Como escreve Hargreaves (1998, p.
23) “o compromisso com o perfeccionismo continuo pode degenerar em
perfeccionismo interminavel” e, por isso, “ndo se deve cair na armadilha do continuo
movimento inovador: é tdo importante o que temos de manter (continuidade) como o
gue temos que ir mudando (renovacao)” (Escudero, 1999, cit. Bolivar, 2000, p. 232).

4) Autodeterminacdo — Embora a aprendizagem organizativa efectiva implique
que a organizacdo seja responsavel pelos seus resultados, de facto ha factores que
estdo fora do controlo da escola.

5) llusbes procedimentais de efectividade — Pretende-se que a escola faca as
coisas bem feitas responsabilizando os docentes pelo funcionamento e organizagédo
das escolas. No entanto ha factores externos (politica educativa e apoio) que séo
determinantes, devendo a Administracdo assumir a sua responsabilidade.

6) Gramatica escolar — As escolas tém um conjunto de estruturas basicas e de
habitos que impedem uma aprendizagem organizativa: falta de colaboracéo entre os
professores e/ou departamentos, individualismo, imprecisdo ou desacordo em relacdo
as metas, organizacGes debilmente acopladas, anarquias organizadas, etc. A
gramatica basica ou “estrutura profunda” embrenhada na cultura escolar, actua como

amortecedor de propostas de mudanca, acabando por engoli-las ou assimila-las a sua
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cultura. Por esse facto, muitas coisas podem mudar, mas o essencial permanece
pressupondo a aprendizagem organizacional uma (re)conversdo da organizacéo.

Com Bolivar podemos identificar limitagGes a nivel macro e a nivel de escola.
A nivel macro, “a rede de estabelecimentos de ensino, regida por um sistema
centralizado cego as diferencas ¢ ao meio”, ocultando e desprezando problemas
centrais da educacdo, particularmente os ligados aos recursos e financiamento da
educacdo, aos problemas da eficacia, eficiéncia e qualidade do proprio sistema
educativo. Numa escola publica, embora a qualidade dependa em grande parte da
capacidade que a escola tem para aprender, os poderes publicos ndo se podem eximir
das suas responsabilidades, nomeadamente, melhores escolas, bons professores e
apoio necessario. Acrescenta Bolivar: “uma coisa € o ideal, a outra é a realidade das
escolas: edificios com problemas de construgéo e de estado de conservacao, falta de
pessoal e de recursos, em zonas desestruturadas socialmente (2000, p. 229).

A nivel de escola, além das limitagGes estruturais e da lideranca multipla dos
professores, refere Bolivar que é muito frequente a existéncia de uma cultura de
escola numa “perspectiva de diferenciagao”, caracterizada pelo pouco consenso e alta
fragmentacdo, onde existem subgrupos fortemente isolados uns dos outros, com
poucos elementos comuns, onde o intercambio de ideias e experiéncias intergrupos é
limitado ou ocasional, grupos onde ha subculturas, podendo haver mesmo uma
cultura numa “perspectiva de fragmentagdo”, onde raramente ha lugar a consenso
estavel dentro dos préprios grupos, em gque cada membro (alunos, professor, director
tém a sua propria trajectdria de vida, experiéncias, modos de ver ou seja a sua propria
cultura o que origina que a organizacao escolar, como sistema, tenha as suas partes
“debilmente acopladas” (loosely coupled).

Na verdade as escolas enquanto organizacdes apresentam uma tendéncia para a
estabilidade e a preservacdo de regras e praticas existentes, ou seja, possuem rotinas
organizativas que cristalizam a organizacdo na aprendizagem ja consolidada.
Também a gramatica basica ou “estrutura profunda”, enraizada na cultura escolar,
abafa as propostas de mudanca, podendo, entdo, mudar muitas coisas, mas,
permanecendo o essencial, sem alteragdo (Bolivar, 2000, p. 144). Neste aspecto “a

comunidade unida e comprometida de forma permanente em fazer sempre melhor,
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sensivel as mudancas do meio, explorando novas vias e deixando 0s modos habituais
de aprender, pode ser uma ‘“visdo angélica” impossivel de implementar nas

organizagdes terrenas” (2000, p. 221).

Em sintese, na actual conjuntura pds-moderna as organiza¢gdes com futuro séo
as que possuem capacidade de aprendizagem (Bolivar, 2008, p. 115) e fazem emergir
dindmicas de autonomia. Nesse sentido apontam as Teorias da Administracdo
quando déo conta de um percurso no sentido do desenvolvimento organizacional e
do modelo de escola aprendente. Também a investigacdo tem revelado que as
organizagbes se transformam a si mesmas por meio de um processo de
autodesenvolvimento, devendo a mudanca ser iniciada interna e colectivamente,
induzindo todos aqueles que estdo envolvidos no processo a fixarem individual e
colectivamente objectivos de melhoria e desenvolvimento.

Com esse objectivo, espera-se que as politicas educativas estimulem os actores
locais para que, conscientes da complexidade do processo de mudanca, visem a
melhoria da escola, construam a sua capacidade de tomar decisfes, incrementem o
seu conhecimento e competéncias, desenvolvam as melhores praticas, elaborem uma
planificacdo para o desenvolvimento (flexivel, evolutiva e progressiva), considerem
os factores imprevistos (internos e externos), tenham capacidade de fazer o reajuste
de modo a melhorar a sua capacidade de aprender e resolver problemas imprevistos.
Possibilitem também a capacidade de aprendizagem da organizacdo e reconhecam
que para gerar uma cultura de colaboracdo sdo necessarios tempos de trabalho
comuns que possibilitem o peer coaching e uma politica que explicite e favoreca

condicdes organizativas propicias.
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CAPITULO Il
AUTONOMIA E GOVERNACAO POR CONTRATO

A missdo da Administracdo Publica é a satisfacdo das necessidades colectivas
das necessidades inerentes a vida em sociedade e a missdo da Escola Publica é a
satisfacdo das necessidades colectivas de Educacdo. Contudo a sociedade muda e a
Administragdo Puablica, enquanto conjunto de pessoas colectivas publicas, seus
orgaos e servicos evolui para dar resposta condigna a essa nova sociedade. Assim,
particularmente a partir dos anos 80 verificou-se um aumento dos paises que fizeram
reformas em nome da descentralizacdo, sendo a educacdo, com o seu papel singular e
como agente que gera transformacdes na sociedade, um dos sectores onde se
procuraram dar passos nesse sentido.

Nessa linha de reestruturacdo e inovacao dos modelos dos sistemas adminis-
trativos dos paises, a Constituicdo da Republica Portuguesa de 1986 (art.° 6°, 225°,
235° e 267°) consagrou como principios fundamentais da Administracdo Publica
Portuguesa os principios da desburocratizacdo, da aproximacdo dos servicos das
populacbes, da participacdo, da descentralizacdo administrativa e da
desconcentracao.

Procura-se passar de um modelo de administracdo da educacdo centralizado em
que as decisdes em politica educativa sdo da responsabilidade do centro ou seja dos
orgaos de ctpula do Ministério da Educacdo, para modelos descentralizados em que
ndo existe o monopdlio do poder central na tomada de decisbes, mas sim uma
transferéncia de poderes em que 6rgaos locais, ndo dependentes hierarquicamente da
administracao central, possuem autonomia e competéncias proprias.

A aposta na territorializacdo das politicas educativas e na autonomia de escola

mobiliza, assim, os conceitos de descentraliza¢do e de autonomia.
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E dentro deste movimento de descentralizacio administrativa, de valorizagdo do
“local” e de um novo paradigma em que a autonomia, entendida como um
instrumento de melhoria do servigo publico de educacdo prestado pela escola, € um
referencial da accdo publica que se inscreve a autonomia das escolas em Portugal, e é
valorizada a contratualizacdo como modalidade de gestdo estratégica alternativa quer
a normativizacdo quer a descentralizacdo autarcica (Formosinho et al., 2010, p. 31).
Neste capitulo, fazemos uma analise retrospectiva dos momentos mais
marcantes do percurso politico-legal da autonomia das escolas em Portugal, da
governagdo por contrato e do processo da contratualizagdo entre a Administragdo
Educativa e as escolas, mas antes, comecamos, por fazer uma breve referéncia as
politicas autonomicas na Unido Europeia tendo como base, fundamentalmente, os

estudos publicados pela Eurydice.

1. A autonomia das escolas no centro das politicas educativas

A autonomia das escolas esta no centro do debate das politicas educativas em
toda a Europa, sendo actualmente aceite em 30 paises da Rede Eurydice o principio
de que as escolas devem ser autonomas em pelo menos algumas areas da sua gestéo.
Este consenso resulta de um processo gradual de trés décadas de mudancas. Teve
inicio nos anos 80 em alguns paises pioneiros, expandiu-se de forma macica durante
0s anos 90 e continuou a disseminar-se no inicio deste século.

Estas reformas de autonomizacdo das escolas tiveram a sua inspiracdo nas
correntes de pensamento entdo em voga fruto de diferentes contextos politicos,
nomeadamente a necessidade de uma participacdo mais democratica (década de 80) e
uma gestdo publica mais eficiente (década de 90), estando actualmente associada, na
maior parte dos paises, a politicas de melhoria da “qualidade” do ensino. Verifica-se,
no entanto, que na generalidade dos paises, as reformas empreendidas nesse sentido
foram impostas as escolas num processo legislativo que partiu do topo para a base
procurando-se, globalmente, a atribuicdo de mais responsabilidades e poderes de

decisdo as escolas.
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A autonomia das escolas ndo é, no entanto, tradicdo no continente europeu.
Apenas dois paises sobressaem pelas suas tradi¢cOes altamente desenvolvidas em
matéria de autonomia das escolas: a Bélgica e os Paises Baixos. Em termos
historicos, as escolas tiveram pouca liberdade para definir o curriculo, estabelecer
objectivos de ensino ou gerir recursos financeiros e humanos. Foi somente a partir
dos anos 80 que o movimento favordvel a autonomia das escolas se comegou a
desenvolver, normalmente sob a forma de uma transferéncia limitada de
responsabilidades como em Espanha (1985), Franca (1985), Reino Unido (1988) e
Irlanda do Norte (1989).

Durante os anos 90, a politica de autonomia das escolas conheceu uma
expansdo cujo alcance variou consoante os paises. Os paises nérdicos adoptaram um
sistema que associa a descentralizacdo politica & autonomia das escolas. A Austria
adoptou a sua primeira reforma em matéria de autonomia das escolas em 1993.
Segue-se a Republica Checa, a Hungria, a Polonia, a Eslovaquia e os Estados
Balticos e a Italia em 1997.

Outros paises comecaram a equacionar a autonomia das escolas no inicio do
novo século. Foi o caso da Alemanha, que, a partir de 2004, levou a cabo
experiéncias-piloto em varios Lander. A Lituania, o Luxemburgo e a Roménia
lancaram o processo em 2003, 2004 e 2006, respectivamente. Do mesmo modo, na
Bulgéaria, no ambito de um movimento de descentralizacdo a favor das
“municipalidades”, as escolas passaram a ter em 2008 maior autonomia na gestao do
respectivo orgamento.

Igualmente marcante neste inicio de século é a consideracdo da autonomia
como ferramenta para melhorar a qualidade do ensino, a valorizacdo da autonomia
pedagdgica que parece associada a melhoria dos resultados escolares e a abordagem
experimental, mais pragmatica, com um nimero crescente de experiéncias destinadas
a estudar a forma como as escolas estdo a fazer uso dos seus novos poderes, para
melhor compreender os efeitos da autonomia das escolas. Desde 2004, a maioria dos
Lander alemdes tem vindo a realizar experiéncias que sdo analisadas de perto com
vista a compreensdo dos processos em curso, na Republica Checa foram testadas em

14 escolas reformas relativas a autonomia do ensino e no Luxemburgo foi realizada
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uma experiéncia-piloto marcadamente focalizada na vertente pedagdgica. Em
Portugal, uma nova politica contratual esta actualmente a ser ensaiada em 22 escolas,
que tinham j& efectuado auto-avaliagdo e avaliacdo externa em 2006, A Roménia
seguiu 0 mesmo caminho em 2006, testando o0 seu novo sistema de autonomia em

cerca de 50 escolas. Em 2006-07, a Eslovénia encetou igualmente uma experiéncia.

2. O centralismo do Estado-Educador

A autonomia das escolas, teve 0s seus primeiros sinais em Portugal em 1914,
na Primeira Republica, e tem como um dos principais impulsionadores Sobral Cid
(Barroso, 2004, p. 51). Este ministro da Instrugdo Publica entre Fevereiro e
Dezembro de 1914, na sequéncia de legislacdo descentralizadora determinou a
“capacidade dos liceus administrarem com relativa autonomia a dotacdo que
anualmente lhes é consignada”. A introdugdo ao Decreto n.° 471, de 6 de Maio de
1914, e essencial para perceber 0s pressupostos que estdo subjacentes a esta medida
inovadora, quer no que diz respeito as relacGes entre a Administracdo central e os
liceus (no quadro de uma politica de descentralizacdo) quer quanto a organizacao e
administracdo do estabelecimento de ensino que procura desenvolver. Depois de
criticarem os “habitos inveterados de centralizagdo administrativa”, os autores do
decreto p6em em evidéncia aquilo que, no seu entender, tinha sido a experiéncia dos
anos anteriores. O legislador afirma que “o Estado entrega confiadamente aos
professores dos liceus a administracdo da sua fazenda” porque estdo melhor
colocados para conhecer “as exigéncias supriveis” ou as “deficiéncias remedidveis” e
para administrar com desvelo a dotacdo que o Estado concede ao estabelecimento de
ensino”. Contudo, o objectivo da autonomia outorgada ndo é, apenas de caracter
“material”, mas igualmente “moral”:

Espera o Governo que além dos seus efeitos materiais, desembaracando a
administracdo dos liceus e arredando do seu caminho todos aqueles
pequenos, e numerosos obstaculos em que a cada instante tropecam a

“ Em 2008, foi renovado o Contrato da Escola da Ponte e celebrado o primeiro contrato com o
Agrupamento de Escolas de Beiriz (Pévoa de Varzim).
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iniciativa e o espirito progressivo dos professores, outros resultados de
ordem moral ndo menos benéficos vira também produzir. Com efeito,
chamando os professores ao governo da fazenda liceal, tendera
naturalmente a interessa-los cada vez mais no desenvolvimento desses
estabelecimentos, que sera, em grande parte a sua obra, e até prendé-los
por lacos afectivos ao liceu.

Do ponto de vista da organizacdo administrativa a inovagao consiste na criacéo
e regulamentacdo do “Conselho Administrativo” (constituido pelo reitor e por dois
professores eleitos pelo Conselho Escolar). Entre as varias normas de funcionamento
ha a destacar as que consagram o envolvimento dos varios 6rgdos do liceu, na
elaboragdo do orcamento, as que permitem a transferéncia de verba entre as vérias
rubricas, bem como a possibilidade de, excepcionalmente, ser levantada uma
importancia maior que o duodécimo para fazer face a determinadas despesas (em
funcéo de proposta fundamentada e despacho ministerial).

Em 1917, uma das medidas tomadas pelo governo de Sidonio Pais foi o
confirmar o alargar dessa autonomia administrativa (Decreto 3695, de 24 de
Dezembro de 1917). Além da possibilidade de transferir verbas entre as diferentes
rubricas e de passar para o0 ano seguinte os saldos do ano economico findo, este
decreto facilitava a possibilidade de antecipar o levantamento de duodécimos (até
trés) para fazer face aquisigdes mais dispendiosas”. A reforma de Cordeiro Ramos
(Decreto 20741, de 18 de Dezembro de 1931) vira a mitigar a margem de autonomia
concedida as escolas.

No Estado Novo “foi imposto um modelo rigidamente burocratizado, através
de uma Administracdo fortemente centralizada, onde o Estado autocratico era o
Unico detentor do poder (Castro, 1995, p. 32). O Estado, numa ldgica de
administracdo estadual prestadora, passou a responder as varias solicitacdes dos
cidaddos, incluindo o servico do ensino (Caupers, 2000, p. 38). Assumindo o lema
liberal da relacdo escola-nacao-territorio, o Estado-Novo continuou a nacionalizacéo
do ensino, substituindo-se a igreja, assumiu-se como Estado-Educador, avocando a
si a incumbéncia da educacdo nacional. O Estado passou a ter a nivel central, a
responsabilidade pela organiza¢do e controle da educagdo. “Toda a organizagdo

pedagdgica e administrativa das escolas do Estado Novo constituia um todo coerente
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e fortemente articulado, de modo a assegurar todas as valéncias para uma educacao
nacional” possibilitadora de um controlo burocratico e conformista (Formosinho et
al., 1987, p. 388).

3. Democratizagdo do ensino e da sociedade

No inicio dos anos 70, com a Reforma Veiga Simdo foi publicada a Lei n.°
5/73, de 25 de Julho e a Lei n.° 513/73 de 10 de Outubro, referindo esta no art.° 1°
que as estruturas administrativas dos estabelecimentos de ensino preparatorio e
secundario gozam de “autonomia administrativa”, sem prejuizo das disposicoes
gerais sobre a contabilidade publica e da superintendéncia a exercer pela Direccdo
Geral da Administragdo Escolar.

Os Anos 70, muito particularmente apds o 25 de Abril, foram a década da
mudanca. Na sequéncia da Il Guerra Mundial, da pressdo da OCDE para atender as
necessidades da industrializacdo e tendo presente os principios juridico-politicos
fundamentais da democracia e da participacdo verificou-se uma progressiva
transformacéo da Escola Tradicional de Elites numa Escola de Massas. A educacéo,
embora centralizada, passou a estar ao servico do desenvolvimento, da
“democratizacdo do ensino” visando simultancamente a “democratizacdo da
sociedade” (Formosinho & Machado, 1998).

Reconhece a sociedade a crise do Estado providéncia, constatando a
impossibilidade deste dar resposta ao crescimento exponencial quantitativo e
qualitativo, verificando a crescente ingovernabilidade do aparelho governativo que,
gerido numa perspectiva nacional, ndo consegue atender as crescentes
complexidades de um mega-sistema muito vulnerdvel as diferencas culturais,
regionais e locais. Consagra, entdo, a Constituicdo da Republica Portuguesa (2 de
Abril de 1976), os principios de democracia e de participagdo, e ao referir que “a lei
estabelecerd adequadas formas de descentralizacdo e desconcentragédo

administrativas, sem prejuizo da necesséria eficacia e unidade da accdo da
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administracdo e dos poderes de direccdo, superintendéncia e tutela dos orgédos

competentes” (art.® 2.°), estd a possibilitar rasgos de autonomia.

4. Debate sobre a escola e consagracao normativa da autonomia

A década de 80, marcada por fortes tensdes resultantes, por um lado, do desejo
de se consolidar uma escola democratica e, por outro, da dificuldade de o sistema
responder as novas realidades com que passou a defrontar-se, especialmente as
resultantes dos novos publicos que chegaram a escola, foi a decada da identificacao
da crise do ensino e da educacao e da reflexao sobre a politica educativa. Promoveu-
se 0 debate sobre o estado da educacdo e da escola em Portugal, ocorrendo o regresso
do tema da autonomia das escolas a ribalta do vocabulério politico no @mbito da
chamada “Reforma Educativa”.

Os primeiros sinais sdo dados em Fevereiro de 1986 quando é nomeada uma
Comissdo responsavel pela Reforma do Sistema Educativo (CRSE), fazendo parte do
plano de actividades a desenvolver por essa Comissdo o “estudo das condi¢des que
justifiguem a atribuicdo de maior autonomia aos estabelecimento de ensino nao
superior” (p. 44), discutindo-se pela primeira vez o conceito de escola autbnoma.

A CRSE, no seu Plano Global de Actividades, denunciava a “inadequagdo dos
esquemas de ensino superior e ndo superior, na perspectiva da autonomia das
instituicdes, da eficiéncia e da participacdo dos agentes educativos” e propode a
“implementagdo de politicas de efectiva descentralizagao da administragcdo educativa
e da consagracdo legal e regulamentacdo do principio da autonomia relativa das
escolas no dominio administrativo e financeiro” (Barroso, 2004, p. 55). No primeiro
documento que divulgou, meses antes da aprovacdo da Lei de Bases, subordinado ao
titulo Projecto Global de Actividades (1986), a Comissdo assumia a necessidade de
"descentralizar a administracdo educativa, tanto no plano regional e local como no
plano institucional”, de proceder ao "reforco das competéncias dos estabelecimentos

de ensino bésico e secundario™ e a "consolidacdo e enriqueciment qualitativo da

73



gestdo democrética nos ensinos basico e secundario”. A autonomia das escolas e a
sua gestéo participativa eram expressamente afirmadas.

No ultimo documento que produziu, e que entregou ao governo, intitulado
Proposta Global de Reforma, a Comissdo admitiu a "faléncia do modelo
centralizador” (1988, p. 29) e apresentou a proposta de "uma ampla autonomia das
Escolas, dos pontos de vista administrativo e financeiro e da organizacdo e
funcionamento pedagdgico” (1988, p. 49), passos essenciais para que a escola
portuguesa passasse a deixar de ser vista pelo Estado como uma unidade
administrativa da Administragdo Educativa Central, governada por regras e
directivas da administracao central e passasse a construir a sua autonomia.

Por sua vez, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86) tornou-se um
texto de referéncia para a elaboracdo das politicas educativas. Embora nédo fale
expressamente em “autonomia’ das escolas, consagra como principios organizativos
“Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e acc¢des educativas de
modo a proporcionar uma correcta adaptacdo as realidades, um elevado sentido de
participacdo das populacfes, uma adequada inser¢do no meio comunitario e niveis de
decisdo eficientes” (art.° 3.°, alinea g) e estabelece, como principios gerais da
Administracdo do Sistema Educativo que este “deve ser dotado de estruturas
administrativas de ambito nacional, regional autonomo, regional e local que
assegurem a sua interligacdo com a comunidade mediante adequados graus de
participacdo dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de entidades
representativas das actividades sociais, economicas e culturais e ainda de
institui¢des”, (art.” 46.°, n.° 2) pelo que “serdo adoptadas organicas e formas de
descentralizacéo e de desconcentragdo dos servigos”( art.® 46.°, n.° 3).

A insisténcia no tema da autonomia e a sua funcdo de conceito mobilizador
para a reforma da administracdo da educacdo em geral sdo visiveis, desde logo, no
proprio programa do governo iniciado em 1987:

A reforma da administracdo educacional prevé o reforco da autonomia da
escola, enquanto lugar privilegiado onde se efectiva o processo educativo
e o0 desenvolvimento de projectos pedagdgicos préprios. Uma ampla
descentralizacdo e desconcentracdo de fungdes e de poderes, aproxima a
administracdo dos protagonistas efectivos da accdo educativa (...),
aumentando os indices de eficiéncia e eficAcia dos meios colocados a
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disposicao do sector educativo. Serd enriquecido o papel da escola, como
nacleo activo de promocdo de aliancas estratégicas entre 0s VArios
intervenientes da comunidade educativa e incentivada uma intensa
participacdo da comunidade na gestdo da escola, com especial relevo
para 0Ss pais, 0s empregadores, as autarquias e instituicdes locais
(Portugal, 1987).

Essa mesma tematica e 0s mesmos principios estavam presentes nos discursos
do Ministro da Educacdo a quem a comunicacao social deu grande visibilidade:

E preciso inverter a logica do sistema. O nosso objectivo chama-se
autonomia de escola. (...) A escola preparatéria e secundaria tem que ter
uma vivéncia propria, 0 seu projecto, a capacidade para o realizar com
responsabilidade. E tem de ser avaliada pelos seus méritos e demeritos,
em funcéo dos projectos. Tera de haver um quadro normativo geral - ndo
estamos a falar de independéncia das escolas - regras gerais e critérios de
fundo, para que cada escola seja capaz de dizer como quer realizar 0s
seus objectivos, e como vai gerir 0s meios que possui (humanos,
orgamentais e institucionais). E necessario resgatar a escola da presso
burocréatica e administrativa a que tem sido submetida (Roberto Carneiro,
cit in Barroso, 2004, p. 56).

Esta orientacdo politica acabou por ter expressdo legal. Assim, em 1989, em
pleno XI Governo Constitucional, é consagrada normativamente a autonomia de
escola, através do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, conhecido na época por
“decreto da autonomia”. Este documento definiu pela primeira vez um quadro
orientador de regime de autonomia de escola, entendida como “a capacidade de
elaboracdo e realizacdo de um Projecto Educativo, em beneficio dos alunos e com a
participacao de todos os intervenientes no processo educativo”. No seu preambulo
afirma que “a reforma educativa ndo se pode realizar sem a reorganizacdo da
administracdo educativa, visando inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado
centralizada, transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local”. Da
énfase a centralidade da escola consagrando: “no contexto de uma mais ampla
desconcentracdo de funcdes e de poderes assume particular relevancia a escola (...)
como entidade decisiva na rede de estruturas do sistema educativo”. Acrescenta que
a autonomia da escola se desenvolve nos planos cultural, pedagdgico e
administrativo, dentro dos limites fixados pela lei e se exerce através de

competéncias proprias em varios dominios como a gestdo de curriculos e programas
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e actividades de complemento curricular, na orientagcdo e acompanhamento de
alunos, na gestdo de espacos e tempos de actividades. Reconhece o mesmo diploma
que “a implementacdo da autonomia de escola exige condicOes, recursos e apoios de
varia ordem pelo que a transferéncia de competéncias e poderes para a escola deve
ser progressiva“.

Apesar da retorica e da visibilidade dada discursivamente a autonomia, para
Barroso (2004, pp. 56-57) o diploma que consagrou a autonomia da escola (Decreto-
Lei n.° 43/89) ndo passou de uma declaracdo de intencdes sobre a necessidade das
escolas desenvolverem um projecto educativo e de um inventério de atribuicbes e
competéncias avulsas que, nuns casos, ja correspondiam a pratica das escolas e que,
noutros, eram irrealizaveis por falta de meios financeiros e de recursos humanos.

Considera Lima (1998, p. 70) que do ponto de vista da logica reformista,
iniciada em 1986, parecera dificil ndo concluir que a reforma da administracdo do
sistema educativo e das escolas “ terd sido uma reforma fracassada” tendo persistido
o0 paradigma da administracdo centralizada permanecendo por cumprir as promessa e

expectativas em torno da autonomia das escolas.

5. A emergéncia da ideia de governagao por contrato

A década de 90 caracterizou-se pelo impulso a autonomia das escolas e pela
territorializacdo das politicas educativas. Foi publicado o Decreto-Lei n.° 172/91, de
10 de Maio, Regime de direc¢do, administracdo e gestdo, implementado em regime
experimental em 49 escolas e 5 areas escolares. A aplicacdo deste modelo foi objecto
de avaliacdo durante trés anos por parte do Conselho de Acompanhamento e
Avaliacdo (CAA), criado pela Portaria n.° 812/92, de 18 de Agosto, que decidiu
encomendar diversos estudos a instituicGes de investigacao, cujos resultados viriam a
apoiar os dois relatérios que produziu.

No que se refere a autonomia da escola, pondo em causa toda a estratégia

reformista adoptada e o modelo instituido o relatério final (CAA, 1997) constata:
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ndo parece possivel consagrar e regulamentar a autonomia das escolas

através, exactamente, dos mesmos processos, regras e linguagens que

sempre serviram, no passado, objectivos politicos antagénicos.

Assim, em nome da participacdo dos actores locais pde em causa 0

sistema de inovagdo proprio dos sistemas centralizados que consiste em

definir primeiro todas as regras, sem excepgéo, e esperar depois por um
exercicio de autonomia, quando este envolve, desde logo, a possibilidade

de intervencdo na propria producédo de regras (CAA, 1997, p. 18).

Acrescenta este estudo que o “insuficiente grau de autonomia concedido a
escola” tera originado “uma frequente desmotivacdo dos Conselhos de Escola pela
impossibilidade de assumirem a perspectiva politica da funcdo de direccdo face ao
centralismo da administracdo educativa”.

Para o CAA ¢ impossivel contribuir para a autonomia da escola sem introduzir
uma légica de descentralizagdo na administracdo do sistema escolar, admitindo uma
pluralidade de centros de decisdo. Pelo contrario, conclui, a Administracio
permaneceu “fortemente centralizada” restringindo dessa forma “o espago politico de
que a escola tem de dispor para formular um verdadeiro projecto educativo”, sendo
imperioso reduzir a normativizagéo extensiva e a regulamentacdo excessiva, partilhar
a definicdo de politicas educativas com as escolas, evitar ordenamentos rigidos e
optar pela aprovagao de um “diploma-quadro” que viabilize a existéncia de “varios
modelos”. Nesse sentido, o CAA apresenta diversas recomendagdes, entre elas: a
introducdo de alteracdes profundas na Administracéo central e regional da educacéo,
com vista a possibilitar a efectiva transferéncia de competéncias para as escolas e a
pratica da autonomia escolar numa perspectiva de adesdo voluntaria por parte das
escolas e contratual entre as escolas e a Administracdo, em moldes a definir e a
aplicar gradualmente (p. 70).

Nessa mesma linha de pensamento, Barroso (1997) defende a ideia de que a
autonomia deveria partir daquilo que as escolas ja tém construido e daquilo que
realmente desejam, sob a forma de contrato de autonomia.

O tema da autonomia reaparece no Programa do XIII Governo onde se Ié:

h) Entender a gestdo da educagdo como uma questdo de sociedade,
envolvendo todos o0s parceiros, sem prejuizo da responsabilidade
inequivoca do Estado, descentralizando competéncias na construgdo de
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respostas adequadas a diversidade de situagdes, valorizando a inovagéo a

nivel local e a ligacdo da educagdo formag&o aos territorios.

e) Refor¢o da autonomia das escolas valorizando a sua identidade e 0s

seus projectos educativos, a organizacdo pedagogica flexivel e a sua

adequacdo a diversidade dos alunos e dos territérios educativos, criando

condicBes materiais, profissionais e administrativas necessarias a uma
verdadeira autonomia.

Também o Pacto Educativo para o Futuro apresentado em Junho de 1996 a
Assembleia da Republica se centra mais na escola, considerando-a como um lugar
nuclear do processo educativo para a qual se viriam a transferir competéncias,
recursos € meios. “Modernizar, regionalizar e descentralizar a administragao do
sistema educativo”, “territorializar as politicas educativas” e “desenvolver os niveis
de autonomia das escolas” representam acgdes prioritarias e ‘“‘compromissos”
assumidos atraves do Pacto, complementadas por outros, de que se destacam a
“aprovagao das linhas de orientagdo estratégica para 0 desenvolvimento de processos
de autonomia das escolas”, e a “celebracdo de contratos de autonomia entre as
escolas e o Ministério da Educagdo” (Portugal, 1996, pp. 3-10).

Em Portugal, a no¢do de contrato ganha, assim, destaque em 1996 a proposito
do Pacto Educativo entre o Estado e a sociedade civil proposto pelo ministro Marcal
Grilo, acompanhando a sua generalizacdo na administracdo publica na Europa,
mesmo em paises de tradicdo mais centralista e burocratica, como refere Gaudin
(1999) que constata a sua expansdo na Europa e em especial na Franca.

Ainda em 1996, neste quadro de territorializacdo das politicas educativas, e por
publicacdo do Despacho n.° 147-B/ME/96, de 8 de Julho, surgem os TEIP
(Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria), visando o incremento das
condicdes para a igualdade de oportunidades e promocdo do sucesso educativo de
todos os alunos, incluindo as criancas em risco de exclusdo social e escolar. O seu
primeiro objectivo ¢ “a melhoria da qualidade de aprendizagem dos alunos e a
articulacdo da vivéncia da escola com a comunidade”. Esta medida de politica
educativa tem subjacente a dimensdo territorial da autonomia das escolas, prescreve
uma intervengdo num determinado espago geografico, administrativo e social, supde
uma discriminacdo positiva e valoriza o papel dos actores e o estabelecimento de

parcerias. O Projecto Educativo adquire, neste caso, uma grande centralidade uma
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vez que além de exprimir as intengbes da comunidade educativa e local, é o
documento que vai legitimar o TEIP enquanto organizacdo educativa uma vez que
deve ser “apresentado a respectiva Direc¢do Regional de Educacdo, com a qual vai
ser negociado o seu desenvolvimento quer na vertente pedagdgica quer na vertente
financeira”.

A publicagdo do Despacho Normativo n.° 27/97 cria os Agrupamentos de
Escolas. Este passo significativo na territorializagdo das politicas educativas prevé a
construgdo da autonomia em redes educativas locais (Ferreira, 1999). Considera um
conjunto de escolas como unidades organizacionais, com uma dimensdo humana
razoavel e dotadas de orgdos proprios de administracdo e gestdo, capazes de decisao
e assuncao de autonomia” (Formosinho & Machado, 2005, p. 128).

Em coeréncia com o Programa de Governo e com o Pacto Educativo para o
Futuro, o Ministério da Educacdo procura a execugdo de um «programa de reforco da
autonomia das escolas», solicitando previamente a Jodo Barroso um estudo previo
(Despacho n.° 130/ME/96) que servisse de base a um novo ordenamento juridico de
reforco da autonomia das escolas. Neste estudo, publicado em 1997, sob o titulo
“Autonomia ¢ Gestdo das Escolas” (Barroso, 1997b) o autor defende um processo
gradual de autonomia sob contratualizacdo e desenvolve a proposta de constituicao
de contratos de autonomia com as escolas.

Nesse relatério, Barroso retoma perspectivas ja incluidas em trabalhos da
CRSE e do Relatério final da CAA, toma por referéncia o principio da
“territorializacao das politicas educativas”, insiste na sua distingdo entre “autonomia
decretada” e “autonomia construida”, defende um processo gradual e contratualizado
de “refor¢o de autonomia das escolas” e apresenta como proposta mais inovadora a
“celebragdo de contratos de autonomia” em duas fases, partindo do pressuposto que
as escolas se encontram em patamares diferentes, com recursos diversos e com
motivacOes diferenciadas quanto ao exercicio de autonomia. A primeira, acessivel a
um namero mais elevado de escolas que tomem a iniciativa de propor a assinatura
dos respectivos contratos e a segunda apds a avaliacdo positiva da fase anterior,
dando lugar ao exercicio de mais competéncias e ao acesso de mais recursos. Preve,

ainda que aquelas escolas que ndo venham a conseguir integrar a primeira fase do
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processo, por ndo terem o0s requisitos exigidos, deverdo ser objecto de uma
intervencdo por parte das respectivas Direc¢Oes Regionais de Educacgéo.

6. O contrato como intencdo e excepcao

Em 1998, foi publicado o Regime de autonomia, administracdo e gestdo das
escolas pré-escolares, basicas e secundarias (Decreto-Lei n.° 115-A/98), considerado
por Barroso uma amalgama de retdricas e medidas contraditdrias que procuram
traduzir um aparente compromisso entre varias logicas: logica estatal, logica de
mercado, logica corporativa e logica sociocomunitaria, cuja incoeréncia constituira
certamente uma das principais “zonas de incerteza” que 0s actores locais nédo
deixardo de explorar durante o processo de execucdo (Barroso, 2004, pp. 62-64).

Este documento, que reforcou teoricamente o principio da autonomia
considerando-a como “ o poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de
tomar decisdes nos dominios: estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e
organizacional no quadro do seu projecto educativo e em funcdo das competéncias e
dos meios que lhe estdo consignados” (n.° 1 do art.® 3°), consagrou, pela primeira
vez, como instrumento de autonomia o contrato de autonomia das escolas.

O seu preambulo espelha os principios de politica educativa subjacentes:

A autonomia das escolas e a descentralizacdo constituem aspectos
fundamentais (...) da qualidade do servico publico de educacao.

A escola, enquanto centro das politicas educativas, tem de construir a
sua autonomia a partir da comunidade em que se insere (...). O reforgo
da autonomia (...) pressupde o reconhecimento pela Administracao de
que (...) as escolas podem gerir melhor 0s recursos educativos de forma
consistente com o seu projecto educativo.

A autonomia ndo constitui um fim em si mesmo, mas uma forma de, as
escolas desempenharem melhor o servico publico de educacéo, cabendo
a administracdo educativa uma intervencdo de apoio e regulacgéo (...).

O diploma (...) afasta uma solu¢do normativa de modelo uniforme de
gestdo e adopta uma logica de matriz, (...) prevendo a figura inovadora
dos contratos de autonomia (...).

A autonomia constitui um investimento nas escolas e na qualidade da
educagcdo, devendo ser acompanhada por uma cultura de
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responsabilidade partilhada por toda a comunidade educativa (italicos
N0SS0S).

Tomando como referente o estudo de Jodo Barroso, este diploma dedica todo o
Capitulo VII ao contrato de autonomia, definindo-o como “o acordo celebrado entre
a escola, o Ministério da Educacdo, a administragdo municipal e, eventualmente,
outros parceiros interessados, através do qual se definem objectivos e se fixam as
condi¢cbes que viabilizam o desenvolvimento do projecto educativo apresentado
pelos érgdos de administracdo e gestdo de uma escola ou de um agrupamento de
escolas”, considerando que do contrato devem constar as atribui¢cdes e competéncias
a transferir e os meios que seréo especificamente afectados a realizacao dos seus fins
(art.© 48.9).

Consagra como principios orientadores da celebragdo e desenvolvimento dos
contratos de autonomia: a) Subordinacdo da autonomia aos objectivos do servico
publico de educagdo e a qualidade da aprendizagem (...); b) Compromisso do Estado
e dos Orgdos de administracdo e gestdo na execucdo do projecto educativo e
respectivos planos de actividades; ¢) Consagracdo de mecanismos de participacdo do
pessoal docente e ndo docente, dos alunos no ensino secundario, dos pais e de
representantes da comunidade; d) Reforco da responsabilizacdo dos oOrgaos de
administracao e gestdo, designadamente através do desenvolvimento de instrumentos
de avaliacdo do desempenho da escola que permitam acompanhar a melhoria do
servico publico de educacdo; e) Adequacdo dos recursos atribuidos as condicdes
especificas da escola ou do agrupamento de escolas e ao projecto que pretende
desenvolver; f) Garantia de que o alargamento da autonomia respeita a coeréncia do
sistema educativo e a equidade do servigo prestado.

Prevé também que o desenvolvimento da autonomia se processa em duas fases
que se caracterizam pela atribuicdo de competéncias nos seguintes dominios: a)
Gestdo flexivel do curriculo, com possibilidade de inclusdo de componentes
regionais e locais, respeitando os nucleos essenciais definidos a nivel nacional; b)
Gestdo de um crédito global de horas que inclua a componente lectiva, o exercicio de
cargos de administracéo, gestdo e orientacdo educativa e ainda o desenvolvimento de

projectos de accdo e inovagdo; c) Adopcdo de normas proprias sobre horérios,
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tempos lectivos, constituicdo de turmas e ocupacgdo de espacos; d) Estabilizacdo do
pessoal docente, designadamente pela atribuicdo de uma quota anual de docentes néo
pertencentes aos quadros, de acordo com as necessidades da escola e respeitando o
regime legal dos concursos; e) Intervencdo no processo de seleccdo do pessoal ndo
docente, nos termos da lei geral; f) Gestdo e execucdo do or¢camento, atraves de uma
afectacdo global de meios; g) Possibilidade de autofinanciamento e gestéo de receitas
que lhe estdo consignadas; h) Aquisicdo de bens e servigos e execucdo de obras,
dentro de limites a definir; i) Associacdo com outras escolas e estabelecimento de
parcerias com organizacoes e servigos locais.

Prevé, ainda, uma segunda fase da autonomia como um aprofundamento das
competéncias e um alargamento dos meios disponiveis na primeira fase, tendo em
vista objectivos de qualidade, democraticidade, equidade e eficacia.

Alguns anos apos a publicagdo do Decreto-Lei n.° 115-A/98, Lima (2006)
considera que, ndo obstante o discurso descentralizador e autonémico, o problema de
fundo se mantém. “Este “novo regime” insiste numa mudanga de tipo insular sem
proceder a mudanca global do sistema de administracdo da educacdo e sem alterar a
sua concentracdo de poderes de decisdo relativamente as escolas, adiando cada vez
mais efectivas politicas de descentralizagdo” (Lima et al., 2006).

Também Barroso (2004), focalizando nos resultados decorrentes do Programa
de avaliacdo externa do “Processo de aplicacdo do Regime de Autonomia, Adminis-
tracdo e Gestdo das escolas e Agrupamentos de escolas definido pelo Decreto Lei n.°
115-A/98”, refere que, do ponto de vista formal, o processo de aplicacdo deste
diploma legal conseguiu realizar grande parte das mudancas de estrutura da gestao.
Contudo, para quem imaginava que o Decreto-lei era muito mais que uma simples
remodelacdo formal da gestdo escolar, os resultados alcancados, no final de dois anos
eram frustrantes”. E acrescenta que “mesmo sabendo que o processo era dificil e que
contava com muitos obstaculos, era possivel ter feito mais “ (p. 66).

Nas recomendacdes, é referido que no essencial a evolucdo do processo
depende do que for feito de substancial, para dar uma expressao clara e efectiva ao
aumento de competéncias e recursos das escolas. E aqui os “contratos de autonomia”

podem ser decisivos (Barroso, 2001, p. 21).
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Contudo nos quatro anos seguintes, além do caso paradigmatico da Escola da
Ponte que assinou contrato de autonomia em 2004, nenhum dos governos deu

continuidade aos contratos de autonomia.

7. A regulamentacéo dos contratos de autonomia

Entretanto, o XVII Governo Constitucional (2005-2009) no seu programa
considera desejavel uma maior autonomia das escolas, que garanta a sua capacidade
de gerir os recursos e o curriculo nacional, de estabelecer parcerias locais e de
adequar 0 Seu servico as caracteristicas e necessidades proprias dos alunos e
comunidades que servem, salientando que maior autonomia significa maior
responsabilidade, prestacdo regular de contas e avaliagdo de desempenho e de
resultados. Garantia 0 Governo que estimularia a celebracdo de contratos de
autonomia entre as escolas e a Administracdo Educativa, definindo os termos e as
condicdes do desenvolvimento de projectos educativos e da fixacdo calendarizada de
resultados.

De acordo com estes principios norteadores de politica educativa, a Ministra da
Educacdo Lurdes Rodrigues, a partir de 2005, retoma 0 processo para a
contratualizacdo da autonomia das escolas, e em 2007 estabelece a matriz dos
contratos de autonomia. A Portaria n.° 1260/07, de 26 de Setembro refere no seu
predmbulo que “o contrato de autonomia preconizado no Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de Maio, que implica compromissos e deveres mutuos nele acordados e
consagrados, assume-se como um instrumento de gestdo privilegiado no sentido da
oferta de melhores condicdes para a realizacdo pelas escolas do servigo publico que
lhes esta confiado™.

O mesmo diploma clarifica os requisitos e preceitua que a celebracdo do
contrato de autonomia estd sujeita ao preenchimento das seguintes condicfes: a)
Adopcdo por parte da escola de dispositivos e préticas de auto-avaliacdo; b)
Avaliagcdo da escola no &mbito do Programa de Avaliacdo Externa das Escolas; c)

Aprovacéo pela assembleia de escola e validagéo pela respectiva direccéo regional de
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educacgé@o de um Plano de desenvolvimento da autonomia que vise melhorar o servigo
publico de educagdo, potenciar os recursos da unidade de gestdo e ultrapassar as suas
debilidades, de forma sustentada (art.® 3.°).

Salvaguarda como ambito da autonomia que “as competéncias a atribuir com o
contrato de autonomia, constantes do plano de desenvolvimento da autonomia
dependerdo dos objectivos e das condicdes especificas de cada escola”. Destaca que
“a autonomia da escola ou agrupamento de escolas abrange as areas a) Organizacao
pedagogica; b) Organizacdo curricular; ¢) Recursos humanos; d) Acc¢do social
escolar; e) Gestdo estratégica, patrimonial, administrativa, financeira” (art.® 5.°).

Prescreve como clausulas contratuais que “o contrato de autonomia deve
mencionar a caracterizacdo da escola, os resultados da auto-avaliacdo e da avaliagdo
externa, 0s objectivos gerais e operacionais, 0s compromissos da escola e do
Ministério da Educacdo, a duracdo do contrato e seu acompanhamento e
monitorizacao atraves de uma comissdo de acompanhamento” (art.® 6.°).

Neste ambito prevé no seu art.’ 7.° que “para cada contrato de autonomia sera
criada uma comissdo de acompanhamento local (CAL), constituida por dois
representantes da escola, um representante da direccdo regional de educacdo, uma
personalidade externa de reconhecido mérito na area da educacdo a nomear pela
Direccdo Regional de Educacdo, um representante da associacdo de pais e um
elemento indicado pelo Conselho Municipal de Educagdo”, que dara um parecer
sobre o Relatorio anual de progresso elaborado pela escola no ambito do processo de
auto-avaliacdo (art.° 8.°). Compete a uma Comissdo de acompanhamento nacional
proceder a avaliacdo anual dos resultados dos contratos de autonomia (art°. 9.°)

Este normativo apresenta, em anexo, a “Matriz do contrato de autonomia”
elaborada pelo Grupo de Trabalho do Projecto AUDE-Autonomia e

Desenvolvimento das Escolas™ que “procurou, ajudar as escolas a dar uma forma

15 Constituido por quatro investigadores do Centro de Investigacio em Formagcao de Profissionais de
Educacédo da Crianca, da Universidade do Minho e trés elementos da Administracdo Educativa. Por
impossibilidade de participacdo do Director do Gabinete de Gestdo Financeira do Ministério da
Educacéo, o grupo funcionou s6 com os outros elementos: Jodo Formosinho (Coordenador), Antonio
Sousa Fernandes, Henrique Ferreira, Joaquim Machado, José Verdasca, Margarida Elisa Moreira.

O apoio técnico e logistico bem como as dotagdes financeiras necessarias ao desenvolvimento do
projecto foi assegurado pela Direccdo Regional de Educagéo do Norte.
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simplificada e objectiva ao seu projecto de desenvolvimento a partir dos resultados
da avaliagdo interna e externa e aos compromissos a assumir pela escola e pela
direccdo regional de educacdo e a garantir a individualidade e a especificidade de
cada contrato, bem como a existéncia de estruturas de acompanhamento e
monitorizagdo de todo o processo” (Formosinho et al., 2010, p. 39).

Entretanto é publicado o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril (Regime de
Autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos do ensino néo
superior) que espelha a carta de intencGes programaticas constantes do Programa do
XVII Governo Constitucional, referindo no predmbulo que as escolas sdo
estabelecimentos aos quais estd confiada uma missdo de servigo publico e que “é
para responder a esta missdo em condicdes de qualidade e equidade, de forma mais
eficaz e eficiente possivel, que deve organizar-se a governacao das escolas”.

Refere que a necessidade de reforcar a autonomia das escolas tem sido
reclamada por todos os sectores de opinido mas que a esta retdrica ndo tém
correspondido propostas substantivas, nomeadamente no que se refere a identificacao
das competéncias da administracdo educativa que devem ser transferidas para as
escolas. Salienta contudo que “a autonomia constitui ndo um principio abstracto ou
um valor absoluto, mas um valor instrumental”, o que significa que “do refor¢o da
autonomia das escolas tem de resultar uma melhoria do servigo publico de educagao”
e que essa autonomia se exprime, em primeiro lugar, na “faculdade de auto-
organizacao da escola”.

Este diploma dedica todo o Capitulo Il ao Regime de autonomia. Define “a
autonomia como a faculdade reconhecida a escola pela lei e pela administracdo edu-
cativa de tomar decisbes nos dominios da organizacdo pedagogica, curricular, da
gestdo dos recursos humanos, da accdo social escolar e da gestdo estratégica,
patrimonial, administrativa e financeira, no quadro das fungdes, competéncias e
recursos que lhe estdo atribuidos”. Salienta que “a extensdo da autonomia depende da
dimensdo e da capacidade da escola e o seu exercicio supde a prestacdo de contas,
designadamente através dos procedimentos de auto-avaliacdo e de avaliacdo
externa”. Prevé que “a transferéncia de competéncias da administragdo educativa

para as escolas observa os principios do “gradualismo e da sustentabilidade”.
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Por sua vez, declara que o contrato de autonomia ¢ um “instrumento de
desenvolvimento e aprofundamento da autonomia das escolas” (art.® 9.° n.° 3), e
descreve-o como o “acordo celebrado entre a escola, 0 Ministério da Educacédo, a
camara municipal e, eventualmente, outros parceiros da comunidade interessados,
através do qual se definem objectivos e se fixam as condigBes que viabilizam o
desenvolvimento do projecto educativo apresentado pelos érgdos de administracao e
gestdo de uma escola” (art.’ 57°, n.° 1°).

No art.° 56.° (Desenvolvimento da autonomia), este diploma prevé que “a
autonomia das escolas se desenvolve e aprofunda com base na sua iniciativa e
segundo um processo ao longo do qual lhe podem ser reconhecidos diferentes niveis
de competéncia e de responsabilidade, de acordo com a capacidade demonstrada para
assegurar o respectivo exercicio”. Estabelece que “os niveis de competéncia e de
responsabilidade a atribuir sdo objecto de negociacéo entre a escola, o Ministério da
Educacdo e a cadmara municipal, mediante a participacdo dos conselhos municipais
de educagdo, podendo conduzir a celebragdo de um contrato de autonomia”,
salientando que “a celebracdo de contratos de autonomia persegue 0s objectivos de
equidade, qualidade, eficacia e eficiéncia”.

O mesmo diploma acrescenta os principios orientadores da celebracao e desen-
volvimento dos contratos de autonomia: a) Subordinacdo da autonomia aos
objectivos do servico publico de educacdo e a qualidade da aprendizagem; b)
Compromisso do Estado atraves da administracdo educativa e dos 6rgdos de
administracdo e gestdo das escolas na execucao do projecto educativo e respectivos
planos de actividades; c) Responsabilizacdo dos 6rgdos de administracdo e gestéo,
através do desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo e acompanhamento do
desempenho que permitam aferir a qualidade do servico publico de educacédo; d)
Adequacao dos recursos atribuidos as condicdes especificas das escolas e ao projecto
que pretende desenvolver; e) Garantia da equidade do servico prestado e do respeito
pela coeréncia do sistema.

Estes principios permitem distinguir a autonomia da soberania ou
independéncia absoluta. Segundo estes principios, a autonomia é uma forma de gerir

interdependéncias, reforcando o papel dos 6rgdos e autores locais. A sua funcdo é

86



instrumental, ele serve para a escola realizar melhor o seu projecto educativo
(Formosinho et al., 2010, p. 33).

8. O processo da contratualizacdo da autonomia de escolas

A descentralizagdo e a contratualizagéo estéo intimamente implicadas (Gaudin,

1999, p. 29) sendo o contrato uma forma de concretizar o exercicio da
autonomia, conjugando o movimento top-down com iniciativas do tipo bottom-up.

Embora revista mais a forma de compromisso moral e politico que juridico
(Gaudin, 1999, p.53), o “contrato de acc¢ao publica” implica a presencga conjunta de
trés caracteristicas:

1%) Negociacdo explicita sobre os objectivos — o contrato € um acordo
negociado sobre os proprios objectivos da ac¢éo;

2% Calendario operacional — As partes contratantes estabelecem um
compromisso acerca do periodo de realizacdo da acgdo, que se inscreve, algures,
entre a anualidade orgcamental e o horizonte distante da planificacéo;

3% Co-financiamento das operacGes — O contrato inclui os contributos
conjuntos das partes (em termos de financiamento ou de competéncias humanas e
técnicas) relativos a realizacdo dos objectivos (Gaudin, 1999, pp. 28-37) e
Formosinho et al., 2010, p. 35).

E esta perspectiva de contratualizacdo que est4 presente na iniciativa do
Ministério de Educacdo de estabelecer contratos de autonomia e desenvolvimento
com escolas que, tendo sido submetidas a um processo de avaliacdo, dele partem
para a elaboracdo de um projecto de melhoria educativa (Formosinho et al., 2010, p.
35).

Tendo como base a experiéncia no ambito da contratualizacdo da autonomia
das escolas que assinaram contrato em 10 de Setembro de 2007, Formosinho (2008)
considera que “o contrato ndo ¢ um documento, mas sim um produto de trabalho que

resulta de um processo que vai da auto-avaliacdo a redac¢éo, anélise, reformulacéo e
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negociacdo da proposta para um contrato de autonomia”, sintetizando o processo de
construcéo do contrato de autonomia em 4 fases:

Fase 1 — Iniciativa da Escola — As escolas que tinham feito processo formal
de auto-avaliacdo decidem propor-se voluntariamente para esta iniciativa. Com base
na auto-avaliacdo é feita uma avaliacdo externa utilizando a analise SWOT.
Considerando os pontos fortes, os pontos fracos, as ameacas e as oportunidades
identificadas por esta avaliagcdo cada escola apresenta uma proposta para um contrato
de autonomia.

Fase 2 — Exame do contrato por um comité nacional — Uma comissdo nomeada
pela Ministra da Educacdo avalia essa proposta. Seguidamente hd uma audicdo
prévia e uma reunido entre a escola e essa comissdo para discutirem a proposta.
Tendo em consideracdo o feedback e a analise resultantes desta audicdo, a escola
reformula a sua proposta. A comissdo retne-se de novo para analisar a proposta
reformulada.

Fase 3 — Negociacdo entre a escola e a Autoridade Regional de Educacao
quanto as necessidades especificas de equipamento e de instalacdes.

Fase 4 — Assinatura Formal do contrato de autonomia e desenvolvimento entre
as escolas e a Autoridade Regional de Educacédo (2007, pp. 87-88)

Acrescenta Formosinho (2008, p. 88) que o contrato esta sujeito a dois tipos de
avaliacdo. Em primeiro lugar a uma avaliacdo efectuada pela comiss@o nacional para
a autonomia das escolas que analisa a substancia do contrato, a sua viabilidade, a
adequacdo a avaliacdo interna e externa e a conformidade com a definicdo de um
servico publico de educacdo. A segunda avaliacdo é realizada ao nivel nacional pela
autoridade regional de educacao e incide sobre as necessidades especificas da escola
ao nivel de equipamento e instalagdes.

A contratualizacdo da autonomia implica a negociacdo de metas concretas
entre as partes contratantes e a garantia de dispositivos de gestdo dos meios
adequados para a realizacdo das metas acordadas (Formosinho et al., 2007, p. 88).

Salienta, por fim, que embora no aspecto formal todos os contratos tenham que
especificar os objectivos, as metas, os recursos distribuidos e as competéncias

especificas atribuidas a escola, os contratos individuais entre cada escola e a
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autoridade regional de educagdo sdo todos diferentes ndo estando subordinados a
uma matriz normalizada no que respeita ao seu fundamento — finalidades, objectivos,
metas, competéncias, projecto. Cada contrato obedece ao que a escola propée como o
seu projecto e plano de desenvolvimento. Sendo o contrato, uma iniciativa da escola
representa a estratégia da escola para utilizar os seus pontos fortes, para ultrapassar
0s seus pontos fracos usando as oportunidades e evitando as ameacas (Formosinho,
2008, pp. 88-89).

Em Portugal, é ainda reduzido o nimero de contratos de autonomia das
escolas. Procuramos sistematizar o percurso da contratualizagcdo da autonomia nas 22
escolas que assinaram contrato em 10 de Setembro de 2007.

Em 2006/2007 verificou-se um esforco sério por parte do XVII Governo
constitucional para estabelecer uma nova relagdo entre a gestdo das autoridades de
administracdo educativa e as escolas, utilizando o instrumento do contrato de
autonomia (Formosinho, 2007). Tudo comeca com o repto feito pela Administracao
as escolas para apresentarem a candidatura para estabelecerem contrato de
autonomia. Demonstraram essa vontade 136 unidades de gestao.

Tendo em vista o desenvolvimento da autonomia das escolas, por despacho da
Ministra da Educacéo de 31 de Julho de 2006, foi designado o Grupo de Trabalho do
Projecto de Autonomia e Desenvolvimento das Escolas.

A este Grupo de Trabalho compete elaborar uma listagem de competéncias a
transferir para as escolas, fazer recomendacGes com vista ao processo de
transferéncia de competéncias e aos contratos de autonomia, definir as linhas gerais
para um novo modelo de administracdo das escolas e acompanhar a implementacao
do processo de transferéncia de competéncias.

Entre Setembro e Dezembro de 2006, este Grupo de Trabalho elaborou varios
documentos de reflexdo tedrica sobre o servigo publico de educacgdo, niveis e
dominios de autonomia susceptiveis de serem contratualizados e uma proposta de
matriz de contrato que enquadrasse as propostas a elaborar pelas escolas
(Formosinho et al., 2010, pp. 38-39)

Estabeleceu que a dimensdo de servigo publico abrange cinco dominios: a

garantia de acesso de todos os alunos a educacdo escolar, a aposta no sucesso
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escolar, as funcdes de apoio socioeducativo e de guarda, a abertura a participacéo de
todos os intervenientes no processo educativo e o desenvolvimento da Educagéo para
a Cidadania.

Distinguiu, também, trés niveis de profundidade na autonomia das escolas.
Entende que para todas as escolas deve ser transferido um quadro alargado de
competéncias que denomina de nivel de base da autonomia, e que aqueles que
garantam padrdes de qualidade comprovada por avaliagdo interna e externa e se
candidatem a contrato de autonomia deve ser atribuido um conjunto de competéncias
de nivel um e de nivel dois, susceptiveis de serem consignadas no contrato, sendo que
a atribuicdo do nivel dois requer ainda “especializagdo profissional bastante para a
auto-responsabilizacdo e auto-monitorizagao” (Formosinho et al., 2010, p. 27). Em
cada um destes trés niveis de profundidade, a autonomia das escolas abrange as
seguintes areas: organizacao pedagodgica, organizacao curricular, recursos humanos,
accdo social escolar e gestéo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira.

Ressalva ainda que o0s niveis 1 e 2 ndo sdo sequenciais, podendo no programa
de desenvolvimento da autonomia ser contratualizadas competéncias de nivel 1 e de
nivel 2 que resultem da avaliacéo realizada (Formosinho et al., 2010, p. 39).

Seguiram-se de Janeiro a Junho de 2007, as sessdes de audicao prévia de cada
uma das 24 escolas que se candidataram, mediante convite’®, com o Grupo de
Trabalho. Apresentaram 0 seu projecto de desenvolvimento, deram conta da sua
sustentabilidade e garantiram o envolvimento de uma comunidade alargada na sua
implementacdo. Algumas escolas foram convidadas a abandonar a formulacéo
abstracta dos seus objectivos, a operacionaliza-los de modo objectivo de forma que
as partes contratantes soubessem as metas que estavam a acordar e como seria
avaliada a sua consecuc¢do. Em Julho terminou a intervencdo directa do Grupo de
Trabalho na elaboracédo dos contratos.

Principalmente a partir de Junho, cada escola e a respectiva DRE concluiram as
negociacdes relativamente aos objectivos operacionais estabelecidos nos contratos-

programa e aos compromissos a assumir pelas partes contratantes, com vista a

16 Foram convidadas as 24 escolas que tinham sido previamente objecto de avaliacdo externa por parte
de um grupo de trabalho constituido pelo Despacho conjunto n® 370/06, de 3 de Maio.
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elaboragéo da versdo final do contrato. No dia 10 de Setembro de 2007, numa sesséo
publica com a presenca do Primeiro-Ministro e da Ministra da Educacdo foram
assinados 22 contratos de autonomia que vigorardo por quatro anos.

Durante a vigéncia dos contratos de autonomia, estes sdo alvo de
monitorizacdo e acompanhamento a trés niveis: a Comissdo de Acompanhamento

Local*’

, com competéncia de monitorizar o cumprimento e a aplicacdo do contrato,
acompanhar o desenvolvimento do processo, monitorizar o procedimento de auto-
avaliacdo da escola e elaborar um parecer, a Escola que procede a auto-avaliagéo,
vertendo esses dados no Relatorio anual de progresso que apresenta & CAL e remete
com o respectivo parecer desse orgdo para a respectiva Direcgdo Regional de
Educacdo, e por fim a Comissdo de Acompanhamento Nacional a quem competiria

proceder a avaliacdo anual dos resultados dos contratos de autonomia.

9. A autonomia como “ficcao necessaria”

Ao longo do dltimo século houve mudancas significativas nos modelos de
administracdo dos Paises procurando-se passar do centralismo burocratico a
descentralizacdo administrativa. Por sua vez, a Administracdo Educativa sofreu
influéncias dessa onda descentralizadora estando a autonomia das escolas na ordem
do dia na Unido Europeia. Pensa-se que a mesma podera ser uma via para a melhoria
da qualidade educativa.

Em Portugal, especialmente a partir da década de 70, o pais democratiza-se,
tem uma nova Constituicdo e exige alterac@es legislativas significativas na educacao.
Verificou-se uma producdo normativa e retorica politica apelativa ao “refor¢co da
autonomia das escolas”, sendo esta um referencial da accdo publica visando a

qualidade do servico publico de educacao.

17 Constituida por dois representantes da Escola, um representante da Direcgdo Regional de Educagéo,
uma personalidade de reconhecido mérito na area da educagdo, a nomear pelo Ministério; um
elemento indicado pela associagdo de pais e encarregados de educacdo e um elemento exterior a
escola indicado pelo Conselho Municipal de Educacdo (art.° 7, n° 2 da Portaria 1260/07).
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O percurso legal da autonomia de escolas em Portugal permitiu a
conceptualizacdo da escola pablica como uma comunidade educativa, a
representacdo externa (pais e da comunidade) na vida da escola, a dimenséo
territorial da autonomia com os Agrupamentos de escolas e os TEIP, a emergéncia de
uma lenta consciencializagdo da necessidade de autonomia e o emergir de alguns
timidos exercicios de autonomia escolar através da governagéo por contrato.

Cabendo a escola o papel de executar localmente uma politica educativa de
ambito nacional tornou-se necessario definir e delimitar a autonomia e a
responsabilidade das escolas perante a comunidade local e o pais, implicando
necessariamente a prestacéo de contas quanto a eficacia do servico efectuado.

Uma escola descentralizada com espacos de autonomia que permitam a decisao
estratégica — nos campos da organizacao interna, da gestdo pedagdgica, curricular e
da inovacédo, da gestdo de recursos humanos, financeiros e patrimoniais — surge ainda
fundamentalmente ancorada nos principios que enformam os preambulos de varios
diplomas legais, mas ndo em termos de concretizagdo empirica (Costa, 2009).

Os principais instrumentos para o0 exercicio da autonomia das escolas tém sido:
de natureza organizacional, de natureza programatica (PEE), de natureza curricular
(construcdo do PCE e dos Projectos Curriculares de Turma) e de natureza avaliativa
(Auto-avaliacdo prevista na Lei n° 31/02). Segundo Formosinho (2007, p. 70), falta
ao exercicio da autonomia duas areas essenciais para uma afirmacao estratégica das
escolas — o recrutamento, pela escola, dos seus recursos humanos e o exercicio da
autonomia das escolas na area financeira de equipamento e de instalacbes, o que
constitui um enorme obstaculo & autonomia das escolas.

Para Barroso (2004, pp. 49-50) a autonomia tem sido uma ficcdo na medida em
que raramente ultrapassou o discurso politico e a sua aplicacdo esteve sempre longe
da concretizacdo efectiva das suas melhores expectativas. Mas tem sido uma ficcao
necessaria porque € impossivel imaginar o funcionamento democratico da
organizacdo escolar e a sua adaptacdo a especificidade dos seus alunos e das suas
comunidades de pertenca, sem reconhecer as escolas, isto é aos seus actores e aos
seus oOrgaos de governo, uma efectiva capacidade de definirem normas, regras e

tomarem decisbes préprias, em diferentes dominios politicos, administrativos,
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financeiros e pedagdgicos. Defende a ideia de que a autonomia deveria partir daquilo
que as escolas ja construiram e daquilo que realmente desejam, sob a forma de um
contrato de autonomia.

A implementacdo do processo de reforco da autonomia da escola deve partir
das dinamicas existentes na escola e valorizar os “empreendedores da mudancga”, isto
é, aqueles que nas escolas conduzem a sua ac¢ao em direccao aos fins estabelecidos e
a melhoria das praticas (Formosinho & Machado, 2007, p. 29), cabendo por sua vez
a Administracdo como entidade contratante a responsabilidade de criar condigdes

para que as escolas possam realmente construir a sua autonomia.
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CAPITULO IV
CONTEXTUALIZACAO E METODOLOGIA

Considerando metodologia, em sentido amplo, como um conjunto de
directrizes, que orientam a investigacdo, neste Capitulo procuramos fazer o
enquadramento metodoldgico, comecando com uma breve contextualizacdo e
fundamentacéo do estudo, a especificacdo do problema, a definicdo dos objectivos e
as opcdes metodologicas que adoptamos para a realizagdo do nosso estudo.
Finalmente, caracterizamos as escolas e 0s sujeitos da investigacdo e apresentamos o
material empirico sobre o qual incide o trabalho de pesquisa bem como as técnicas,

instrumentos e procedimentos utilizados.

1. Fundamentacéo do estudo

A autonomia de escola esta legalmente consagrada desde 1989 e os contratos
de autonomia desde 1998, mas s6 em 2004 ocorreu a assinatura do primeiro contrato
de autonomia e volvidos trés anos, foram celebrados contratos de autonomia com
vinte e duas unidades de gestdo, abrangendo dez escolas Secundarias e doze
agrupamentos de escolas, num total de 144 estabelecimentos de educacdo e ensino. O
Decreto-Lei n.° 75/08, de 22 de Abril, prevé a celebracdo de contratos de autonomia
com outras escolas.

Como, em Portugal, em 10 de Setembro de 2007, essas vinte e duas unidades
de gestdo celebraram contrato de autonomia e desenvolvimento com a Direccdo
Regional de Educagdo, delimitamos o nosso estudo procurando conhecer e

compreender 0 processo da contratualizagdo da autonomia nestas unidades de gestéo
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e perceber como estd a decorrer a contratualizagcdo da autonomia das escolas em

Portugal.

2. Especificacdo do problema

Cruzando as perspectivas dos “actores”, Ou seja, das partes contratantes e 0s
documentos de autonomia, escolhemos a contratualizagdo da autonomia como
objecto de estudo para esta investigacdo e estabelecemos a seguinte pergunta de
partida: “Como se desenvolve a contratualizacio da autonomia das escolas em
Portugal?”

Sendo a pergunta de partida a linha orientadora do trabalho, procuramos que
ela fosse clara, exequivel e pertinente, tornando-a precisa, concisa e realista e
imprimindo-lhe um registo sobretudo explicativo (Quivy & Campenhoudt, 1992, pp.
33-35). O nosso objectivo é compreender a génese da contratualizacdo da autonomia,
conhecer o perfil de “escola autondémica”, compreender a implementacdo dos
contratos de autonomia, compreender a relagdo entre eventuais “‘praticas
autonomicas” e o desenvolvimento organizacional, compreender o papel da Escola e
0 papel da Administragdo na concepcdo, na implementacdo e na avaliagdo dos
contratos de autonomia, obter uma visdo critica retrospectiva e prospectiva dos
contratos de autonomia e conhecer o balanco global que os diversos actores fazem do
contrato de autonomia.

Como € importante saber o porqué, o para qué e o como, elaboramos questdes
de pesquisa que procuram ser um conjunto articulado de questdes-chave para nos
conduzirem durante o percurso da nossa investigacao:

e Quais as razbes que levaram a Administracdo e as escolas a celebrar
contratos de autonomia (CA)?

e Quais 0s passos que percorreram as escolas e a Administracdo até a
assinatura do CA?

e Quais as diferengcas mais marcantes entre a proposta inicial de contrato

apresentado pela escola e o contrato celebrado?
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e Qual o perfil de escola autonémica?

e Quais as competéncias transferidas para as escolas?

e Como esta a evoluir o processo?

e Quais as iniciativas autondémicas das escolas?

e Quais os efeitos das iniciativas autondmicas na melhoria da escola?

e Qual o papel da Escola e da Administragdo na concepgéo, na implementagéo
e na avaliagdo dos CA?

e Quais as vantagens dos contratos de autonomia?

e Quais os constrangimentos na concepcao, na implementacao e na avaliagdo
dos CA?

e Que sugestdes para a melhoria do processo?

e Que sugestdes para as escolas que pretendam estabelecer CA?

e Qual o balanco global do CA?

3. Opcéo metodologica

Tendo em conta a pergunta de partida e as questdes de investigacao,
recorremos ao know-how dos “actores” directamente envolvidos e responsaveis por
este processo de administracédo e gestdo educativa em Portugal. Decidimos conhecer,
analisar e correlacionar concepgdes, percepcdes, opinides, atitudes e pensamentos
dos 22 Directores das unidades de gestdo com contrato de autonomia assinado em 10
de Setembro de 2007 e dos 5 Directores Regionais de Educacéo.

Com “a finalidade de analisar as caracteristicas ou as circunstancias de uma
populacdo, com referéncia a um determinado momento no tempo, e com uma
preocupacdo dominante de abrangéncia e de generalidade” (Afonso, 2005, p. 63),
optdmos como estratégia de pesquisa privilegiada para este estudo empirico pela
realizagdo de um estudo extensivo ou survey, com vista a “extrair informagdo de uma
grande amostra de respondentes sobre topicos especificos” (Wolcott, 1999, cit.

Afonso, 2005, p. 14), em que as questdes de investigacdo colocadas pressupdem uma
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abordagem das situacbes concretas, a partir das vivéncias profissionais dos
inquiridos.

Este estudo é, também, um estudo naturalista e descritivo. Naturalista, porque
pretende investigar situacdes concretas (Afonso, 2005). Descritivo, porque se apoia
em factos e opinides, identificados e caracterizados no material empirico considerado
relevante.

Tendo em conta a natureza do estudo que pretendemos fazer, optamos por uma
pesquisa qualitativa. A finalidade basica da investigacdo qualitativa é perceber o
porqué e o qué das situacdes dificeis. Com esse objectivo, a investigacdo qualitativa
assume determinadas caracteristicas: a recolha de informacdes é feita de uma forma
natural pelo préprio investigador que deve preocupar-se em descrever os dados para
depois os analisar, é olhada como um todo espacial e temporal e inclui tanto o
processo como o resultado final. Os dados sdo analisados de uma forma indutiva
como se incluissem todas as partes de um puzzle (Bogdan & Biklen, 1994).

Em sintese, propomo-nos elaborar um estudo naturalista, descritivo de teor
qualitativo centrado nas abordagens interpretativas, procedendo a narrativa ou
descricdo da contratualizacdo da autonomia e utilizando o que Afonso (2005, p. 21)
considera um discurso descritivo das situacdes concretas articulado numa légica
argumentatista de cardcter dedutivo ou indutivo. Este estudo, inscrito na
administracdo da educacdo e governo dos agrupamentos e escolas ndo agrupadas do
ensino basico e secundario, da particular énfase a autonomia das escolas elegendo
como problematica nuclear a sua contratualizacdo, explicando a evolucdo do
processo desde a concepcdo, passando pela implementacdo até a avaliacdo e
procurando que os entrevistados facam uma analise retrospectiva, refiram a
perspectiva actual e facam induzir uma visdo prospectiva desta inovacdo na
governacao das escolas.

Visando obter uma versdo holistica da contratualizacdo da autonomia em
Portugal e tendo como objectivo conhecer na primeira pessoa a opinido dos varios
“actores”, sobre a problemética em estudo, demos voz as Escolas ouvindo em
entrevista os 22 Directores das unidades de gestdo com contrato de autonomia e voz

a Administracdo ouvindo 5 responséveis das Direc¢Oes Regionais de Educacao

98



(DRE). Essas entrevistas foram registadas (registo magnético) e transcritas
integralmente em texto revisto e aprovado pelo entrevistado, constituindo as
transcricdes obtidas o corpus documental sobre o qual foi feita a analise de contetdo
(Afonso, 2005, p. 128).

Utilizamos outras fontes para recolher informacdo supletiva, como o contrato
assinado entre cada escola e a respectiva Direccdo Regional de Educagdo, 0s
Relatdrios Anuais de Progresso e os Pareceres das Comisses de Acompanhamento
Local para a triangulacdo da informacéo (Glazier, 1992), o que permite aumentar a
fiabilidade, validade e pertinéncia (Ketele & Roegiers, 1993, p. 203) e minimizar os
aspectos negativos atribuidos a andlise qualitativa (Gordon & Langmaid, 2000, p. 1).

Procuramos na recolha de informacdo concertar 0s processos (entrevista,
consulta de documentacdo) para atingir um conhecimento mais amplo (Ketele &
Roegiers, 1993, p. 241) e tendencialmente objectivo, motivo suficiente para termos
recorrido a uma diversidade de métodos de recolha de dados, entrevistas a todos os
Directores das escolas com contrato de autonomia, a todos os Directores Regionais
de Educacéo, analise de documentos de autonomia das escolas e triangulagcdo dos
dados obtidos por estes meios.

Em sintese, o material empirico sobre o qual incide o trabalho de pesquisa é
constituido pelas transcricbes das entrevistas aos DRE e aos Directores das 22
escolas, os contratos de autonomia, os relatérios anuais de progresso e 0s pareceres

das Comissdes de Acompanhamento Local.

4. Caracterizacao geral da populagéo

Tendo em vista poder fazer a analise separada seguida da comparacdo da
opinido das partes contratantes, decidimos ter, neste estudo, duas populagdes: 0s 5
Directores Regionais de Educacdo e os Directores das 22 unidades de gestdo com

Contrato de Autonomia assinado em 10 de Setembro de 2007 — Ver Quadro 1.
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E de salientar a excepcional receptividade e disponibilidade da populagio para
participar nesta investigacdo (100%) coincidindo, neste caso, as duas populacdes
com as duas amostras, tendo sido possivel obter, por esse facto, um censo.

Quadro 1 — Unidades de gestdo com Contratos de Autonomia por DRE

Direcgdes Regionais Escolas/Agrupamentos

AE de Gondifelos

AE de Miragaia — Porto

AE Eugénio de Andrade — Paranhos — Porto
DREN AE Cavado Sul — Barcelinhos

ES/3 de Caldas das Taipas

ES/3 Eca de Queir6s — Povoa do Varzim

ES/3 Jodo Gongalves Zarco — Matosinhos

ES/3 Jodo da Silva Correia — S. Jodo da Madeira
AE de Colmeias

AE de Vouzela
DREC AE de Nery Capucho
ES/3 Dr. Joaquim de Carvalho — Figueira da Foz
ES/3 Quinta das Palmeiras — Covilhd
AE da Charneca de Caparica — Caparica
AE Matilde Rosa de Aradjo — Cascais
DRELVT AE de Alfornelos — Lisboa
ES/3 de D. Luisa de Gusméao — Lishoa
ES/3 da Quinta do Marqués — Oeiras
DREAlent AE de Portel
ES/3 da Rainha Santa Isabel — Estremoz
DREAIg AE de Algoz

ES de Pinheiro e Rosa (Faro)

As entrevistas foram realizadas entre Maio de 2009 e Marco de 2010. Seis
directores das unidades de gestdo a data da entrevista (dois na area da DREN, dois na
DRELVT e dois na DREAIlentejo) ndo eram ja quem assinou o contrato de
autonomia, embora conhecessem relativamente bem o processo. Durante o primeiro
ano de implementacdo do contrato de autonomia verificou-se, uma alteracdo do
Director Regional de Educacdo do Algarve e respectiva equipa, desconhecendo, por
esse facto, o inicio do processo da contratualizacdo da autonomia das escolas.

Foi nosso objectivo inicial conhecer a populacdo em estudo pelo que
procedemos a identificacdo e caracterizacdo das escolas e dos directores das escolas

com contrato de autonomia.
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4.1. Caracterizacdo das unidades de gestéao

Nesta breve caracterizagdo das escolas de autonomia conhecemos a tipologia
das unidades de gestdo, o numero de docentes e a localizagdo geogréfica, tendo
obtido os resultados constantes do Quadro 2.

Quadro 2 — Caracterizagdo das Escolas

ESCOLAS

TIPOLOGIA N° PROFESSORES LOCAL|ZACAO GEOGRAFICA

AE | EscolasNao |, >100 | Cidade | Vila | Aldeia | Litoral | Interior
Agrupadas

12 10 7 15 12 | 9 1 16 6

Neste estudo participaram 12 agrupamentos e 10 escolas ndo agrupadas. Mais
de dois tercos das unidades de gestdo tém maioritariamente mais de 100 docentes. As
escolas com contrato de autonomia localizam-se numa cidade (12) ou vila (7) e
essencialmente no litoral (16). Apenas um agrupamento se localiza numa aldeia, bem

proximo de duas cidades do litoral norte.

4.2. Caracterizacdo dos Directores das escolas

Procuramos saber quem dirige as escolas com contrato de autonomia.
Limitando a caracterizacdo genérica ao género, idade, anos de servico e qualificacdo

académica, obtivemos os resultados constantes do Quadro 3.

Quadro 3 — Caracterizacao dos Directores das Escolas

DIRECTORES
GENERO IDADE QUALIFICACAO ACADEMICA
Feminino | Masculino [ ]31,40] | ]41,50] | ]51,...] | Licenciatura | DESE | Mestrado | Doutoramento

10 12 1 12 9 13 1 6 2
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Os directores sd@o maioritariamente homens (12), se bem que o numero de
directoras estd muito proximo (10). Constata-se, ainda que a maior parte dos
directores tém entre 41 a 50 anos (12) ou até 51 ou mais anos (9). A maioria tem
apenas licenciatura, seis sdo Mestres e dois tém o grau de Doutor.

Focalizando nas caracteristicas mais relacionadas com o exercicio do cargo,
conhecemos a experiéncia de gestdo — Ver Grafico 1, a qualificagdo profissional para
0 exercicio do cargo e a formagdo especializada, verificando que os gestores destas
escolas sdo maioritariamente muito experientes (a moda situa-se entre 12 e 18 anos),
trés directores (2 da DRE1 e outro da DRE2) tém entre 18 e 24 anos de exercicio do
cargo, dez foram membros de Comissdes Instaladoras, dezassete estiveram na gestédo
antes de 1998 e vinte possuem formacdo especializada ou mestrado na area de

administracao escolar.

10,6] 16,12] 112,181  ]18,24]
g J

Gréafico 1. Experiéncia no exercicio do cargo

Relativamente as raz6es apresentadas pelos directores das escolas para se terem
candidatado ao exercicio do cargo identificamos razdes institucionais e razfes
pessoais. No que concerne as razdes institucionais, referem, maioritariamente “a
continuidade do Projecto Educativo” (AE7, ES10, EA1, ES1, ES2, AE1, ES4, AE3,
ES6, AE8, AE1l, AE12), consideram que “podem ser uma mais valia para a
instituicao” (ES6), “contribuem para a melhoria da qualidade da escola” (AE3, AES,
ES9) e da cidade (ES9, AE4). Sentido de servico publico (ES4), espirito de missao
(ES6), compromisso em cumprir o contrato de autonomia (AE6), estabilidade da
direccdo (AE3), consolidacdo da imagem do AE (AEG6), melhoria do clima de escola

(AE4) e a “vontade de imprimir uma mudanga da escola” (ES7) sdo também razdes
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assinaladas. A razdo de ambito pessoal mais referida foi a “satisfagdo/realizagdo
pessoal” (ES5, AES, AE11, ES3, ES7) “que raia o masoquismo” (AEI). O “desafio
perante um novo modelo de gestdo” (AE6, ES3), o facto de “ter desenvolvido
competéncias profissionais necessarias ao exercicio do cargo” (AE3), a
“experiéncia” no exercicio do cargo (ES3), “desafio pessoal” (AE10), “gosto pela
mudanca” (AE7) e “seguranca laboral” (AE10) sdo razdes igualmente referidas.

Por fim soubemos que os directores atribuem maioritariamente o nivel 4 ao

grau de satisfacdo no exercicio do cargo — Ver Grafico 2.

Nivel 1 Nivel2  Nivel 3  Nivel4  Nivel 5
\_ J

Gréafico 2. Grau de satisfacdo no exercicio do cargo

5. Tecnicas e instrumentos de pesquisa

Para operacionalizar o estudo, foram usadas varias técnicas e instrumentos de
recolha de dados. Utilizamos o inquérito por entrevista aos 22 Directores das escolas
e aos 5 Directores Regionais de Educacdo e procedemos também a analise
documental dos contratos de autonomia celebrados, dos relatorios anuais de
progresso das escolas contratantes e dos pareceres das respectivas Comissdes de
Acompanhamento Local.

Sabendo que “as entrevistas sdo um excelente instrumento de pesquisa por
permitir a interaccdo entre pesquisador e entrevistado e a obtencdo de descri¢bes
detalhadas sobre o que se estd pesquisando” (Oliveira, 2007, p. 86), valorizamos

como “instrumentos de pesquisa” ou “técnicas de recolha de dados” a entrevista
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semi-estruturada que aplicAmos aos Directores das Escolas e aos responsaveis das
DirecgOes Regionais de Educagéo.

Além de servir o objectivo geral do estudo, que é conhecer a contratualizagdo
da autonomia em Portugal, possibilitando o acesso “ao que estd na cabega das
pessoas” (Tuckman, 2005, p. 196), a entrevista aponta para seis tipos de objectivos:
averiguagdo de “motivacdes” — conhecer o0s factores que influenciaram o
entrevistado a tomar aquelas atitudes e decisdes e porqué; averiguacao de “factos” —
saber o que na realidade sucedeu ¢ sucede; averiguagao de “atitudes” — conhecer qual
a atitude do entrevistado em relacéo aos factos em estudo; averiguagdo de “decisdes”
— saber 0 que o entrevistado decide fazer, perante os factos; averiguacdo de
“opinides” — conhecer qual a opinido pessoal do entrevistado sobre os factos;
averiguagdo de “sentimentos” — saber 0 que 0 entrevistado sente perante aqueles
factos (Seltiz, 1965, cit. por Sousa, 2005, p. 247)

Procuramos, com esta investigacdo, inquirir um determinado numero de
individuos colocando questdes especificas que pretendemos estudar (Quivy &
Compenhoud, 1992), suscitar um conjunto de discursos individualis, interpreta-los e
generaliza-los (Ghiglione & Matalon, 1992, p.2). Com esse objectivo utilizamos a
metodologia de inquérito, nomeadamente, uma entrevista centrada ou “focused
interview” que “tem como objectivo analisar o impacto de um acontecimento ou
fendmeno sobre aqueles que nele participam” (Quivy & Compenhoud, 1992, p. 194),
procurando que a mesma fosse centrada no nosso problema.

Optamos por uma metodologia semi-directiva, porque é aquela que melhor se
adequa aos objectivos do nosso trabalho e ao horizonte temporal previsto para a
duracdo do mesmo, e utilizamos um guido de entrevista, com perguntas especificas,
concebido para apoiar o fio da narrativa do préprio entrevistado e o registo das
respostas sob determinada linha de orientacéo (Bell, 2004, p.143).

Para poder conhecer e cruzar as percepgdes das partes contratantes sobre as
mesmas questdes elaboramos guiBes semelhantes para as entrevistas semi-
estruturadas a aplicar aos Directores das Escolas e aos Directores Regionais de

Educacdo. Ao preparar 0s guides das entrevistas, clarificamos os objectivos e
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elaboramos as questfes de forma a existir uma coeréncia interna e instrumental,

tendo presente os eixos de analise e respectivas categorias — Ver Quadro 4.

Quadro 4 — Eixos de anélise e categorias

Contratualizagdo da autonomia das escolas em Portugal

Eixos de Analise Categorias
- Motivages /Expectativas.
1. Génese da contratualizacédo da - O processo conducente ao contrato
autonomia das escolas. - Diferencas entre a versdo proposta e a
versdo assinada.
2. Perfil de escola autondmica. - Perfil de escola autonémica.
3. Implementacéo do contrato de - Competéncias transferidas para a escola.
autonomia. - Evolucdo do processo.

- Iniciativas autonémicas.
- Efeitos das iniciativas “autonémicas” na
melhoria das escolas.

4, Praticas autondémicas e
desenvolvimento profissional.

5. Papel da Escola na concepcao,

implementacAo e avaliacdo do CA. | Papel da Escola.

6. Papel da Administracdo na
concepcao, implementacéo e - Papel da Administracao.
avaliacdo do CA.

- Vantagens dos CA.
- Constrangimentos dos CA.
- Sugestdes de melhoria do processo.

7. Visdo critica, retrospectiva e
prospectiva dos contratos de

autonomia. ~
- Sugestdes para as escolas que pretendam
estabelecer CA.
8. Apreciacao global - Apreciacdo global.

As respostas livres exigiram uma analise ndo directamente numérica, mas de
contetdo conduzindo a interpretacoes e inferéncias relevantes.

Tendo em vista a padronizacdo, validacdo e garantia do instrumento antes da
aplicacdo-piloto, solicitdmos a investigadores especialistas na criacdo de entrevistas
que efectuassem uma apreciacdo critica de que resultaram alteracdes pontuais de
melhoria, contribuindo, assim, para a respectiva validacdo. Neste estudo, nalguns
casos, a validade interna resulta ainda do facto de as entrevistas terem sido validadas
pelos proprios entrevistados depois de feita a sua transcricao.

Para dar cumprimento ao Despacho n.° 15847/2007, de 23 de Julho,

comegamos por solicitar a Direccdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
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Curricular o registo das entrevistas no sistema de Monitorizagdo de Inquéritos em
Meio Escolar bem como a respectiva autorizagcdo para a aplicagdo desta entrevista
nas escolas. Esta foi concedida com o fundamento de que o pedido, “submetido a
analise, cumpre os requisitos de qualidade técnica e metodologica para tal”.

A investigadora enviou e-mail para as 22 escolas e 5 Direc¢gdes Regionais a
indagar a disponibilidade para participarem neste estudo referindo os objectivos do
estudo e a importancia da participacdo para o sucesso da investigacdo. Foram
seguidamente  estabelecidos contactos telefonicos tendo-se verificado a
disponibilidade da participacdo de todas as Direc¢des Regionais de Educacdo e de
todas as escolas. A taxa de adesdo foi de 100%.

A aplicagdo das 27 entrevistas, 5 aos responsaveis das DRE e 22 aos gestores
das escolas com contrato de autonomia, do Norte ao Algarve, foi feita entre Junho de
2009 e Marco de 2010. No dia marcado realizamos as entrevistas comegando por
informar novamente 0s entrevistados sobre os objectivos deste estudo, a importancia
da sua colaboragdo, procurando-se uma opinido sincera e pessoal sobre a
problematica em estudo, salvaguardando a confidencialidade das suas opinides.

Para conduzir as entrevistas semi-estruturadas utilizamos as checklists
elaboradas e, ap0s a respectiva autorizacdo, as conversas foram gravadas. O tempo

de duracéo das entrevistas oscilou entre 60 a 90 minutos.

6. Tratamento e andlise da informacao

Partindo de um quadro conceptual estruturador da planificacdo e orientacdo do
nosso estudo e sabendo que as técnicas de analise de conteudo, nas ultimas décadas,
foram evoluindo, quisemos utilizar software especifico NUDIST ou NVIVO
adquirido especialmente para a elaboracdo da pesquisa. Contudo, face ao grau de
sofisticacdo desse software acabamos por optar pela construcdo de um relatério
sintese (relatério secundario) sem ferramentas especificas, seguindo-se metodologias
proximas das recomendadas na bibliografia de referéncia (Ghiglione & Matalon,
1992, Patton, 1980; Miles & Huberman, 1984, entre outros).
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S&o grandes as exigéncias de tempo para registar dados, organiza-los, codifica-
los e fazer a analise. E trabalhosa e tradicionalmente solitaria a “tarefa paciente de
“desocultacdo”™ (Bardin, 2008, p. 11). As respostas as 27 entrevistas foram
transcritas nos relatorios (uma por cada entrevistado) e constituiram “matéria-prima”
deste trabalho, dispondo o investigador, no momento da interpretacdo, de uma
coleccdo de discursos individuais a partir dos quais foi necessario construir um
discurso que coloca o duplo problema da agregacdo das respostas individuais e da
sua generalizacdo (Ghiglione & Matalon, 1992, p. 3).

6.1. Dos documentos de autonomia

A analise documental foi a técnica por nos utilizada para analisar os contratos
de autonomia assinados, os relatorios de progresso relativos aos anos lectivos
2007/2008 e 2008/2009 e os pareceres das respectivas CAL, tendo em vista obter
informacao supletiva muito Gtil no momento da triangulacdo dos dados, permitindo a
confrontacdo dos discursos dos actores entrevistados com o0s documentos
consultados.

Para permitir o anonimato das escolas todos estes documentos foram
previamente codificados e seguidamente objecto de leitura e analise.

A analise documental é “uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando
representar o conteudo de um documento sob uma forma diferente do original, a fim
de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referencializagdo” (Bardin, 2008, p.
45)

Enguanto tratamento de informacdo contida nos documentos acumulados, a
analise documental teve como objectivo dar forma conveniente e representar de outro
modo essa informacdo, por intermédio de procedimentos de transformacdo. O
propdsito a atingir foi 0 armazenamento sob uma forma variavel e a facilitacdo do
acesso ao observador, de forma a obter o maximo de informacdo (aspecto
quantitativo) com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo).

Para a analise dos documentos de autonomia (Contratos de autonomia,

Relatorios anuais de progresso e Pareceres) procedemos a uma analise vertical e
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depois analise horizontal procurando encontrar respostas para as nossas questdes de
partida. No caso concreto dos contratos de autonomia procedemos ainda a
sistematizacdo e quantificacdo dos objectivos gerais, objectivos operacionais,
competéncias das escolas, compromissos das escolas e compromissos do Ministério
da Educacdo por éareas (Organizacdo Pedagogica, Gestdo Curricular, Recursos
Humanos, Accdo Social Escolar, Gestdo Estratégica, Gestdo Patrimonial, Gestdo

Administrativa e Financeira), evidenciando dessa forma os mais frequentes.

6.2. Das entrevistas

Apoés a realizagdo das entrevistas procedemos a sua transcricdo minuciosa
(depoimentos registados magneticamente) descrevendo a opinido dos entrevistados
para proceder a uma analise descritiva e interpretativa o mais rigorosa possivel
utilizando, com esse objectivo, a analise de contetido. Para manter o anonimato dos
entrevistados atribuimos um codigo a cada entrevista: DR1, DR2, (...), DR5, AE1,
AE2, (...), AE12, ES], ES2, (...), ES10.

Seguiu-se a analise de conteddo, “uma operagdo intelectual, que consiste na
decomposicdo de um todo nas suas partes, com o propdésito de fazer a descricdo e
procurar relagdes entre as partes” (Hébert, 1996, p.137). A analise de contetdo
pretende lidar com comunicacGes frequentemente numerosas e extensas para delas
extrair conhecimento que a simples leitura ndo conseguiria formar. A intencdo da
andlise de conteudo é a inferéncia (ou deducbes logicas) de conhecimentos,
inferéncia essa que recorre a indicadores (quantitativos ou néo).

Esta técnica implica um processo de seleccdo, centracdo, simplificacédo,
abstraccdo e transformacdo dos dados brutos num sistema de categorias que o
investigador induz a partir da leitura e analise do texto, procedendo a condensacédo
dos dados.

A analise de dados qualitativos € um processo criativo que exige grande rigor
intelectual e muita dedicacdo (Patton, 1989). Na organizacdo da andlise das

entrevistas tivemos em consideracdo as fases da analise de contetido sugeridas por
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Bardin (2008, p. 89): a) Pré-andlise; 2) Exploracdo do material; 3) Tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

Subordinamos o0 tratamento e interpretagdo dos resultados da andlise de
conteldo a procura da resposta as questdes de investigacdo que formuldmos,
baseando-nos especialmente em Ghiglione & Matalon (1993, p. 245). Passamos por
um longo processo de analise dos dados qualitativos das entrevistas, valorizamos a
analise de contetdo tematica classica (isolando os temas existentes num texto e
comparando com outros textos tratados da mesma maneira), fizemos analises
verticais e horizontais, encontramos tracos comuns as entrevistas mas também as
diferencas. Seguimos 0s seguintes passos:

e Codificacdo das entrevistas tendo em conta 0 anonimato;

e Transcri¢do das entrevistas;

e Analise vertical — debrucando-nos sobre cada entrevista (cada sujeito

individualmente separadamente e tentado uma sintese individual,

e Analise horizontal por temas — tratando cada um dos temas salientando as

diferentes formas sob as quais ele é referido nas pessoas inquiridas;

e Identificacdo de tracos comuns as varias entrevistas;

e Identificacdo de diferencas;

e Cruzamento do plano vertical com o plano horizontal seguido da teorizacdo

dessa relacéo.

Apresentamos, em anexo, as respostas dos entrevistados dispostas por itens, a
que se seguiu o cruzamento geral, tentando construir uma sintese global das varias
opinides, percebendo se existe algum padrdo comum de opinido ou se, pelo contrério,
ha divergéncias nas opinides.

Apos a agregacdo das analises das entrevistas, foi necessario fazer delas uma
sintese, quer dizer, “obter do seu conjunto um discurso unico” (Ghiglione &
Matalon, 1993, p. 245). Mas, como no final da longa cadeia de operacGes diversas
que constituem a analise completa de um conjunto de entrevistas, dispomos de um
texto necessariamente muito afastado dos discursos iniciais porque procedemos a

numerosas transformacgdes e recorremos a interpretacdes, foi necessaria uma Gltima
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verificacdo que consistiu em voltar aos discursos originais, ao proprio texto das
entrevistas, e perguntar como é que cada um deles se situa em relacdo a sintese
proposta, constituindo o regresso as entrevistas e a confrontacdo destas com a sintese
uma precaucao necessaria (Ghiglione & Matalon, 1993, pp. 249-250).

Por ultimo, procuramos estabelecer relagdes e interpretar os dados numa
triangulacéo entre os dados documentais, a voz das escolas, a voz da Administracao e
a fundamentagdo teorica, conjugando as diferentes analises para encontrarmos,
através da comparacdo e do confronto, um percurso exploratério mais objectivo e
abrangente, permitindo-nos apresentar uma discussdao dos resultados a luz dos

objectivos a que nos haviamos proposto, bem como extrair conclusdes.

7. Limitacdes do estudo e pistas para outras investigacoes

A investigacdo realizada contribui para a problematizacdo da Administracdo e
das escolas, possibilitando um debate mais fundamentado e sustentado por
indicadores cientificos sobre a contratualizagdo da autonomia das escolas em
Portugal.

Contudo, ao longo da investigacao sentimos algumas dificuldades. Tratando-se
de um estudo nacional, a primeira dificuldade tem a ver com a dispersdo das escolas
e das DRE e levou-nos a circunscrever o estudo a analise dos documentos da
contratualizacdo e apenas as perspectivas dos responsaveis das Direccdes Regionais
e dos directores das escolas com contrato, deixando de fora actores importantes,
entre 0s quais podemos incluir os membros das Comissdes de Acompanhamento
Local e os membros das comunidades escolares. Por outro lado, o processo de
contratualizacdo da autonomia estava no inicio, tendo as entrevistas decorrido no 2° e
3° ano de vigéncia do contrato e sendo a analise dos relatdrios anuais de progresso e
dos pareceres da CAL limitada ao 1° e 2° ano de contrato de autonomia.

Relativamente ao estudo previsto, ndo tivemos acesso as versfes iniciais dos
contratos que as escolas apresentaram sob a forma de projecto de desenvolvimento e

melhoria e cuja analise seria elucidativa da maior ou menor proximidade das
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expectativas das escolas e da autonomia contratualizada, podendo este estudo ser
complementado e aprofundado por estudos de caso.

De igual modo, trés Direccdes Regionais de Educacdo alegaram
impossibilidade de agenda, tendo a entrevista sido concedida pela responsavel da
DRE que acompanha as escolas com contrato de autonomia. Se do ponto de vista
técnico, a alternativa encontrada se apresenta como mais balizada, a verdade é que a
“impossibilidade” mereceria ser aprofundada sob o ponto de vista do seu significado
politico. Entretanto, a mudanca do Director Regional de Educacdo do Algarve e da
respectiva equipa explica que a entrevistada naquela DRE referisse desconhecer a
génese do processo da contratualizacdo da autonomia. Esta “descontinuidade” no
acompanhamento e na monitorizacdo pode também ser elemento importante na
interpretacédo das logicas de accdo no processo de contratualizagcdo da autonomia das
escolas em Portugal.

Na verdade, o presente estudo ndo visa contribuir para o fechamento da
problematica da contratualizacdo da autonomia em Portugal, mas antes para 0 Seu
questionamento e abertura, numa perspectiva de melhoria. Ela ndo &, por isso, um
ponto de chegada, e visa principalmente contribuir para a compreensdo da autonomia
das escolas e servir de apoio a novas investigacGes. Atendendo a pertinéncia da
tematica e ao facto de em Portugal estarmos no quarto e ultimo ano (2011) de
implementacdo dos contratos de autonomia nas vinte e duas escolas em estudo,
sugerimos a realizacdo de estudos de caso. Pelo estudo de caso, € possivel em cada
escola aceder a todo o corpus documental e proceder a entrevistas e questionarios,
conhecer melhor o processo, identificar as dindmicas internas, o desenvolvimento
organizacional e o valor acrescentado do contrato de autonomia.

E possivel desenvolver ainda um estudo por regies, um estudo que proceda a
uma analise comparada entre as escolas agrupadas e as ndo agrupadas e um estudo

longitudinal que se debruce sobre o periodo de quatro anos destes contratos.
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CAPITULO V
DOS DOCUMENTOS DE AUTONOMIA

Os documentos de autonomia previstos na legislacdo sdo os “Contratos de
Autonomia”, 0s “Relatorios Anuais de Progresso” e 0s “Pareceres” da Comissao de
Acompanhamento Local (CAL). S&o por si s6 documentos elucidativos da
governagdo por contrato.

Considerando estes documentos informacgédo supletiva, procuramos aceder a
eles e proceder a respectiva analise de contetdo, com analises verticais seguidas de
analises horizontais em funcdo de eixos de andlise previamente definidos,
identificando tragos comuns e diferengas, “fazendo sinteses ¢ obtendo do seu
conjunto um discurso Unico” (Matalon & Ghiglione, 1993, p. 32). O facto da
elaboracdo dos contratos de autonomia ter obedecido a uma matriz permitiu ainda
quantificar dados, complementando o nosso estudo.

O nosso objectivo € compreender e relacionar o contratualizado (contrato de
autonomia) com a percepcdo dos actores sobre o efectivamente realizado e
testemunhado nos Relatorios Anuais de Progresso e nos Pareceres das Comissdes de

Acompanhamento Local.

1. Contratos de Autonomia

Todas as escolas (22) disponibilizaram o contrato de autonomia celebrado entre
as escolas e a respectiva Direccdo Regional de Educacdo. Este documento tem como
principio que a “Autonomia é o poder reconhecido & escola pela Administracéo
Educativa de tomar decis6es nos dominios estratégico, pedagogico, administrativo,

financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em funcdo das
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competéncias e dos meios que lhe estdo consignados” (Decreto-Lei n® 115-A/98, de
4 de Maio, art.° 3.9).

Os contratos de autonomia tiveram como base o plano de desenvolvimento de
cada uma dessas escolas e visam melhorar a sua prestacdo do servico publico de
educacgdo, potenciar 0s seus recursos e ultrapassar de forma sustentada debilidades
referidas no relatorio de avaliacdo externa, obedecendo a uma matriz publicada em
anexo a Portaria n® 1260/2007, de 26 de Setembro.

No predmbulo de cada contrato é feita uma caracterizacdo sintética da escola,
sdo apresentados dados da auto-avaliagdo e resultados da avaliacdo externa,
realcando pontos fortes, debilidades, argumentos para o desenvolvimento da unidade
organizacional e algumas dificuldades a enfrentar. O contrato tem as seguintes
clausulas: objectivos gerais, objectivos operacionais, competéncias reconhecidas a
escola, compromissos da escola, compromissos do Ministério da Educacédo, duragéo
do contrato, acompanhamento e monitorizacdo, casos omissos, clausula
compromissoria. No entanto, na sua esséncia o Contrato de Autonomia articula-se,
segundo quatro eixos principais: 0Ss objectivos (gerais e operacionais), as
competéncias reconhecidas a escola para o seu desenvolvimento estratégico, 0s

compromissos da escola e 0s compromissos do Ministério da Educacéo.

1.1. Objectivos Gerais

O conceito de autonomia assenta, fundamentalmente, no investimento da
escola no que é designado por qualidade da educacéo e qualidade do servico publico,
garantindo a igualdade de oportunidades e centra-se numa cultura de
responsabilidade partilhada por toda a comunidade educativa que localmente constroi
a sua prépria autonomia.

Estes objectivos estdo patentes nos contratos de autonomia — ver Quadro 5 e
Quadro 6, sendo maioritariamente referido:

e Garantir a todos um servigo publico de qualidade, assente em principios de

igualdade de oportunidades, equidade, justica, responsabilidade e eficiéncia,

criando condigdes para fomentar o sucesso educativo, combater o abandono
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escolar e diversificar percursos, oferecendo modelos de educagdo-formacao de
qualidade, permitindo escolhas adequadas aos interesses e capacidades dos
alunos, promovendo o desenvolvimento humano, social e econémico do
territorio.

e Potenciar uma cultura de avaliacdo promovendo avaliagdo interna/externa,
instituindo ou reforgando mecanismos internos de acompanhamento e
monitorizacgao de processos e resultados.

e Criar/melhorar condicbes para que a escola possa desenvolver o seu PEE
numa légica de servico publico de qualidade e de afirmacédo da sua identidade,
mobilizando recursos necessarios a formacéo integral dos alunos.

e Promover a participacdo dos Encarregados de Educacéo, reforcando o seu

papel na responsabilizacdo pelo percurso escolar do filho.

Focalizando nas areas de contratualizacdo verifica-se que 0s objectivos gerais
constantes dos contratos — Ver grafico 3 — sdo maioritariamente das areas da Gestéo

Estratégica (41%), da Organizacdo Pedagdgica (30%) e da Gestao Curricular (19%).
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Gréafico 3. Objectivos Gerais

1.2. Objectivos Operacionais

As areas de melhoria das escolas estdo directamente relacionadas com 0s
objectivos operacionais (art® 2°), Para a sua definicdo, os gestores partem de um
diagndstico da escola e do contexto, dos recursos disponiveis, das dificuldades a

ultrapassar e delineiam um conjunto de estratégias com vista & prossecucdo dos
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objectivos operacionais sendo, contudo, uns mais ambiciosos que outros. Estes sdo
expressos em indicadores e metas quantitativas e qualitativas a atingir ao longo da
vigéncia do contrato (2007/2011).

O sucesso académico dos alunos € objectivo primordial de qualquer
estabelecimento de ensino. Almejaram todas as escolas em estudo atingir esse
objectivo dando elevada énfase a dois indicadores: o0 abandono e o sucesso escolar.

A preocupacdo destas escolas com os resultados escolares é visivel por analise
do tratamento dos dados — Ver Quadro 7, Quadro 8 e Quadro 9 —, quando definiram,
maioritariamente, como objectivos operacionais:

e Aproximar o abandono escolar de 0% ou manter quando é nulo.

e Aumentar em X % a taxa global de sucesso escolar (em funcdo das metas

estabelecidas por cada escola).

e Aproximar de 100% o numero de aulas leccionadas e o cumprimento dos

programas.

e Melhorar as classificacdes académicas em X % quer na avaliacdo interna quer

na avaliacdo externa (exames nacionais e provas de aferigcédo).

e Alcancar x % de sucesso a Portugués, Matematica e Inglés.

O tratamento quantitativo — Ver Grafico 4 — confirma que as escolas ao definir
0s objectivos operacionais do CA deram primazia a area Organizacdo Pedagogica

(55%) seguindo-se a area Gestdo do Curricular (26%).
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Pedagégica Curricular Humanos Social Estratégica Patrimonial Admin. e
Escolar Financeira

Gréfico 4. Objectivos Operacionais
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1.3. Competéncias reconhecidas as escolas

A Administracdo, por via do contrato de autonomia, outorgou as escolas
competéncias — Ver Quadros 10, 11, 12, 13 e 14 —nas vérias areas, destacando-se:

a) Na area da organizacao pedagogica:

e Organizar e gerir o calendario escolar, semanario horério e tempos escolares;

e Gerir o crédito horério global para o desenvolvimento de projectos e/ou

podendo transforma-lo em equivalente financeiro;

e Definir critérios para a elaboracgéo das turmas e dos horarios dos docentes;

e Estabelecer os tempos e organizar actividades de enriquecimento curricular,

de complemento pedagogico e de ocupacao dos tempos livres.

b) Na area da gestéo curricular:

e Adequar e implementar planos curriculares, considerando as orientacoes e

programas nacionais e as necessidades dos alunos;

e Conceber e implementar formas alternativas de organizacéo e diversificacao

dos planos curriculares, dos 1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico;

e Conceber e implementar projectos curriculares, experiéncias e inovacoes

pedagdgicas, designadamente na constituicdo de turmas;

e Gerir/organizar de forma flexivel a unidade lectiva, os planos curriculares e

0os programas, mediante a seleccdo/aplicacdo de modelos pedagdgicos

inovadores, métodos de ensino e avaliagdo adequados as capacidades e

necessidades dos alunos e garantindo o cumprimento do Curriculo Nacional;

e Seleccionar métodos de ensino e avaliacdo (interna) e materiais de ensino-

aprendizagem;

e Conceber e desenvolver projectos curriculares, segundo agrupamentos

flexiveis de tempos lectivos, considerando as orienta¢fes nacionais e as

necessidades dos alunos;

e Conceber e organizar formas alternativas de organizacgéo e diversificagdo da

oferta curricular e formativa, tendo em conta a componente tecnoldgica, a
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transicdo para a vida adulta, ofertas de percursos alternativos e cursos de
educacgéo-formacao;

e Estabelecer protocolos com a autarquia (para as AEC) e/ou com entidades
para 0 desenvolvimento e implementacdo de componentes curriculares
especificas, (para estagios de CEF, PIEF e/ou percurso escolar alternativo).

c) Na area dos recursos humanos:

e Seleccionar e recrutar pessoal docente necessario para suprir as necessidades
supervenientes, apds o concurso de colocacdo de professores de Quadros de
Escola e de Quadros de Zona Pedagdgica;

e Estabelecer parcerias com outras escolas para a gestdo conjunta de pessoal
docente e ndo docente e/ou a troca de pessoal entre escolas;

¢ Regulamentar localmente a organizagédo diversificada do horario do pessoal
docente e ndo docente de forma a assegurar a totalidade do servico.

d) Na area da accao social escolar:

¢ Organizar e gerir modalidades de apoio sdcio-educativo;

e Despistar situacGes economico-sociais de risco, incrementar tutorias e
referenciar a situacdo para a intervencao de outras instituicdes competentes.

e) Na area da gestao estrategica:

e Estabelecer protocolos de colaboracdo com entidades (CFAE, ESE,
Universidades, associacOes profissionais/empresariais/cientificas/pedagdgicas).
e Decidir metas e garantir os meios e condicdes de funcionamento.

f) Na area patrimonial:

o Definir critérios e regras para autorizar a utilizacdo dos espacos e instalacGes
escolares pela comunidade local quer gratuitamente quer arrecadando receitas;
e Proceder a pequenas obras de beneficiacdo e trabalhos de embelezamento.

f) Na area administrativa e financeira:

e Canalizar para a escola (50-60%) das poupancas decorrentes de
racionalizacdo e reorganizacdo dos recursos humanos que permitam melhorar o
actual custo por aluno e o actual racio aluno/professor;

e Gerir a componente financeira transferida para a escola.
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O tratamento estatistico — Ver Grafico 5 — permite verificar um valor
semelhante entre as competéncias das areas da Gestdo Curricular (24%) e da
Organizacao Pedagdgica (23%).

Organi. Gestao Recursos Accao Gestao Gestao Gestao
Pedagbgica Curricular Humanos Social Estratégica Patrimonial Admin. e
Escolar Financeira

Gréafico 5. Competéncias das Escolas

Verifica-se que as competéncias reconhecidas as escolas procuram promover
um curriculo de integracdo — saber, saber/fazer, saber/ser, estimular a
interdisciplinaridade e a articulacdo curricular, fomentar a organizacdo do processo
de ensino em equipas educativas, valorizar uma oferta curricular e formativa
diversificada incluindo éareas profissionais e profissionalizantes, implementar
actividades de complemento curricular, valorizar a racionalizacdo do trabalho na
escola visando a eficacia na gestdo dos recursos e gerir e aplicar receitas proprias.
Procuram ainda projectar a escola na comunidade reforcando protocolos e parcerias
com a autarquia e Junta de Freguesia, potenciando sinergias mutuas, e recorrer ao

know-how de entidades externas e Instituicbes de Ensino Superior.

1.4. Compromissos das escolas

Para cumprir 0s objectivos gerais e operacionais constantes do contrato, e em
funcdo das competéncias outorgadas pela Administracdo, as escolas assumiram
compromissos — Ver Quadros 15, 16 e 17 — salientando-se como mais frequentes:

e Conceber/implementar e avaliar o Projecto Educativo de Escola potenciando

uma cultura de participacdo e envolvimento da comunidade no diagndstico de

problemas e nos processos de tomada de decisdo, com impacto estratégico na
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organizacdo da escola e nos processos de aprendizagem, adequando-o0 as
necessidades dos alunos e expectativas dos Encarregados de Educacéo;

e Promover a melhoria progressiva da qualidade do ensino, dos processos e
organizagdo, numa perspectiva de desenvolvimento pessoal e de aprendizagem
ao longo da vida;

e Diversificar a oferta curricular, reforcando as componentes vocacionais e
profissionais (CEF, percursos alternativos, PIEF) e melhorando as estratégias
de encaminhamento e a empregabilidade;

¢ Realizar a auto-avaliacdo com divulgacdo das metas alcangadas;

e Garantir o servico publico de educacéo;

e Cumprir e fazer cumprir os principios e as disposi¢des constantes do CA.

Os compromissos da escola — Ver grafico 6 — sdo fundamentalmente das areas

da Gestéo Estratégica (33%) e da Organizacdo Pedagogica (26%).
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Gréafico 6. Compromissos das Escolas

1.5. Compromissos do Ministério da Educacéo

O Ministério da Educacdo, como parte contratante, assumiu varios
compromissos — Ver Quadro 18, salientando-se:
e Tomar todas as decisdes e medidas indispensaveis a viabilizacdo e
concretizacdo de cada Contrato de Autonomia, nos limites de orgamento
atribuido a Escola;

e Autorizar a conversao de crédito horario em equivalente financeiro;
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e Canalizar para a escola uma certa percentagem (entre 50 a 60%) das

poupancas decorrentes de racionalizacdo e reorganizacdo dos recursos, que

permitam melhorar o actual custo por aluno e o actual racio aluno/professor.

e Dar prioridade a modernizacdo da escola e melhorar os equipamentos.

Os compromissos assumidos pelo Ministério da Educacdo — Ver grafico 7 —
sdo das areas da Gestdo Administrativa e Financeira (46%) e Patrimonial (23%).
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Gréafico 7. Compromissos do Ministério da Educacao

2. Relatorios Anuais de Progresso e Pareceres

Pensar os caminhos trilhados, definir trajectos, redesenhar o futuro
sustentando-se nas ilacdes sobre o experimentado é funcdo daqueles que questionam
e examinam O Seu percurso e por isso sabem para onde se dirigem. E o resultado
deste trabalho de auto-analise, de auto-avaliagdo orientado para a melhoria das
praticas e da qualidade das respostas educativas, que as escolas vertem no Relatério
Anual de Progresso previsto no n° 8 da Portaria n.° 1260/07, de 26 de Setembro.

Este documento, da responsabilidade do Conselho Executivo, tem como
finalidade monitorizar o cumprimento do contrato de autonomia. Enquanto relatorio
circunstanciado, pretende ser um instrumento de reflexdo sobre as praticas, espelhar
o trabalho desenvolvido, fazer o ponto da situacdo relativamente a concretizacdo dos
objectivos definidos no contrato de autonomia, dar a conhecer a evolugdo do
processo no decurso do ano lectivo, reconhecer a mudanca relativamente as

debilidades diagnosticadas, identificar e apresentar estratégias para colmatar
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fragilidades ainda sentidas, para que as escolas possam atingir as metas previstas no
contrato ou, quicd, ir mais além.

Este documento é o instrumento essencial de analise e base da fundamentacao
de um Parecer elaborado pela Comissdao de Acompanhamento Local, constituida a
luz do art.° 7° da Portaria n.° 1260/07, a quem compete monitorizar o cumprimento e
a aplicacdo do contrato e acompanhar o desenvolvimento do processo e monitorizar
0 processo de auto-avaliagéo da escola.

Neste estudo, tivemos acesso a vinte e sete Relatorios Anuais de Progresso,
sendo dezoito relativos ao 1° ano de vigéncia do contrato de autonomia
(2007/2008)"® e nove referentes ao 2° ano (2008/2009), e a vinte e seis Pareceres,
sendo dezasseis respeitantes ao 1° ano de vigéncia do contrato de autonomia
(2007/2008) e dez pertencentes ao 2° ano (2008/2009).

Enguanto os contratos estiveram sujeitos a uma matriz, que os normalizou,
constata-se uma heterogeneidade quanto a forma de elaboracdo dos Relatorios
Anuais de Progresso e dos Pareceres.

Globalmente os Relatérios Anuais de Progresso, ap0s a contextualizacdo
onde procuram dar a conhecer as particularidades da implementacéo do contrato, ddo
visibilidade ao grau de consecucdo dos quatro eixos principais do Contrato de
Autonomia: objectivos gerais e operacionais, competéncias reconhecidas a escola
para 0 seu desenvolvimento estratégico, 0os compromissos da escola e accOes
desenvolvidas, os compromissos do Ministério da Educacdo. Alguns, numa logica de
avaliacdo da operacionaliza¢do do processo de autonomia, referem os aspectos mais
positivos/potencialidades e os constrangimentos e apresentam sugestdes de melhoria.
Digno de nota € o facto de os referentes ao 1° ano salientarem as limitacGes inerentes
a assinatura tardia do contrato e os segundos darem conta da profunda alteracdo do
clima de escola (fruto da publicacdo de legislacdo que alterou profundamente a
“vida” das escolas e dos docentes) e temerem pelo “adormecimento do processo”.

Apesar de, quanto a forma, os Pareceres da CAL serem muito dispares, todos

referem a aprovagéo, por unanimidade, do Relatério Anual de Progresso apresentado

18 |dentificados como AEX-1
19 |dentificados como AEX-2
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pela direccdo da escola. As Comissdes de Acompanhamento Local, comegaram por
executar um “acto confirmatério” dos Relatérios Anuais de Progresso que, nalguns
casos, espelham as dimensdes do plano de desenvolvimento da escola. Por sua vez,
embora uns tenham dado mais énfase a uns aspectos que outros, na generalidade
focalizam o parecer na verificagdo do grau de cumprimento do plano de
desenvolvimento da escola (cruzando objectivos gerais, operacionais e actividades
desenvolvidas), o grau de cumprimento dos compromissos assumidos pelas escolas e
pelo ME e razdes do nd cumprimento de alguns, aspectos positivos,
constrangimentos e sugestfes/recomendacdes as escolas e ao Ministério.

Atendendo a complementaridade destes documentos de autonomia, mas
também, em muitos pontos a coincidéncia de opinides descrevemos e cruzamos 0S

aspectos essenciais neles referidos

2.1. Objectivos gerais, operacionais e actividades desenvolvidas

Tendo presente a “missao” e a “visdao” da escola publica, as escolas
genericamente definiram como objectivos gerais, melhorar os resultados escolares,
modernizar e melhorar a qualidade de servico puablico prestado a comunidade
educativa e avaliar e monitorizar resultados das accbes desenvolvidas. Para a
prossecucao dos objectivos gerais, definiram objectivos operacionais, demonstrando
0s Relatorios Anuais de Progresso o respectivo grau de concretizacao.

Sendo a melhoria dos resultados escolares um objectivo transversal e
compromisso de todas as escolas, erradicar o abandono escolar, aumentar a taxa de
sucesso, aumentar o ndmero de alunos que transita com zero niveis negativos,
aumentar a taxa de conclusao foi um designio das escolas com CA, variando o valor
numérico das metas, em funcéo do ponto de partida e caracteristicas de cada escola.

Além dos objectivos operacionais comuns a todas as escolas, outros tém em
conta a especificidade das escolas e o que pretendem atingir, sendo duas escolas
(AE12-1 e a ES10-1), casos paradigmaticos dessa particularidade: a primeira apostou
na “reconstrucao do curriculo” e definiu como objectivos operacionais: “proceder a

um reajustamento curricular desde o pré-escolar ao 9° ano, promover a articula¢éo e
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sequencialidade das aprendizagens, instituir mecanismos de regulacdo dos resultados
académicos dos alunos, criar mecanismos de monitoriza¢do™; a segunda preocupada
com o elevado indice de abandono, definiu como objectivos: Acompanhar de forma
mais directa os alunos promovendo a sua responsabilizacdo, a dos EE e dos
professores do CT, comprometendo-0s no processo de ensino aprendizagem; Propor
e implementar medidas concretas de combate ao absentismo; Coordenar o trabalho
dos Directores de Turma no sentido de diagnosticar problemas, combater a falta de
assiduidade, as exclusdes por faltas, as anulacdes de matricula e os inerentes
problemas de socializagdo; Supervisionar o funcionamento das actividades lectivas,
como meio de diagnostico e de resolucdo de problemas na sala de aula,
implementando medidas educativas ao nivel das planificacdes, das estratégias, dos
recursos, da avaliagéo e da formacdo; Criar condi¢des para que 0s 0rgaos intermédios
de gestdo possam desempenhar as suas func¢des de forma mais eficiente.

Visando identificar um desenvolvimento organizacional sustentado, as CAL
pronunciaram-se sobre os resultados globais da accdo da escola, dando énfase a
melhoria dos resultados dos alunos, a modernizacdo e melhoria da qualidade de
servico prestado a comunidade e a avaliacdo/monitorizacdo do processo.

1) Resultados dos alunos

Nos pareceres respeitantes ao primeiro ano do contrato, algumas CAL
expressam claramente a constatacdo de melhoria dos resultados dos alunos. Refere a
da ES1-1:

Face as metas, a andlise dos resultados escolares evidencia uma forte
desaceleracdo das taxas de retencdo/desisténcia (7,2%). Os resultados
médios dos alunos da escola em exame nacional sdo superiores a média
nacional. O nimero de alunos que ascenderam ao Quadro de Exceléncia
aumentou 35,4%.

Particulariza o parecer do AE7-1 o sucesso absoluto dos alunos (100%) no 6°
ano de escolaridade, gracas ao contributo dos grupos de desenvolvimento
diferenciado, aplaudindo a intencdo de ampliar essa estratégia no 5° ano e no 4° ano.

Relativamente ao segundo ano, a CAL salienta que o Relatério Anual de
Progresso d& conta do cumprimento e superacdo das metas estabelecidas: taxas de

realizagdo das aulas previstas; taxas de progressao dos alunos do 1°, 2° e 3° ciclos;
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taxas de sucesso pleno®; taxas de aproveitamento nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matemaética e Inglés. Registam-se ainda taxas de sucesso superiores a
média nacional nas provas de afericdo (6° ano) e nos exames nacionais (9° ano) a
Lingua Portuguesa e a Matematica (AE3-2).

Comprova o relatorio da ES4-2, que as metas estabelecidas no contrato foram
atingidas e se verificou uma melhoria em relacdo aos indicadores do ano anterior,
tendo os objectivos de combate ao abandono e de garantia do sucesso sido atingidos
e até superados. A CAL verificou com agrado que apesar da escola ter 50% de
alunos beneficiarios da ASE, estes chegam a obter resultados um pouco acima dos
restantes alunos, considerando ser “efeito de escola”.

A monitorizagdo dos resultados dos alunos incidiu na analise dos resultados
das avaliagOes internas e dos exames nacionais, nos relatorios criticos produzidos
pelas diversas estruturas da escola, sendo complementada com o acompanhamento
sistematico do Conselho Executivo.

2) Processos de modernizacdo e melhoria da qualidade de servico prestado

O sucesso académico dos alunos esta intimamente ligado com a modernizacao
e melhoria da qualidade do servico prestado. Visando essa melhoria, procuraram as
escolas conceber e implementar estratégias promotoras de sucesso. Considerou a
ES4-1 que “grande parte das metas ja foram superadas”, valorizando a ES7-1 o grau
de execucdo das actividades, a diversidade e a qualidade das actividades realizadas.

a) Estratégias de melhoria directamente direccionadas para os alunos
Séo salientadas nos pareceres:

e Medidas de apoio a alunos, como a accdo dos Servicos de Psicologia e

Orientacdo e dos Directores de Turma e a sua articulacdo com a accdo dos

Servicos Administrativos, do Servico de Ac¢do Social Escolar e do Nucleo de

Apoio Educativo. O Projecto de Apoio a Alunos oriundos de Paises

Estrangeiros, incluindo a criacdo de grupos de nivel de proficiéncia linguistica,

as condi¢des proporcionadas por duas salas de estudo abertas durante toda a

jornada escolar, o apoio directo de alguns professores, o apoio pedagdgico

acrescido, os planos educativos dos alunos com necessidades educativas

20 Classificagdo positiva a todas as disciplinas
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especiais e a accdo do Nucleo de Projectos e Actividades (ES1-1). Refere a da

(ES7-1) a oferta diferenciada de espagos de apoio para os alunos;

e A aposta nas novas tecnologias com a diminui¢do do nimero de alunos por

computador, o aumento do nimero de turmas com acesso a plataforma interna

(Moodle) e implementacéo de projectos neste ambito (ES7-2);

e Préticas inovadoras de avaliacdo da aprendizagem dos alunos incluindo

testes globalizantes e a realizacdo de testes intermédios disponibilizados pelo

Gabinete de Avaliacdo Educacional (GAVE) (ES7-1);

b) Estratégias promotoras de melhoria da qualidade do desempenho dos
professores e de outros profissionais da escola

Como factores potenciadores da melhoria dos resultados além de ter sido
apanagio da ES4-2 “o clima de escola sustentado numa ética de trabalho e esforgo
que se reflectiu na procura de superacao de eventuais dificuldades”, foi salientado
(ES2-2 e ES7-1) “o investimento da escola nas TIC, proporcionando a alteracdo de
metodologias, incluindo a dinamizacdo de actividades de e-learning por professores e
por alunos. Valorizaram ainda a pratica de actividades interdisciplinares de parceria,
incluindo experiéncias com pares pedagdgicos (ES7-1);

Salienta a CAL da ES1-1 a constituicdo de uma estrutura inter-departamental —
0 Conselho dos Coordenadores — para coordenar actividades e estratégias, elaborar
estudos e reflectir sobre problemas comuns aos Departamentos e a elaboracdo de
Planos Anuais de Melhoria de trés servicos e/ou sectores: Servicos de Apoio,
Estruturas Pedagogicas Intermédias e Servicos Administrativos.

c) Gestdo da escola e afectacdo dos recursos

O desenvolvimento organizacional sustentado foi uma preocupacdo das
escolas. Neste ambito procuraram a evolucdo em continuidade do processo de
melhoria, gracas ao envolvimento dos actores escolares, a persisténcia das liderancas
internas, ao comprometimento dos actores externos, incluindo os membros da DRE1
(AE3-2). Fizeram investimento na melhoria dos materiais didacticos e nas
instalagbes utilizando receitas proprias (ES2-2), criaram condigdes para a
qualificagcdo do pessoal administrativo na escola e fomentaram a entrada de novos

publicos, valorizando o envolvimento da comunidade na educagéo escolar (ES4-2).
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Visando capacitar para a Elaboracdo da Carta de Qualidade de funcionamento
dos servigos, procedeu a ES1-1 a elaboracdo de um projecto de consultoria e
formacdo a implementar em parceria com uma empresa vocacionada nas areas da
Gestéo, Contabilidade e Investimento.

A apresentacdo de candidaturas a projectos de financiamento para reforcar a
dimensdo pedagdgica (ES1-1, ES7-1) e o estabelecimento de protocolos e parcerias
com agentes externos (ES7-1) foram outras estratégias salientadas.

3) Avaliagédo e monitorizagéo do processo

Avaliar e monitorizar resultados das ac¢Oes desenvolvidas foi outro objectivo
perseguido pelas escolas. Procuraram que os resultados ndo decorressem de um
esforgo pontual, visando resultados a curto prazo, mas de uma “acgéo sistematica e
persistente” (AE1-1). A semelhanca de outras, a ES1-1 estabeleceu um plano de
monitorizagao interna com o objectivo de acompanhar a implementacéo das acgdes

previstas no plano de desenvolvimento.

2.2. Competéncias reconhecidas as escolas ainda nao utilizadas

Com o contrato de autonomia, o Ministério da Educacdo reconhece as escolas
competéncias para o desenvolvimento estratégico da sua autonomia de ambito da
Organizacao Pedagogica, da Gestdo Curricular, dos Recursos Humanos e da Gestédo
Estratégica, Patrimonial, Administrativa e Financeira. Referem, no entanto, alguns
Relatorios a ainda ndo utilizacdo pela escolas das seguintes competéncias:

a) Na area da organizacao pedagdgica:

e Decidir quanto a interrupcdo de actividades lectivas para a realizacdo de

reunies ou ac¢des de formacgdo (ES5-2);

e Decidir sobre a ndo adopcao de manuais escolares (AE7-2).

b) Na area da gestéo curricular:

e Organizar no 3° ciclo, em anos ndo terminais (7° e 8°) modelos alternativos

de progressédo, podendo os alunos efectuar uma prova globalizante para obter

aprovacao nas disciplinas em que tiveram nivel negativo (ES5-2).
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c¢) Na area dos recursos humanos:

e Estabelecer parcerias para a gestdo conjunta de docentes e ndo docentes e/ou
utilizar a troca de pessoal entre as escolas. (ES5-2, AE7-2, ES10-1);

e Seleccionar e contratar Docentes necessarios para suprir as necessidades
supervenientes, apds o concurso nacional de colocacdo de professores de QE e
de QZP (ES10-1, AE12-1, ES5-2);

e Decidir sobre a cessacdo ou continuidade do Pessoal Docente em regime de
contrato ou destacamento (AE7-2);

e Contratacdo temporaria de docentes com o orcamento da escola (ES5-2);

e Constituicdo de uma Equipa Multidisciplinar (AE7-2).

d) Na area da gestéo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira:

e Gerir o crédito global da escola, podendo solicitar a sua conversdao em
equivalente financeiro (ES5-2, AE7-2);

e Proceder a contratacdo de servicos de entidades externas a escola (ES5-2),
dizendo o AE12-1, que foi solicitada a DRE5 autorizagdo para orgamentar
esses servicos de limpeza, mas que foi negada;

e Propor ao Gabinete de Gestdo Financeira (GGF) para posterior autorizagdo
do Ministério das Financas, a aquisicdo de bens, equipamentos e servicos com
pagamento faseados, tendo como limite temporal do pagamento a duracdo do
mandato do érgéo de gestdo (AE7-2);

e Solicitar a antecipacdo até quatro duodécimos do orcamento para
implementacao de projectos, de acordo com as orientacdes do GGF (AE7-2);

e Dinamizar, gerir, rentabilizar um Centro Tecnoldgico (ES5-2);

2.3. Compromissos das escolas

Para cumprir os objectivos gerais e operacionais, 0s contratos de autonomia
previam um conjunto de compromissos que vinculavam as partes contratantes - as
escolas e o Ministério da Educacao.

Relativamente ao primeiro ano de contrato, algumas escolas asseguram que 0s

compromissos estdo cumpridos, enquanto que outras afirmam que se encontram em
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estado de desenvolvimento (ES5), clarificando duas escolas a taxa de execucdo de
92,30% (AE5-1) e 63,15 % (AE6-1).

Tendo em vista o cumprimento dos respectivos compromissos, as escolas
desenvolveram um conjunto diversificado de accOes, para promover 0 SUCESSO € 0
desenvolvimento organizacional, podendo ser enquadradas em trés eixos de
intervencdo: 1) Os resultados escolares (produto); 2) Os processos de modernizagéo e
melhoria da qualidade do servico prestado a comunidade educativa; 3) Avaliacdo e
monitorizacao dos resultados das ac¢des desenvolvidas. E clarificam:

1) Resultados escolares (produto)

As escolas procederam a andlise detalhada da qualidade do sucesso
identificando evidéncias da melhoria dos resultados. Tendo em consideragdo 0s
valores de partida de varios indicadores®, através da avaliacdo interna determinaram
as taxas de abandono e taxa de sucesso e realizaram analise comparada entre 0s
resultados nacionais e os resultados da escola procedendo ao célculo do diferencial
entre os resultados da avaliacdo externa e interna. Todos os Relatorios revelam uma

tendéncia no sentido da melhoria dos resultados escolares.

2) Os processos de modernizacao e melhoria da qualidade do servigo prestado

Procuraram as escolas, em funcdo da sua realidade, das dificuldades, dos
recursos disponiveis e dos alunos, arranjar estratégias potenciadoras do sucesso
focalizadas directamente nos alunos, na qualidade do desempenho dos professores e
outros profissionais da educacdo, na melhoria dos processos de gestdo da escola e de
afectacdo dos recursos:

a) Estratégias de melhoria directamente direccionadas para os alunos

A melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos foi um aspecto

valorizado em todos os Relatorios. Embora se verifiqgue uma diversidade de

21 Abandono escolar, sucesso global no ensino basico, sucesso global em cada ano de escolaridade,
sucesso nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica no 6° e 9° ano, sucesso nas disciplinas
que estdo contratualizadas, sucesso nas provas aferidas de Lingua Portuguesa e de Matematica no 4° e
no 6° ano, sucesso no exame nacional de Portugués e Matematica no 9° ano, sucesso nas disciplinas do
Ensino Secundario.
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estratégias em funcdo da realidade, dos objectivos e dos compromissos assumidos,
foram salientadas:
e Projecto Turma Mais? (ES9-1);
e Gabinete de Apoio ao Aluno e aos Encarregados de Educagéo (ES9-1);
e Programas de tutorias (ES9-1, AE4-1, ES5-2, ES7);
e Grupos de desenvolvimento diferenciado (6° ano). Essa medida vai ser
alargada ao 5° ano, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (AE7-
2). Também a ES5-2 refere programas de recuperacao e grupos de nivel,
e Oferta diferenciada adaptada as necessidades dos alunos incluindo espagos
para apoio a componente curricular: SOS Matematica, Espaco de
Inglés/Francés/Portugués, Circuito Filosofico, Clube CFQ/Biologia (ES7-2),
Inglés+, Portugués+, oficina da escrita/redac¢do, empreendedorismo (ES5-2);
Implementacdo de projectos internacionais; Comenius (AE11), Prozarc (ES2).
Numa perspectiva de escola inclusiva, foi proporcionado o apoio directo pelas
professoras de Educacédo Especial a alunos com NEE (ES7).
Como medidas mais direccionadas para 0 combate ao abandono escolar, antes
e p6s nono ano, foi salientado:
e Diversificar a oferta curricular (Curriculos alternativos, CEF, PIEF e EFA
(AE9-1), adequando as ofertas as tendéncias de empregabilidade (AE4-1);
e Estabelecer protocolos com entidades locais e empresas, possibilitando
formacdo prética e estagios (CEF, curriculo alternativo (AE92);
e Articular ofertas educativas profissionalizantes do 3° ciclo e Ensino
Secundaério;
e Implicar e co-responsabilizar alunos e Encarregados de Educacdo. Nesse
ambito a ES10-1 diz ter melhorado o processo de matriculas, potenciado o
acompanhamento as familias nessa decisdo, sugerido o encaminhamento de
alguns alunos para outro tipo de oferta formativa e promovido reunides, todos

0s meses, com 0s Pais e Encarregados de Educacéo;

22 projecto Turma Mais: Uma aposta na concluséo do 3.° ciclo em trés anos. Consiste em fazer passar
temporariamente todos os alunos por uma turma a mais, frequentada por grupos organizados de
acordo com o seu nivel de conhecimentos.
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e Criar 0 Gabinete de Accédo de Preceptores (AE4-1);

e Continuar o projecto Universidade Janior?*.

Por sua vez o AE12 aposta no “reajustamento curricular” e implementa as
seguintes medidas em funcéo do nivel de ensino:

Na Educagdo Pré-Escolar: Uma hora semanal de Educagdo Artistica
(Expressdo Plastica, Expressdo Musical) e de Expressao Fisica-Motora.

No 1° ciclo: Uma hora semanal de actividades experimentais, de Expressao
Plastica, de informética, de Inglés e de Educacdo Fisica, sendo as primeiras
leccionadas em par pedagdgico e as duas ultimas no ambito das AEC. Os alunos
podem ter desporto escolar.

e No 2° e 3°ciclo: A carga curricular a Portugués e Matematica passou para 4

horas semanais, leccionadas em 4 dias por semana; Implementacédo do PNL e

do PAM integrados e articulados com as AEC e projectos de escola; No 5° ano

0 Inglés passou a ser a 1° lingua e foi introduzido o Espanhol como 2° lingua,

medida essa extensivel no ano seguinte ao 6° ano; Tempo semanal desdobrado

em turnos para actividades experimentais das CFQ e C. Naturais, sendo de 1

tempo (60 minutos) do 5° ano ao 8° ano e 2 tempos no 9° ano; As turmas do 2°

e 3° ciclo usufruem de 2 tempos semanais para apoio as diferentes disciplinas e

aquisicdo de métodos de estudo e de trabalho, recorrendo ao Director de Turma

e a docentes de Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés; Foram atribuidas

salas especificas adaptadas e apetrechadas a todos os departamentos.

b) Estratégias promotoras da melhoria da qualidade do desempenho dos

professores e outros profissionais da escola

Os Relatérios Anuais de Progresso salientam a melhoria da qualidade do
trabalho dos érgdos de gestdo intermédio, o trabalho colaborativo, a gestdo do crédito
em funcdo dos objectivos, a constituicdo de novas estruturas organizacionais a
formacdo continua e métodos especificos de avaliacdo das aprendizagens. Além de

uma ac¢do colectiva em torno da procura de alteracdo dos resultados escolares,

2 Este projecto foi criado na sequéncia de um protocolo com a Universidade do Porto/Camara
Municipal, consiste na interaccdo entre alunos universitarios e alunos da escola e visa promover 0
aumento das taxas de continuidade de estudos para além do 9° ano (AE4-1).
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verifica-se uma aposta na melhoria da qualidade do trabalho dos 6rgdos intermédios
de gestdo e uma valorizagdo do trabalho colaborativo (AE11). Com esse fim,
algumas escolas atribuiram um bloco de 90 minutos (AE12-1, ES10-1, ES7-2),
estimulando o trabalho em equipa (peer coaching) para a articulagdo curricular no 3°
ciclo, actividades interdisciplinares e elaboragao de recursos educativos (ES7).

Caso especifico parece ser o da ES10-1. Centrando a sua accdo na
implementacdo de medidas possibilitadoras de uma maior eficAcia no combate ao
abandono e qualidade do sucesso, consta do Relatério desta escola uma forma
diferente de gestdo do crédito horério atribuido. A escola, reorganizou-se
internamente, potenciando a coordenacdo de estratégias entre professores, muito
particularmente dos Departamentos Curriculares e dos Directores de Turma, criando
tempos, espagos e condig¢Oes para estimular o trabalho colaborativo e para uma maior
articulacdo entre a escola e a familia. Reduziu a componente lectiva dos docentes
com cargos de gestao intermédia aumentando a carga horaria para o desempenho dos
cargos e designou dois Coordenadores de Directores de Turma, um direccionado
para 0os DT das turmas dos cursos Cientifico-Humanisticos e outro para os DT dos
CEF, dos Cursos Tecnologicos e dos Cursos Profissionais.

A ES5-2 salienta a docéncia coadjuvada, quer em salas de estudo, quer para
leccionar aulas de Matematica, além da assisténcia a aulas por colegas.

E igualmente valorizada a constituicio de novas estruturas organizacionais: A
Plataforma de Acompanhamento (ES1-2), que potencia a articulacdo do Servico de
Psicologia e Orientacdo (SPO), Nucleo de Apoio Educativo (NAE), Coordenacao de
Directores de Turma (CDT) Acc¢édo do Nucleo de Projectos e Actividades (NPA) e 0s
apoios dados aos alunos, desde a sala de estudo orientado (SEO) ao apoio
pedagdgico acrescido (APA) ao apoio especifico a alunos com NEE, ao apoio aos
alunos oriundos de paises estrangeiros (AOPE) (ES1-1); Conselho Pedagdgico
constituido s6 por docentes (AE12-1); Conselho de Articulacdo Curricular (AE12-1);
Conselho de Ano (AE12-1); Conselho dos Coordenadores (ES1-1).

Também ¢é dada énfase aos metodos especificos de avaliacdo das
aprendizagens: Utilizagdo de portefolio digital como instrumento de avaliagdo (ES5-

2, AE6B-1); Concepgéo e aplicacdo de uma Prova Global do Agrupamento, a todas as
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turmas ¢ a todas as disciplinas” (AE12-1); Concepcdo de testes globalizantes,
semelhantes nas diversas turmas, com matriz e critérios de correc¢do comuns” (ES7-
1); Aplicacdo de testes intermédios disponibilizados pelo Gabinete de Avaliagdo
Educativa, em todas as disciplinas, visando desenvolver competéncias e preparar 0S
alunos para a avaliagdo externa (ES7-1), aferir critérios e reflectir sobre a avaliacdo
dos resultados.

A formacéo continua € reconhecida como estratégia de melhoria da qualidade
do desempenho dos professores e dos outros profissionais de educagdo. Algumas
(AE1-2, ES7-2, AE9-2, AE12) recorreram aos CFAE, a Universidades e,
aproveitando formadores internos, incentivaram a formacao entre pares.

Utilizou o AE4-1 o Centro Novas Oportunidades como instrumento de
valorizacdo do tecido social estabelecendo protocolos de cooperagdo com o Instituto
de Emprego e Formagéo Profissional e outras instituicdes, com vista a certificagcdo

dos funcionérios e dos Encarregados de Educacao.
c) Gestdo da escola e afectacédo dos recursos.

No campo da gestdo financeira é salientada a candidatura a programas de
financiamento (AE12-1, ES1-1), referindo o primeiro que se candidatou e obteve
financiamento do POPH para 72 accbes de formacdo de Pessoal Docente e Néo

Docente, para dar resposta as necessidades de formacéo.

E elogiada a quantidade e qualidade dos protocolos assinados o que permitiu
mobilizar recursos econdmicos, humanos e técnicos Nesse ambito o AE12-1 diz que
fruto de uma parceria com entidade local conseguiu a cedéncia, sem custos, de uma
viatura ligeira de nove lugares, e o AE9-2 realizou reuniGes de trabalho com
Instituicdes Cientificas de Investigacdo e de Ensino?’. Algumas, visando a formacao
dos recursos humanos, elaboraram protocolos com instituicdes competentes (CFAE,
ESE e Universidades) enquanto que outras como pretendiam a troca de docentes
entre escolas (AE6, AES) celebraram protocolos para que dois docentes pudessem

orientar a préatica de ensino supervisionada de Espanhol e Portugués (ES7).

2 «Associagdo para a Cidadania e Conhecimento” para a producio de conteudos Pedagogicos em
ambiente de Banda Larga como suporte as actividades lectivas no pré-escolar e ensino basico e com
“Aprender a Empreender — Junior Achievement Portugal”, para o desenvolvimento de actividades
com alunos do 7° e 8° ano, no &mbito da promocdo do empreendedorismo, criatividade e inovagao.

133



Quanto a gestdo dos Recursos Humanos, salienta a ES7-2 que, no ano lectivo
2009/2010, por forca dos compromissos assumidos pelo ME com as escolas com
Contrato de Autonomia, foi aberta a possibilidade de contratacdo por oferta de
escola. Esta medida, prevista no ponto 6, alinea a), do artigo 3° do Contrato de
Autonomia, permite manter em contrato docentes que, ja tendo leccionado na escola
no ano anterior, se identificam com o projecto da escola e teve um real impacto na
escola, porque permitiu iniciar do ano lectivo com todos os professores colocados.

Visando, ainda, a melhoria do servigo prestado pela escola a ES1 diz ter
elaborado a “Carta de Qualidade” dos Servicos de Administragdo Escolar, estando,
no ambito da criacdo de um Sistema de Gestdo de Qualidade, a elaborar um manual
de Normas de Controlo Interno.

3) Avaliacd@o e monitorizacdo das accdes desenvolvidas.

Preocuparam-se as escolas com a avaliacdo e monitorizacdo das accdes
desenvolvidas pelas escolas, focalizando quer no produto quer no processo.

As escolas desenvolveram reflexdo sobre os resultados escolares dos alunos, no
sentido de procurar estratégias de melhoria. Recolheram evidéncias através da
avaliacdo interna e da avaliacdo externa, salvaguardando que as metas a atingir, séo
varidveis em funcdo da especificidade de cada escola. Importante € conhecer o0s
desvios relativamente as metas fixadas (AE12-1).

Devolve o AE4 os resultados da avaliacdo interna e das provas de afericdo aos
coordenadores de departamento, ao coordenador dos DT e do GAP (Gabinete de
avaliacdo do Projecto), suscitando a reflexdo sobre os mesmos e assegurando a
implementacao das estratégias definidas pelo Conselho de Turma (AE4-1).

Por sua vez, a ES1 diz ter estabelecido um plano de monitorizacdo interna e
elaborado planos anuais de melhoria de trés sectores: Servicos de Apoio, Servicos
Administrativos e Estruturas Pedagogicas Intermédias (ES1-1).

Por sua vez a ES7-2 participou no projecto ESCXEL — Rede de Escolas de

Exceléncia, para aperfei¢oar os procedimentos de monitorizagdo e auto-avaliag&o.
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2.3.1. Grau de cumprimento pela escola dos compromissos assumidos

No que se reporta ao 1° ano de contrato, algumas CAL (ES2-1, ES6-1)
consideram que a escola deu cabal cumprimento ao que de si dependia, superando 0s
objectivos quantitativos contratualizados (ES6-1). Focalizando nos resultados dos
alunos, relevam como ponto positivo a sua consecugdo tendo-se verificado redugéo
da taxa de abandono, aumento da taxa global do sucesso incluindo a Matematica
(AE9-1), bem como a diminuicdo do diferencial entre a percentagem das
classificagdes internas e dos exames nacionais (ES6-1, AE1-1). Valoriza o do AE1-1
o trabalho desenvolvido e os resultados em geral positivos em todos os objectivos.
Realca o que foi conseguido a nivel de inclus&o, evidenciado pelo reconhecimento do
mérito ao ser considerada “Escola de referéncia para a educacao bilingue para alunos
surdos”.

Nos pareceres relativos ao 2° ano, salienta o do ES2-2 que, apesar das
dificuldades conjunturais do contexto educativo, a escola se tem empenhado em dar
cumprimento aos compromissos assumidos (contratacdo de psicélogo, flexibilizacao
da carga horaria, instituir a figura de tutor), exultando a CAL da ES1-2 com o

cumprimento dos compromissos por parte da escola.

2.3.2. Compromissos ndo cumpridos pela escola

Os Pareceres e 0s Relatorios Anuais de Progresso espelnam a opinido das
escolas e das CAL sobre compromissos assumidos e ndo cumpridos por vontade
propria ou por razdes ndo imputaveis as escolas.

No primeiro caso, inscreve-se 0 AE11-1 ao admitir um défice de cumprimento
da reorganizacdo da gestdo curricular nos 2° e 3°ciclos e da adopcdo de um novo
modelo de gestdo financeira, porquanto a reorganizacdo curricular implica alteracdes
ao curriculo nacional o que exige a avaliacdo do seu impacto na vida dos alunos.
Também a transferéncia da maioria dos activos para a Camara Municipal obriga a

uma reflexdo sobre as vantagens ou ndo da aplicagdo do novo modelo da gestdo
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financeira. Justifica 0 AE6-1 o ndo cumprimento de alguns porque “a escola ainda
ndo sentiu necessidade da sua implementagdo”, acrescentando, no entanto, que prevé
a sua operacionalizacdo até ao final da vigéncia do contrato de autonomia.

No entanto, quer os Pareceres quer o0s Relatérios mencionam
maioritariamente compromissos ndo cumpridos por motivos ndo imputaveis as
escolas. Referem algumas Comissdes de Acompanhamento Local:

e A assinatura tardia do contrato de autonomia justifica 0 ndo cumprimento de

alguns compromissos da escola: Gestdo de pessoal docente, reorganizacéo

curricular e pedagdgica, desdobramento de turmas, reajuste de horarios (ES2-

1), organizagdo do processo de monitorizagdo do trabalho desenvolvido pelos

Directores de Turma e Conselhos de Turma, constituicdo de um Gabinete de

Apoio aos Pais/Encarregados de Educacdo, e de uma equipa pedagogica que

acompanhe a evolucdo de cada geracdo escolar (ES9-1) bem como a nédo

implementacdo no 1° ano da disciplina de Educagdo Artistica, por médulos
semestrais (AE12-1).

e A existéncia de normas de caracter obrigatério® inviabilizou a organizacao

flexivel dos horarios e gestao dos recursos humanos (ES2-1);

e A sobrelotacdo da escola impediu a oferta de novos cursos (ES2-1);

e A falta de recursos humanos impossibilitou a constituicdo de uma equipa

multidisciplinar e oficinas especializadas de Lingua Portuguesa, Matematica,

Inglés, Sala de Estudo (AE7-1, AE6-1)%°,

e A ndo atribuicdo de um crédito horario a escola para esse efeito explica a ndo

implementacdo do Plano de aprendizagem da Lingua Portuguesa para alunos

estrangeiros (AE12-1).

e Por depender de autorizacdo explicita da tutela, gerir o calendario escolar

fixando-0 no inicio do ano; desdobrar turmas em funcdo de estratégias

% Despacho Interno n° 3 (SEED/SEE/2007).

%% Também o AE12-1 justifica “ndo assegurar a continuidade dos projectos Sala TEACCH, sala UT
(Unidade de transicdo para a vida activa para criangas com défice cognitivo) e 0 apoio a outros alunos
com NEE, de forma sistematizada e permanente, por falta de reconducdo da Assistente Operacional” e

pela “ndo viabilizagdo da construgdo de um espago fisico de raiz, apropriado para uma sala de
Teacch”.
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definidas nas equipas pedagogicas, no limite do or¢camento atribuido; converter

crédito horario em equivalente financeiro para projectos especificos; contratar

servicos de limpeza, seguranga e manutencdo de edificios e equipamentos;
solicitar a antecipacdo até quatro duodécimos das dotagdes do Orgamento de

Estado para implementagéo de projectos de despesa de investimento. Solicitar

ao Gabinete de Gestdo Financeira para efeitos de obtencdo de autorizagdo do

Ministério das Finangas a aquisicdo de bens e servigos com pagamentos

faseados, tendo como limite temporal do pagamento a dura¢do do mandato do

6rgéo de gestdo (ES2-2).

e Dificuldades conjunturais foi a razdo da ES2-2 para ndo ter procedido a

reorganizacdo dos planos curriculares e programas das ACND e das TIC. O

AE12-1 explica 0 ndo cumprimento de todas as metas por razdes varias: a

flutuacdo de alunos e professores, ser o primeiro ano de aplicacdo de algumas

medidas propostas e a necessidade de adaptacdo de algumas disciplinas ao
novo desenho curricular.

Nos Relatorios séo ainda referidos alguns compromissos ndo concretizados e
estratégias a utilizar pela escola para os superar. A elevada taxa de abandono dos
Cursos Profissionais € justificada pela ES10 por serem cursos leccionados pela
primeira vez na escola, a elevada faixa etaria dos alunos e o facto de a grande
maioria nunca ter comparecido, a ndo ser no acto da matricula. Como estratégia de
melhoria, a escola decidiu fazer o acompanhamento ‘eficaz” dos alunos e
proporcionar uma oferta formativa que va ao encontro dos interesses e expectativas
dos alunos (ES10-1), sem, contudo, a especificar. Por sua vez o AE3-1-2 reconhece
que os resultados a Matematica estdo abaixo da média nacional, considerando que a
mobilidade do corpo docente podera ter influenciado negativamente os resultados.
Como estratégias de melhoria, além da formacdo continua dos docentes, alvitra a
implementacdo de apoios diversificados, aulas de preparacdo para exames e
trabalho dirigido nas ACND (AE3-1-2).

A semelhanca do expresso no Relatorio Anual de Progresso, reconhece a CAL
do AE1-1, que o objectivo de uma escola inteligente foi 0 menos conseguido, apesar

do esforgo desenvolvido.
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2.4. Compromissos do Ministério da Educacéo

Enquanto parte contratante, também o Ministério da Educacdo assumiu
compromissos quando celebrou o contrato de autonomia, sendo o grau de
cumprimento referido quer em Relat6rios Anuais de Progresso quer nos Pareceres.

Nos Relatérios Anuais de Progresso, encontramos uma heterogeneidade de
opinides, quanto ao seu grau de cumprimento, apresentando duas escolas a taxa de
execugdo no 1° ano: 16,66% (AE6-1) e 40% (AE5-1).

2.4.1. Compromissos cumpridos pelo Ministério da Educacéo

Para algumas escolas estdo cumpridos 0s compromissos a nivel da
requalificacdo dos espacos, estruturas e equipamentos, da dotacdo de recursos
humanos e refor¢o da dotacdo or¢camental.

Salienta a ES4-1 a prioridade dada ao lancamento das obras e requalificacdo
dos espacos, estruturas e equipamentos existentes. Por sua vez, relata a ES7-1-2 que,
embora nos dois primeiros anos de contrato ndo tenha havido qualquer iniciativa por
parte da Administracdo para viabilizar a aquisicdo do terreno para a construcdo do
Pavilhdo Multiusos, o Ministério da Educacdo deu prioridade a execucdo das
medidas previstas no Programa de Modernizacao das Escolas Secundarias estando o
inicio previsto para final do ano lectivo 2009/2010. E acrescenta: “Esta foi uma
conquista, s6 possivel de concretizar neste momento, devido ao Contrato de
Autonomia”.

Quanto a dotacdo de Recursos Humanos, é referida a contratacao por oferta de
escola (ES4-1), o accionamento do mecanismo de mobilidade especial para
renovacao dos destacamentos de professores dos quadros que estavam envolvidos no
Projecto do Centro Novas Oportunidades (ES4-2) e o reforco do crédito horario (44
horas) para implementar projectos pedagdgicos (AE9-1).

No que concerne a dimensdo financeira, o0 AE9 refere a dotacdo da verba de

6.000,00 euros e a ES1-1-2 regista que o Ministério da Educacdo transferiu para a
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Escola o montante de €19.893,00 correspondente a conversdo em equivalente financeiro
do crédito horario semanal previsto para o desenvolvimento de Projectos Pedagdgicos.

No Parecer referente ao primeiro ano de contrato, a CAL da ES4-1 congratula-
se pelo facto do ME ter cumprido uma parte muito substancial dos seus
compromissos, para o que contribuiu 0 acompanhamento permanente da execucdo do
CA, por parte da Técnica que representa a DRE1 na CAL. Ja a da ES2-1 salienta que
0 ME apenas cumpriu a atribuicdo de um psicélogo.

No 2° ano de contrato, exultam as da ES1-2 e ES4-2 com o cumprimento por
parte do Ministério da Educacdo dos compromissos contratualizados.

2.4.2. Compromissos ndo cumpridos pelo Ministério da Educacéo

Para além da ndo construgdo de um pavilhdo multiusos salientado pela AE9-1,
é referido pela ES5-2 que todos os compromissos do ME se encontram em estado de
desenvolvimento, com excep¢do do item relacionado com a conversdo do crédito
horario em equivalente financeiro. Salienta 0 AE1-1 que “dos cinco compromissos
assumidos pelo Ministério da Educacdo no art.° 5 do contrato, s6 o ponto 5 (manter
com o AE um relacionamento directo e colaborante) foi cumprido”, sendo os nao
cumpridos de natureza financeira.

De facto, sdo essencialmente de indole financeira 0s compromissos assumidos
pelo Ministério da Educacdo que ndao foram cumpridos. Referiram algumas escolas o
nao cumprimento dos compromissos “tomar as decisdes ¢ medidas indispensaveis a
viabilizagdo e concretizagcdo do contrato, nos limites do orcamento do Agrupamento”
(AEB6-1); conversdo do crédito horario em equivalente financeiro (ES5-2, AE6-1);
canalizar para o AE 50% das poupancas decorrentes de racionalizacdo e
reorganizacdo dos recursos humanos, que permitam melhorar o actual custo por
aluno e o actual racio aluno/professor (AE6-1).

Relata o AE11-1 que dos quatro compromissos, dois encontram-se por
cumprir: “canalizar para a escola 60% das poupangas decorrentes de racionalizagdo e
reorganizacdo dos recursos humanos” e “autorizar a transferéncia dos ganhos de

eficiéncia decorrentes de uma melhor gestdo de recursos financeiros”. E acrescenta:
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Com efeito, se 0 GGF ainda autorizou em 2008 os ganhos de eficiéncia
relativos a reducdo dos encargos com o servico de limpeza da escola
(5.000€), no orcamento de 2009 tal foi impossivel, tendo sido alegado
que a reducdo do valor contratualizado com a empresa de limpeza ndo se
tratava dum ganho de eficiéncia. Relativamente a racionalizacdo e
reorganizacdo de recursos humanos a situacdo é bastante mais grave,
pelos valores em causa, uma vez que desde Setembro de 2007 até 2009
ainda ndo foi movimentada qualquer verba a este respeito, apesar de se
ter transferida uma assistente técnica e aposentado quatro assistentes
operacionais, sem que qualquer delas tivesse sido substituida. Até 31 de
Dezembro de 2008 o valor a transferir ronda os 16.500€ e se
considerarmos o ano econdmico de 2009 esse valor sobe para 45.000€,
praticamente 30% do orgamento anual da escola.

Diz tambem a ES5-2 ter solicitado ao Gabinete de Gestdo Financeira, para
efeito da obtencdo da autorizacdo do Ministério das Financas a aquisicdo de bens,
equipamentos e servicos com pagamento faseado, tendo como limite temporal de
pagamento a duracdo do mandato do 6rgéo de gestdo, mas nao foi autorizado.

Em face do incumprimento destes compromissos por parte do Ministério da
Educacdo o AE11-1 alerta para as suas consequéncias, nomeadamente o colocar em
causa algumas opcdes estratégicas da escola.

Fazem também alguns Pareceres alusdo a compromissos do Ministério da
Educacdo assumidos mas ndo cumpridos. Relativamente ao primeiro ano, reconhece
0 do AE1-1 o ndo cumprimento integral dos compromissos assumidos 0 que, na sua
opinido, inevitavelmente, vird a coarctar a prossecucdo dos objectivos do
Agrupamento. Opina, o da ES2-1 que o ME pela falta de resposta no primeiro caso e
a rigidez da execugdo orcamental nos outros, ndo possibilitou a “conversdo do
crédito horario no equivalente financeiro”, “a antecipagdo de quatro duodécimos
orgamentais” e “a aquisi¢do de bens, equipamentos € servigos com pagamentos
faseados”, e que esse incumprimento “limitou drasticamente as melhorias que a
escola pretendia introduzir nos servicos informaticos e na limpeza da escola e fez
emergir algumas diividas quanto as vantagens do contrato”.

Invoca a ES7-1 que a Escola viu, neste contrato, uma forma de assegurar e

reforcar 0s meios necessarios a concretizacdo do seu Projecto Educativo, aguardando
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que o Ministério de Educacgdo tenha oportunidade de cumprir todos 0s compromissos
assumidos, facilitando, assim, a concretizacdo de projectos mais inovadores.
De realgar que, nos pareceres referentes ao 2° ano, a que a investigadora teve

acesso nao foram referenciados compromissos ndo cumpridos.

2.5. Aspectos positivos dos contratos

Relatérios Anuais de Progresso e Pareceres enaltecem 0s aspectos positivos
dos contratos de autonomia.

O AEL11 considera que, apés a fase inicial e resolvidas algumas questdes, serdo
visiveis as mais valias para a escola e 0s resultados aparecerdo. Apresenta 5
potencialidades da contratualizagdo da autonomia:

a) O compromisso da escola para a alteracéo dos resultados escolares;

b) A definicdo de metas quantificadas, permitindo percepcionar, com
clareza, os objectivos a atingir, monitorizar os resultados de forma
continua e sistematica e a sua divulgacao junto da comunidade educativa;
c) A reflexdo/discussdo interna, no sentido de perceber as causas dos
fracos desempenhos e equacionar medidas tendentes a sua alteracao;

d) A implementacdo de dindmicas de escola, ao nivel da organizacéo do
processo de ensino-aprendizagem e do trabalho dos docentes, alterando
praticas e procedimentos pedagdgicos;

e) O reequacionar do trabalho dos Departamentos e do Conselho de
docentes. Pensa-se em conjunto, a dimensdo pedagogico-didactica, as
estratégias de ensino/aprendizagem, da-se énfase a afericdo de critérios e
a avaliacdo dos resultados obtidos.

Valoriza a ES9-1 a constituicdo de grupos de avaliacdo para efectuar analises
da execucdo das metas contratualizadas, promover a reflexdo sobre os resultados e
apontar medidas correctivas, quando necessario.

Por sua vez, e com base na dindmica organizacional vivenciada, para o AE1-2
ha aspectos relevantes que desejam manter e, na medida do possivel, aprofundar:
Bom ambiente de trabalho, lideranca forte, excelente articulacdo entre os érgaos de
gestdo e as equipas pedagdgicas, escola reconhecidamente inclusiva, diversidade e
dindmica que os projectos imprimem na vida do Agrupamento, actividades de

enriquecimento curricular correlacionadas com 0s curricula proporcionando
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aprendizagens significativas, politica activa de parcerias com instituicdes, cultura de
avaliacdo interna que proporciona momentos de reflexdo e uma dindmica propria de
melhoria continua.

Outras (ES7-1, AE9-1) enaltecem o papel simbélico do Contrato de
Autonomia, pelo seu contributo para o reconhecimento social do trabalho
desenvolvido pela escola.

Revelam os Pareceres referentes ao 1° ano aspectos positivos. Comecando por
salientar a qualidade dos Relatorios Anuais de Progresso, enquanto instrumentos de
trabalho que suportam o parecer da Comissdo de Acompanhamento Local (ES4-1,
AE9-1), pdem em evidéncia a qualidade do Plano de desenvolvimento da escola
(desenvolvimento organizacional sustentado) e a dimensdo pedagogica e curricular
visando a melhoria dos resultados dos alunos (ES1-1). Assim, a CAL do AE12-1
reconhece a qualidade de execucdo do plano de desenvolvimento, o empenhamento
demonstrado na melhoria dos resultados e a capacidade de resposta ajustada da
escola face aos constrangimentos e factores externos, dizendo-se expectante quanto
ao 2° ano de desenvolvimento do plano de melhoria, acrescentando que a analise das
medidas adoptadas no primeiro ano de contrato revela:

e um plano de gestdo centrado no reajustamento curricular aplicado nos

diferentes niveis de ensino, baseado na sequencialidade e na articulacdo

curricular com recurso a uma organizacdo pedagdgica diferenciada;

e grande preocupacdo em obter melhores resultados alterando praticas que

fornecam aos alunos novos instrumentos de aprendizagem, uma diversificacdo

de areas que lhes abram novos horizontes de conhecimento, um vasto campo
de oportunidades que apela a motivacdo como instrumento de combate ao
abandono e a excluséo;

e A existéncia de equipas pedagdgicas/conselhos de ano, nos 2.° e 3.° CEB,

como instrumento de planeamento e monitorizacdo do processo ensino-

aprendizagem, com tomadas de decisdo conjuntas e um processo de construcédo
de saber articulado;

e A promocdo de ofertas formativas qualificantes e a instituicdo de

mecanismos de monitorizagdo do percurso escolar dos alunos;
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¢ A elaboracdo do Plano de Formacdo do pessoal docente e ndo docente, a
criacdo de oportunidades de aprendizagem no campo da educacdo e formagéo
de adultos, a optimizagdo dos recursos humanos e materiais da escola, e
préticas de construcdo de um melhor clima de escola onde docentes e discentes
sdo chamados a uma praxis de escola integradora.

Também a lideranca, as dindmicas de escola promotora de sustentabilidade e o
sucesso dos alunos séo considerados aspectos positivos. Regozija-se a CAL da ES4-1
pela escola se encontrar mobilizada para criar condi¢fes de sucesso para todos os
alunos felicitando todos os profissionais, a sua lideranga de topo e intermédia,
particularmente o seu Presidente. Aplaude a do AE11-1, o facto da escola demonstrar
que se esta a estruturar e organizar para atingir o que se prop0s realizar, modificando
praticas e rotinas, inovando quer do ponto de vista pedagdgico quer curricular.

Identifica, também, o impacto positivo que a alteracdo do calendario escolar
teve na integracdo das criancas, e o contributo dos grupos de desenvolvimento
diferenciado, sendo sua convic¢do que estas melhorias sé foram possiveis gragas ao
contrato de autonomia (AE7-1).

Salienta a CAL da ES3-1 a constituicdo de uma equipa interna responsavel pela
recolha sistematica de dados e organizacdo de informacdo que permite a reflexdo
com base em relatdrios trimestrais pormenorizados.

O facto de algumas escolas (AE11-1, ES1-1) pretenderem “dar um passo a
frente” renegociando o contrato é outro aspecto positivo. Salienta a CAL do AE11-1
a vontade do Agrupamento em renegociar o Contrato, ajustando-o0 a metas mais
exequiveis e atingiveis, bem como alterar algumas das suas clausulas,
particularmente aquelas onde existem referéncias ao Pessoal Ndo Docente, que desde
2008 passaram a pertencer funcional e hierarquicamente a Camara Municipal.

Também a CAL da ES1-1 avalia positivamente a “qualidade de execugdo do
Plano de Desenvolvimento”, realga 0 contributo deste para o cumprimento do papel
educativo, social e cultural da escola junto da comunidade educativa, confirma a

linha de continuidade face as metas do Projecto Educativo e considera que “esta
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constatacdo alicerca a expectativa de aprofundamento da autonomia da escola, para a
qual a equipa directiva se sente capacitada e quer negociar com a DRE1”.

E ainda salientado no parecer do AE6-1 o papel da Equipa Multidisciplinar de
Apoio ao Desenvolvimento da Autonomia das Escola (EMADAE) da DRE2:

Além de ter feito duas visitas de acompanhamento/monitorizagdo a
Escola, (Margo/Julho de 2008), fazendo o ponto de situa¢do do processo
de desenvolvimento do contrato de autonomia, demonstrou total
disponibilidade e eficacia de resposta quando solicitada pelo Conselho
Executivo, sendo digno de registo e de particular reconhecimento o seu
profissionalismo, competéncia, simpatia e dinamismo (AE6-1).

Por fim, apelando a que o processo dé certo, os membros da CAL da ES9
destacam como ‘“virtudes do contrato” a maior agilidade na gestdo da escola,
dizendo que é vantajoso poder decidir sobre assuntos que estavam nas maos da
DRE, poder deliberar localmente, face aos problemas da populacdo e em seu
beneficio.

Também os pareceres relativos a 2008/2009 relatam aspectos positivos. Para a
CAL do AE3-2 foi notdrio o trabalho desenvolvido pelo Agrupamento e pela DRE1
no desenvolvimento organizacional da escola centrado nas cinco dimensbes pre-
definidas e no cumprimento dos compromissos assumidos no contrato de autonomia,
com reflexos na credibilidade publica da modalidade de governacgéo por contrato.

Lideranca forte e efectiva, boa articulacdo entre os Orgdos de gestdo e as
equipas pedagdgicas, bons resultados escolares, a diversidade e dindmica dos
projectos em curso, as actividades de enriquecimento curricular e a sua articulacao
com as aprendizagens dos alunos e com os curricula, os protocolos e parcerias com
diversas instituicGes educativas e outras e a existéncia de uma cultura de avaliacao
interna sdo aspectos relevantes referidos pela CAL do AE1-2.

A centracdo da accdo dos professores e das estruturas escolares na qualidade do
sucesso educativo, o desenvolvimento de parcerias, a capacidade da escola para
contornar dificuldades imprevistas, a elaboragdo de uma “Carta de qualidade” dos
servicos administrativos e o fomento do desenvolvimento de um “manual de controlo

interno” bem como a melhoria do dispositivo de acompanhamento e avaliagdo das

144



accOes desenvolvidas e a auscultacdo das diferentes estruturas da escola séo aspectos
positivos constantes do parecer da ES1-2.
Afirma a ES3-1 que é sua convic¢do de que os desafios do contrato contribuem

para o cumprimento da misséo da escola.

2.6. Constrangimentos

Referem alguns Relatérios e Pareceres constrangimentos de dmbito externo e
de @mbito interno.

a) Os constrangimentos externos

Estdo directamente relacionados com o processo de contratualizacdo da

autonomia, questdes de politica educativa, recursos humanos, recursos financeiros e
recursos fisicos/materiais.

¢ O processo de contratualizagdo da autonomia

A tardia assinatura do contrato com as inerentes dificuldades de preparacédo
atempada do ano lectivo (AE12-1) e a morosidade na constituicdo da CAL
condicionaram o acompanhamento, monitorizacdo e avaliacdo sistematica e
consistente das accGes e medidas de concretizacdo dos compromissos assumidos
(AE2-1). Nesse ambito opina 0 AE6-1:

O primeiro ano foi o0 ano zero do contrato assinado em 10 de Setembro
de 2007. S6 em 14 de Outubro de 2008 teve lugar a primeira reunido
formal de todas as Comissbes de Acompanhamento Local com a Equipa
Regional (EMADAE). Este hiato de tempo demasiado longo, limitou o
acompanhamento e a monitorizagdo do processo. Quer o0
acompanhamento do processo de desenvolvimento do CA, quer a
avaliacdo fundamentada do mesmo, circunscreveram-se, até ao presente
momento, unicamente a questdes de natureza meramente administrativa,
consubstanciadas apenas na analise documental (o presente relatdrio), o
que desvirtuou a funcéo e o papel primordial desta Comissdo (AE6-1).

O incumprimento, por parte do Ministério da Educacdo, de alguns dos
compromissos contratualizados — designadamente a falta de tomada de decisdo em
relagdo a conversdo de crédito horario em equivalente financeiro e a indefinicdo de

linhas orientadoras relativamente aos procedimentos relativos a canalizagdo para as
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escolas de 60% das poupancas decorrentes de racionalizacdo e reorganizacdo dos
recursos humanos que permitam melhorar o actual custo por aluno e o actual racio
aluno/professor (AE6-1, AE2-1) - obstaculizou a normal implementagéo do contrato.
Procurando ultrapassar esta situagdo o AE2-1 solicitou “a defini¢do de indicadores de
medida, ou a possibilidade de, conjuntamente, efectuarem a sua construcdo, bem
como a sua definicdo temporal” mas ndo obteve resposta. Mostrando algum
desalento a ES1-1 conta:

A escola sente que tendo desenvolvido um significativo esforco, ndo s6
nos processos de adesdo ao projecto, como também na realizacdo das
diversas tarefas e procedimentos a ele inerentes, para o periodo em
questdo, ndo houve da parte da Administracio Educativa uma
correspondéncia equitativa ou proporcional de meios facultados a escola.
Veja-se, a titulo de exemplo, o facto de esta escola, com “autonomia” nao
poder acrescentar horas de docéncia a professores contratados em horario
incompleto, nem dispor de regras especificas para a contratagdo de
pessoal docente, nem Ihe ter tido ter sido atribuido equivalente
financeiro, conforme previsto no art® 5° do contrato de autonomia.

Rogam a ES7-1 e AE9-1 que “face aos esfor¢os desenvolvidos e aos resultados
alcancados pelas escolas a Administracdo Educativa corresponda a esse desafio
colocando a sua disposicdo 0S meios necessarios, cumprindo 0s compromissos
assumidos pelo Ministério da Educacao em sede de contrato de autonomia”.

e Questdes de politica educativa

No 1° ano do contrato ocorreram “situagdes atipicas” que implicaram processos
de transformacdo na vida escolar, com reflexos e implicacBes no clima da escola
(ES1-1). Estas “circunstancias potencialmente desestabilizadoras nas escolas
portuguesas” (AE2-1) originaram uma desaceleragdo da implementacéo do plano de
melhoria das escolas. A publicacdo do novo Estatuto do Aluno, do novo Regime de
Avaliacdo de Desempenho dos Docentes (ADD) e do novo Modelo de Gestdo e
Administracdo das Escolas, entre outros, ndo s6 alterou profundamente o clima e a
vida da Escola, como também obrigou o Conselho Executivo a reorientar as tarefas
previstas de modo a dar resposta as novas exigéncias (AE1-1, ES1-1, ES3-1). A

multiplicidade e complexidade de tarefas a desempenhar neste contexto, nao
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contribuiu para que a atencdo dispensada a implementacdo do Projecto de Autonomia
fosse a mais desejavel (ES1-1).

O novo processo de ADD, ao suscitar a necessidade de um reajustamento dos
documentos orientadores da escola, para de uma forma mais precisa e enquadrada
definir e articular novas metas, objectivos, indicadores de medida e avaliagdo dos
mesmos, determinou a necessidade de suster/diferir/ reenquadrar o processo de
implementacdo de compromissos constantes no contrato de autonomia (AE6-1).

As alteragbes normativas ocorridas em 2007 e 2008, causaram o
“esvaziamento” do contrato de autonomia originando que pouca ou nenhuma
diferenca se note entre as escolas com CA e as restantes (AE6-1). Tambem as
circulares, despachos, decretos, oficios e 0 emaranhado de orientagdes com que as
escolas sdo, diariamente, confrontados deixam pouca margem para descortinar o
melhor caminho a seguir, avaliar constantemente o risco de avangar nos caminhos da
autonomia e alargar o campo de accdo da escola (ES7-1, AE9-1). Esta
“interferéncia” legislativa no plano da regulamentacdo do modus operandi de todas
as escolas, independentemente de terem ou ndo contrato de autonomia, é percebida
como obstaculizando a diversidade de operacionalizacdo das politicas,
desincentivando a possibilidade de normas e regras especificas (ES3-1).

S@o ainda constrangimentos: a) a reestruturacdo dos CFAE e a falta de
financiamento que diminui a capacidade de resposta destas entidades as necessidades
de formacdo diagnosticadas pelas escolas (AE3-1-2, ES7-2); b) a crescente
centralizacdo das decisdes na Direccdo Geral dos Recursos Humanos da Educacéao e
a menor interligacao entre as estruturas do Ministério da Educacdo e o Agrupamento
(AEB6-1); c) a bicefalia tutelar sobre o Agrupamento (DRE para a escola sede e
Camara Municipal para as escolas do 1° ciclo) prejudicando a harmonizacdo de
estratégias e uma planificacdo articulada de algumas actividades (AE1-2).

e Recursos Humanos

Como nota mais negativa e a exigir rapida intervencdo normativa foi referido
por alguns (ES4-1, ES1-2) o facto de ter de recorrer & contratacdo de Escola, ao
abrigo do Decreto-Lei n.° 35/2007:
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Pela primeira vez, o Ministério resolveu introduzir procedimentos na
colocagéo de docentes nas escolas com autonomia que as prejudicaram,
causando ndo sé perturbacdo organizacional no inicio do ano lectivo, mas
também as impediram de recrutar os professores mais qualificados e
experientes. Esta atitude, sem prévia audicdo das escolas, também veio
revelar ndo ter a Administracdo Central, sendo toda, pelo menos alguns
servicos, interiorizado o alcance, as consequéncias e obrigacOes
decorrentes de um contrato de autonomia (ES1-2).

Salientam alguns Pareceres constrangimentos sentidos pelas escolas na
contratagcdo de docentes (AE7-1), na substituicdo de educadores e professores do 1°
ciclo pela nédo existéncia de uma bolsa de professores para o Pre-escolar e o 1° CEB
(AE5-1, AE7-1), pela inexisténcia de uma equipa muldidisciplinar para acompanhar
alunos com problemas, e pela falta de psicologo (AE7-1).

e Recursos Financeiros

O credito horario atribuido € insuficiente (AE5-1, ES10-1, ES7-2)
impossibilitando a implementacdo de alguns projectos. Acrescenta a AE5-1 que: “o
dinheiro poupado ndo é reconhecido pelo GGF, ndo se verificando regime de
excepcdo na gestdo dos seus dinheiros por ser uma escola com contrato de
autonomia”.

e Recursos Fisicos/Materiais

O facto de ainda ndo ter sido feita a requalificacdo dos espacos exteriores da
Escola sede, a renovacdo das coberturas dos pavilhdes e a modernizacdo da rede de
aguas e saneamentos, foi sinalizado como constrangimento pelo AE1-1. Alega o
ES7-2, que por falta de espaco fisico e condicionantes da rede escolar, ndo foi
possivel diminuir o namero de alunos por turma, o que dificulta o trabalho de
diferenciacdo pedagdgica. Acrescenta que “ndao houve qualquer iniciativa por parte
da Administracdo para a aquisicao do terreno contiguo a Escola, para a construcéo do
Pavilhdo Multiusos, conforme prevé o contrato de autonomia”.

Realca o parecer da AE5-1 o facto de ndo ser possivel assegurar a continuidade
do percurso educativo dos alunos do Agrupamento nos 2° e 3° Ciclos, por limitac6es

do espaco fisico. Recordando o papel deste 6rgdo, na promocdo da eficacia da
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implementacdo do CA, o Presidente da CAL (personalidade de mérito) reforcou a
pretensdo da escola considerando essencial a modernizagdo dos espagos.

b) Aspectos internos que carecem de melhoria

Neste ambito, e para ser possivel o cumprimento de todas as metas propostas foi
salientado nos Relatérios: tornar mais consistente a articulacdo interdepartamental do
ponto de vista da gestdo curricular e da sequencialidade entre os diferentes anos de
escolaridade, estendendo essa articulacdo as Actividades Extra Curriculares no 1°
ciclo; avaliar as actividades de enriquecimento curricular através de um processo
formal e sistematico que envolva todos os elementos da comunidade educativa;
ampliar os nucleos de apoio multidisciplinar de modo a ter uma resposta mais eficaz
para os alunos com necessidades socio-educativas; rentabilizar/potenciar a utilizagdo
da plataforma Moodle pelos docentes e por todos os membros da comunidade
educativa (AE1-2).

Salienta o Parecer do AE3-1 dificuldade em ajuizar a sustentabilidade do
trabalho desenvolvido pelo que ‘“exige a escola a evidéncia da melhoria das
aprendizagens e das competéncias desenvolvidas” e apela “a necessidade de produzir
instrumentos fidveis de avaliagdo das aprendizagens realizadas”.

N&o podendo esquecer que decorreu apenas um ano ap0Os a celebracdo do
contrato estando algumas medidas adoptadas numa fase embrionaria, sendo cedo
para perceber os efeitos delas resultantes, diz a CAL da ES7-1 que os resultados
escolares conseguidos ndo atingem ainda alguns dos parametros indicados pela
Escola: Média de Aproveitamento no Ensino Basico e no Ensino Secundério, Alunos
Aprovados sem niveis negativos no 9° Ano e a Taxa de Abandono no Ensino
Secundario.

As CAL dao ainda eco de outras preocupacdes. A personalidade de mérito do
AE7-1 fez “uma breve critica ao grau de autonomia que acompanha a celebracao
deste tipo de contratos, considerando que ndo existem grandes diferencas entre
escolas com autonomia e as outras”. A CAL da AE5-2 salienta:

e O desajustamento do quadro legal face a celebragdo dos contratos de
autonomia;

¢ A falta de liberdade das escolas para 0 exercicio da autonomia na area do
recrutamento dos recursos humanos e na gestdo financeira e orcamental, o
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que conduz a uma “autonomia condicionada”, sem visibilidade e sem
qualquer relagdo com as necessidades especificas e o projecto educativo de
cada escola;

e A concretizacdo e a operacionalizacdo dos contratos de autonomia aquém
das expectativas das escolas;

e A valorizagdo do contrato de autonomia como instrumento adequado da
governacdo da escola publica, sendo necessaria uma formulacdo mais
concreta dos objectivos;

2.7. Recomendac0es ao Ministério da Educacéo

Os Relatérios anuais de progresso e os Pareceres espelham semelhantes
preocupacoes e ddo recomendacbes ao Ministério mais direccionadas para a melhoria
do processo de contratualizacéo.

Para melhorar a fase prévia pedem formulas juridicas que confiram
sustentabilidade aos processos (ES4-1), sugerem um prévio didlogo entre
Administracdo e as Escolas, para que 0s objectivos do contrato de autonomia possam
ser cumpridos pelas partes (ES1-2), rogam que atenda as expectativas e necessidades
da escola encarando como necessario o refor¢co de 44 horas do crédito horario da
escola e autorizagdo para a contratacéo de técnicos (AE2-2).

Considerando que as diferencas que existem entre as Escolas com Contrato de
Autonomia e as restantes sdo poucas e/ou irrelevantes (AE7-2, ES1-1), a CAL da
AE7-2 recomenda uma diferenciacdo exclusiva para as escolas que manifestam
interesse em ser autonomas, como forma de premiar a sua disponibilidade, 0 mérito
que lhes € reconhecido, a cooperacdo e o trabalho acrescido e motivar ou tornar
atractivo para as restantes Escolas a inclusdo no processo de Autonomia das Escolas.

Os pareceres relativos a 2007/2008 recomendam que a Administra¢ao “cumpra
0S compromissos assumidos e ndo cumpridos (de natureza financeira), suprindo
rapidamente esta lacuna, estando ndo s6 em causa a melhoria do servico educativo
como a prépria representacdo publica do contrato de autonomia como uma mais valia
da escola de qualidade” (ES2-1). Pede a tutela, a CAL do AE12-1 “medidas e
decises inerentes a viabilizacdo e concretizacdo do contrato de autonomia nos
limites do orgamento atribuido a escola bem como o encaminhamento para a escola

de 60% das poupancas decorrentes da reorganizagdo e racionalizagdo dos recursos”.
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Rogam as escolas a “transferéncia das verbas decorrentes de racionalizagdo e
reorganizagdo dos recursos humanos, de forma a que estas permitam melhorar o
actual custo por aluno e o actual racio aluno/professor” (ES9) bem como a
informagdo ao Conselho Executivo e & CAL dos dados relacionados com o récio
aluno/professor e o custo por aluno, do método/férmula de célculo de alguns dos
dados?’, desighadamente, a percentagem de docentes com auséncia de componente
lectiva e a taxa de absentismo de docentes (AEG-1).

Também os pareceres relativos a 2008/2009 incluem recomendagfes. Alguns
focalizam a recomendacgéo nos recursos humanos pedindo a modificagcdo do modelo
de contratacdo de professores (ES8-2). Exortam que o sistema de recrutamento de
professores seja aperfeicoado, apoiando a pretensdo da direc¢do da escola (ES1-2).
Pedem para alterar fortemente o quadro de recrutamento anual que permita a escola
reter 0S Seus recursos, quer por antecipacdo do concurso face ao concurso nacional
ou por escolha prioritaria nesse mesmo concurso, quer por prorrogacdo dos contratos
celebrados, quando interesse a ambas as partes (ES4-2). Solicitam que as escolas
com contrato de autonomia tenham o mesmo mecanismo de recrutamento de
recursos humanos aplicavel aos TEIP (AE5-2).

Sugerem as escolas: aprofundamento das competéncias locais de recrutamento
(ES4-1); que todos os horarios de um mesmo grupo de recrutamento sejam incluidos
numa unica oferta (ES4-1); prorrogacdo dos contratos dos docentes que se
mantenham necessarios, desde que haja vontade de ambas as partes (ES4-1, ES1-1,
ES4-1, ES1-1); reconduzir X % do pessoal docente ndo pertencente ao quadro ou o
equivalente a 5% do total do corpo docente; a utilizacdo de professores contratados,
por oferta de escola, de outras escolas do concelho, que tenham horario incompleto
(ES10-1); autonomia para completar horarios dos professores de acordo com
determinados critérios; Atribuir crédito horario para elementos que pertencam a CAL
e para um assessor do 6rgdo de gestdo, com responsabilidades acrescidas na

concretizacdo dos compromissos e competéncias constantes do CA.

" Documento elaborado pela EMADAE/GAE distribuido na reunido de 14 de Outubro de 2008,
realizada na DRE2.
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Solicita ainda CAL da ES8-2 a reposi¢cdo de um nUmero equilibrado de
assistentes técnicos e operacionais e a reorganizacdo adequada da rede escolar
redimensionando a escola para nUmeros mais consentaneos com a dimensao fisica
possibilitando trabalho colectivo

Constatando que foram comunicadas situacées a DRE4 e ao GGF em Maio de
2008 e ndo tendo a escola obtido resposta até a data (Julho de 2008), solicita a (ES9)
uma maior agilidade na operacionalizacdo e na resposta aos projectos decorrentes do
contrato (ES9-1) e a inerente preméncia da celeridade da resposta da Administracéo
as escolas.

Reforcam as CAL a opinido das escolas que apontam para a necessidade da
Administragdo disponibilizar um acesso rapido a dados estatisticos nacionais
relativos a Educacdo que Ihe permita uma analise comparada credivel de resultados
(ES4-2) e a pertinéncia da realizagdo de reunides da CAL com maior frequéncia
(AET-2).

Um aspecto a suscitar reflexdo com vista a melhoria e eficacia dos processos
prende-se com a Comissdo de Acompanhamento:

Torna-se fundamental que a CAL possa acompanhar in locum, o
desenvolvimento e execucdo do CA. A CAL ndo pode ver a sua accao
restringida a analise documental realizada pelo Conselho Executivo.
Parece indispensavel que para além da observacdo directa possa ouvir,
em sucessivos paineis, as varias estruturas da escola. Uma metodologia
de acompanhamento e envolvimento desta natureza permitira a
indispensavel identificacdo, descodificacdo e compreensdo das dinamicas
organizacionais da escola, cruzamento das representacGes dos actores
escolares, percepcdo das eventuais mudancas, podendo contribuir, de
forma sustentada, para que o processo de execucao e desenvolvimento do
contrato de autonomia, possa ser constantemente reinterpretado,
permanentemente reflectido, avaliado, configurando, a questdo da
autonomia da escola como cenario de aprendizagem organizacional e de
mudanca educativa (AE6-1).

Por sua vez, baseando-se no n° 2 do Art.° 6° do CA que prevé que 0 mesmo
pode ser revisto e alterado a todo o tempo, por acordo entre as partes, o AE6

expressa a vontade em suscitar algumas alteragdes ao contrato de autonomia vigente.
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2.8. Recomendacdes as escolas

Fruto das suas vivéncias e do processo de reflexdo interna, as escolas nos seus
Relatérios deduzem orientagfes potenciadoras de melhoria da implementacdo da
autonomia:

e Adaptar as metas educativas as metas descritas no PEE e aos indicadores de

medida definidos para a avaliagcdo de desempenho dos docentes (AE7-2);

e Definir novas estratégias e procedimentos em funcdo de alteracbes

legislativas e/ou da avaliacdo que vai sendo efectuada (AE7-2);

e Melhorar a participacdo das estruturas intermédias na tomada de decisdes de

natureza pedagogica-didactica e na articulacao curricular (ES7-1, AE9-2);

e Cruzar e melhorar préaticas de avaliacdo (resultados dos alunos/auto-

avaliacdo das préticas lectivas/auto-avaliacdo organizacional) (ES7-1, ES7-
2), detectando constrangimentos e tomando medidas correctivas;

e Privilegiar as areas curriculares em detrimento das ACND (AE7-2);

e Proceder a uma gestdo integrada dos recursos humanos assegurando a

substituicdo de docentes e trabalho colaborativo na planificacdo das actividades

curriculares e na producdo de materiais didactico-pedagdgicos (AE6-1);

e Formacdo continua para melhorar préaticas pedagogicas (AE11-1);

e Aprofundar parcerias com escolas limitrofes, para construir percursos

profissionalizantes ao nivel do Ensino Secundario (ES9-1).

Valorizando uma cultura de avaliacdo e uma logica de melhoria continua as
CAL fizeram recomendacdes relacionadas com a especificidade de cada escola e
com o ano de implementacdo do contrato. Embora conscientes de que a data de
assinatura do contrato de autonomia, a escola ja havia planeado a sua actividade
anual, pouco influenciando no trabalho da escola, no primeiro ano lectivo,
recomendam:

e Ser clara e incisiva na definicdo dos seus problemas e objectivos (AE2-1).

Na mesma linha, refere o parecer do AE1-1.:
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Num agrupamento que persegue a exceléncia, a Comissdo sugere que
alguns dos objectivos que motivam as actividades do plano sejam mais
concretos, e expressos, de forma a que possa ser avaliado o grau em que
foram efectivamente atingidos. A Comissdo gostaria de poder avaliar,
mais do que o facto de as actividades, em si, terem decorrido de forma
satisfatdria, o grau em que tinham contribuido, de forma verificavel, para
0s objectivos que as justificaram.

e Desenvolver indicadores (AE1-1) e apresentar evidéncias (AE3-1) que
possam demonstrar a eficacia e eficiéncia das actividades desenvolvidas e o
impacto das mesmas na aprendizagem e nos resultados escolares possibilitando
ajuizar a sustentabilidade do trabalho desenvolvido (AE1-1);

e Explicitar o que de mais positivo e agil se conseguiu com a autonomia
obtida, e identificar os aspectos em que essa autonomia deva ser aprofundada
(AE1-1);

e Rever as metas a alcancar nos proximos anos, face aos bons resultados ja
obtidos no 1° ano, para que se mantenha a ambicdo que tem galvanizado a
escola (ES4-1);

e Conceber, elaborar e implementar o plano de formacdo dos seus recursos
humanos tendo subjacente a preocupacéo pelo desenvolvimento sustentado da
escola (ES1-1, ES4-1);

e Valorizar a colaboracéo no interior de cada conselho de turma, precisamente
onde aumenta a multidisciplinaridade da equipa (AE3-1);

e Desenvolver um projecto curricular articulado, coordenando o trabalho dos
diferentes profissionais, incluindo as actividades de enriquecimento curricular
no 1° CEB e as actividades de apoio educativo em todos os niveis de ensino. E
acrescenta: “Na verdade, o desenvolvimento da escola inclusiva obriga a
reconceptualizar a equipa pedagogica como multidisciplinar face a necessidade
de recorrer a técnicos de especialidade (psicologia, sociologia, terapia,
mediagdo social, animagdo sociocultural)” (AE3-1);

e Aceitar (escola, os seus profissionais e 0s seus parceiros) o desafio de
desenvolver trabalho em equipa, sabendo evitar, na medida do possivel, o

aumento (em nmero e/ou em duracgdo) de reunides (AE3-1);
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e Intervir ao nivel dos processos de ensino aprendizagem e das representacdes
que muitos dos alunos e as suas familias tém do trabalho escolar e das
obrigacOes que Ihe sdo devidas para a aprendizagem (AE4-1);

e Continuar a apostar na melhoria dos resultados, aumentar a média dos
resultados em exame nacional e dilatar a superioridade da sua média
relativamente & média nacional (ES1-1);

e Consolidar os resultados, tornando-os dificilmente revertiveis (ES6-1);

e Desenvolver, cada vez mais, uma cultura de escola que, no espirito do
Projecto Educativo, aposte na inovacdo, na formacdo integral e sucesso
académico dos alunos e na afirmagéo da identidade da escola (ES7-1).

e Envidar esforgos para implementar no ano seguinte os itens que ndo foram
postos em pratica por razdes internas (ES2-1), assegurando a concretizacdo do
compromisso do AE no horizonte temporal de vigéncia do CA (AE9-1);

e Proceder a alteracdes no articulado do contrato de autonomia (AE7-1).

Também os pareceres das CAL relativos ao segundo ano, apresentam
recomendacdes as escolas. Sugere a do AE3-2, a necessidade de rever em alta
algumas metas, exortando-o:

e Consolidar a melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos;

e Aumentar a taxa de transicdo de ano, no 3° ciclo, para valores mais
proximos da meta (...);

e Dar continuidade as actividades de articulagdo intra e
interdepartamental;

e Apostar no aprofundamento da integracdo curricular no ambito do
desenvolvimento dos projectos de escola e de turma;

e Aumentar o nimero minimo de actividades experimentais;

e Dar continuidade ao trabalho de articulacdo da escola e das familias,
dando substéncia a participacao parental;

e Dar continuidade ao trabalho de colaboracdo com a autarquia,
organismos e associacdes locais;

e Aprofundar o estudo do clima em que se desenvolvem as
aprendizagens dos alunos, desenvolvendo estudos de caso para
caracterizar alguns fenGmenos, mesmo que pouco representativos;

e Articular o plano de formagdo continua dos docentes e ndo docentes
com o plano de melhoria organizacional;
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e Procurar novas respostas organizacionais que potenciem 0S recursos
existentes.

Por sua vez a da ES1-2, sugere:

¢ Que se aprofunde o conhecimento relativamente a resposta dos alunos
face a sua insercdo em planos APA e ao destino dos alunos que
abandonam a escola;

e Que se estudem as condicOes de atractividade de algumas propostas,
como a afluéncia dos alunos & sala de estudo em determinado horério e
com determinado professor;

¢ Que a escola valorize, dissemine e incentive as boas praticas, como a
utilizagdo da plataforma Moodle por cada vez mais professores.

Esta CAL aplaude o esfor¢co de modernizacdo dos recursos disponibilizados
aos alunos e as familias, considerando que neste aspecto, seria importante quantificar
metas mais ambiciosas.

Considerando que os resultados dos alunos nos exames nacionais do 12° ano

ficaram aquém do previsto, a CAL da ES4-2 recomenda:

¢ O estudo das principais falhas, verificando dentro de cada disciplina as
possiveis causas, apoiando o projecto da prépria escola nessa analise;

e Rever mecanismos de preparacdo dos alunos para 0s exames nacionais;
e A andlise do balango entre cursos C.H.-C.T.P. a entrada (60-40) e a
saida, complementada com uma andlise local de empregabilidade dos
diplomados pelos cursos profissionais qualificados.

Constatando a necessidade da reestruturacdo do espaco fisico, a do AE5-2
sugere:

e Constituir um grupo de trabalho com representantes da escola,
autarquia, DREC e Associacdo de Pais, para se encontrarem solucdes
para a ampliacdo dos espacos necessarios e rentabilizacdo dos existentes;
e Elaboracéo, pela escola, de um projecto de reestruturacdo dos espacos
e sua apresentacdo a DRE2, cujos servicos poderdo emitir parecer quanto
a exequibilidade e seguranca das obras;

e Enviar copia da acta ao Conselho Geral do Agrupamento envolvendo
este 6rgdo na definicdo de linhas orientadoras para a consecucdo do
contrato de autonomia;

e Organizar um seminario interno para reflectir e aprofundar as
necessidades, a luz as politicas educativas;

e Construir indicadores para monitorizar o desenvolvimento do contrato;
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e Reformular o contrato de autonomia de modo a contemplar
objectivamente as necessidades identificadas.

Também, em funcdo da particularidade da ES9-1, a CAL faz trés

recomendagdes:

¢ O desenvolvimento e aperfeicoamento do Projecto Turma Mais;

e Um exercicio de auto-avaliagdo desde o inicio do CA, para que a CAL
se pronuncie pela manutencédo ou alteracdo dos objectivos do contrato;

e Acompanhamento pelo “Observatério de Qualidade” dos percursos
escolares dos alunos”, em parceria com outras instituicdes, para saber os
jovens que saem do sistema educativo sem terminar a sua escolarizagéo.
Recomendam outras CAL:

e A melhoria dos canais de comunicacdo entre os 0rgaos de gestdo de topo e
Orgaos de gestdo intermédia ou outras estruturas com vista a apropriacdo do
exercicio da autonomia nas suas praticas (ES3).

e Maior e mais consistente articulagcdo interdepartamental e inter-ciclos. No 1°
ciclo, essa articulacao deve ser extensiva as AEC (AE1-2);

e Aprofundamento da Relacdo Escola/Familia envolvendo-a na educagéo
escolar (ES2-2) e nos problemas vividos pelas criancas (AE2-2);

e Um processo formal e sistematico de avaliacdo das AEC (AE1-2);

e Melhoria das condicdes de avaliacdo de desempenho do pessoal docente e ndo
docente (AE9-1);

e Elaboracdo de um programa para a construcdo do Pavilhdo para integrar
laboratdrios, anfiteatro e outras salas com valéncias técnicas (AE9-1);

e Reformulacdo do CA, perspectivando novas opcOes estratégicas de

desenvolvimento (AE7-2).

2.9. Apreciacdo das CAL sobre o trabalho das escolas

As conclusdes constantes dos pareceres da CAL, quer no primeiro quer no

segundo ano, vdo maioritariamente no sentido de louvar ao trabalho desenvolvido

pelas escolas:
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Gostariamos de felicitar o Agrupamento pelo modo como tem
conseguido levar a cabo 0s seus objectivos em condigdes nem sempre
faceis, quer pelas dificuldades habituais da sua missdo quer, ainda, pelas
condicdes de alguma instabilidade e trabalho acrescido — frequentemente
mais de natureza burocrética, ndo resultando na melhoria do processo
educativo — decorrentes das muitas modificagdes no funcionamento e
enquadramento das escolas, em periodo recente (AE1-1).

A CAL louva os 6rgdos directivos da escola pelo seu empenho e resultados
alcancados no desenvolvimento do CA (ES2-1). Reconhece o esfor¢o que tem sido
feito pelo 6rgdo de gestdo e muitos dos professores e técnicos para proporcionar
condicdes de sucesso bem como o empenho para melhorar a imagem social do AE
(AE4-1). Confirma o mérito do trabalho desenvolvido pelas vérias estruturas da
escola (ES7-1). Exorta a Escola e os seus profissionais de educacao a continuarem o
esforgo de desenvolvimento organizacional (ES2-1).

Por sua vez, atendendo a especificidade a da ES9-1, refere que “o ano lectivo
em analise foi uma espécie de ano zero, em que o contrato foi objecto de reflexao “ e
que “ainda ha muito por explorar”. No entanto, 0s resultados apresentados revelam
que “as metas negociadas com o Ministério da Educacao sdao plausiveis e passiveis
de cumprir pela escola”. A estes resultados esta associado, “0 desenvolvimento do
projecto Turma Mais de que esta escola é pioneira”.

Nos pareceres relativos a 2008/2009, volta a ser enfatizado o papel da escola,
por varias CAL:

Congratula-se pela forma como o AE tem conseguido levar a cabo o0s
seus objectivos, como consistentemente vem melhorando os seus (ja
excelentes) resultados, como mantém uma reflexdo interna que lhe
permite reconhecer o que de positivo deve ser mantido e aprofundado, ao
mesmo tempo que identifica os aspectos em que devera focar a sua
atencdo no futuro. E muito salutar e estimulante verificar que uma
comunidade se avalia, como acto de reflexdo e de ac¢do em ordem a
melhoria permanente, estabelecendo compromissos e os cumpre (AE1-2).

Também a do ES2-2 decidiu dar um louvor a Direc¢édo e a Escola e a da ES7-2
reconhece que a Escola se empenhou no cumprimento dos objectivos que se propds
atingir. A ES1-2 “exulta com o cumprimento dos compromissos por parte da Escola

e do Ministério da Educacdo e apoia a pretensdo da escola para que o sistema de
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recrutamento dos professores seja aperfeicoado no sentido de capacitar a escola para
melhorar o servigo publico de educagao”.

Assegura que a analise do relatério anual de progresso da garantias de uma
evolucdo em continuidade do processo de melhoria, gracas ao envolvimento dos
actores escolares, a persisténcia das liderancas internas e ao comprometimento dos

actores externos, nomeadamente os membros da DRE (AE3-2).

Em jeito de sintese, a maioria das escolas superou durante o primeiro ano de
contrato os objectivos a que se propds, tendo em linha de conta que entre a assinatura
do contrato e o inicio da sua aplicacdo decorreram pouco mais que trés semanas, 0
que impossibilitou a realizacdo de um planeamento eficaz de implementacdo das
medidas necessarias para a concretizacdo dos objectivos propostos.

Pretendiam, no entanto, capacidade das escolas e dos professores para
liderarem as mudancas que o dia-a-dia de cada escola impde; adaptar os normativos e
emanagdes vindas do exterior as necessidades dos alunos e ao contexto; encontrar
solugdes criativas e inovar praticas e dinamicas; aproveitar, a0 maximo, as margens
de autonomia que os normativos possibilitam — em suma — libertar-se da légica
burocrética (ES7-1).

O contrato de autonomia ndo constituiu um corte com o trabalho desenvolvido
pela Escola, mas sim a continuidade das linhas de ac¢do em curso e a oportunidade
de aprofundamento e melhoria das praticas. Por esse facto é firme conviccdo de
alguns (ES7-1, AE9-1) que os bons resultados alcancados resultaram muito mais da
accdo continuada e do empenho de todos quantos trabalham na escola para
consecucao dos objectivos a que se propunha e das metas que definiram do que do
CA, embora a assinatura do contrato tenha consciencializado para a definicdo de
metas claras e responsabilizado todos o0s actores para 0 seu cumprimento.

Enfim, espera-se das escolas com contrato de autonomia uma melhoria dos
resultados escolares. No entanto, também se deveria esperar que as normas e regras
que a regem fossem distintas daquelas que regem as escolas sem Contrato de
Autonomia (ES1-1).
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Reconhecem as CAL que, na generalidade, as escolas cumpriram o0s
compromissos constantes no Contrato de Autonomia que celebraram com o
Ministério da Educacao.

As actividades das escolas visaram a consecucdo de trés objectivos:

1. Promover acc¢Oes e medidas que permitissem identificar a melhoria os
resultados dos alunos quer na avaliagdo interna quer na avaliagdo externa (produto).

2. Promover acgdes e medidas impulsionadoras da qualidade de ensino e do
sucesso educativo: diferenciacdo da organizacdo pedagogica e curricular, articulacéo
e sequencialidade entre ciclos, ofertas educativas diferenciadas, articulagdo da escola
com o0 meio, co-responsabilizacdo dos Encarregados de Educacdo (processo
organizacional, pedagogico e curricular, institucional).

3. Promover acgOes e medidas de melhoria dos processos de gestdo da escola e
afectacdo de recursos, que assegurassem uma resposta as necessidades efectivas dos
alunos e maior qualidade e acessibilidade na utilizagdo dos recursos (processo de
gestdo da escola/gestdo de recursos).

Ha uma relacdo estreita e inevitavel entre a concretizacdo da autonomia da
escola e o seu projecto educativo, quer a nivel normativo, quer a nivel dos processos
de inovacdo e mudanca que se operam na escola, traduzidos na definicdo e
implementacao de projectos e actividades localmente significativas.

Pese embora as suas particularidades, em todos os relatorios estdo subjacentes
objectivos comuns a todas as escolas. Todas:

e pretendem promover o desenvolvimento das escolas enquanto organizacdes
escolares de qualidade, prestigio e referéncia, na prestacdo de um servico de
ensino e de educacdo publicos, a nivel local e nacional,

e aspiram modernizar, inovar e melhorar a qualidade do servico prestado a
comunidade educativa;

e ambicionam criar as condi¢des formais necessarias a melhoria do exercicio
de uma efectiva autonomia;

e propuseram, atraves dos planos de desenvolvimento, um conjunto de acgdes

capazes de contribuir para a consecugédo dos principais objectivos definidos;
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e verificam, através de um plano de monitorizagdo/avaliacdo interna o grau de

consecucdo de cada um dos objectivos operacionais.

O desenvolvimento do Contrato de Autonomia, assumido como mais um
“desafio”, tem sido um instrumento de dinamizacgéo de todos 0s processos na escola,
podendo alargar as possibilidades de concretizar melhorias (ES7-2). A Escola tomou-
0 como mais um instrumento de gestdo, que, envolvendo todos o0s intervenientes,
possibilitara construir aquilo que é mais adequado a escola, e aos seus alunos, na
conviccgdo de que é decidindo que se aprende a decidir (ES7-1).

O Contrato de Autonomia, mesmo nos casos em que ndao é executado na sua
plenitude, afigura-se como um instrumento que pode funcionar como catalisador de
mudanca na dindmica organizacional (AE11-1).

Consideram, no entanto, que:

e O contrato de autonomia e desenvolvimento resultou de uma ‘“negociagao

timida” da parte da Administragdo Educativa, uma vez que ndo foi possivel ir

mais longe no processo de autonomia, conferindo a escola, por exemplo, mais
competéncias em areas como a gestdo de recursos humanos (ES10-1).

¢ O contrato consubstanciou-se numa modesta atribuicdo de competéncias que,

na sua maioria, ja faziam parte da actuacao das escolas ou vieram mais tarde a

verter-se nos normativos legais entretanto publicados (ES10-1).

e A implementacdo do processo de autonomia ndo tem vindo a ser facil e

esbarra, muitas vezes, nos constrangimentos sentidos pela escola (gestédo

financeira e contratacdo de pessoal docente e técnicos) (AE3-1-2).

e As alteracbes legislativas dos ultimos anos ndo tiveram em conta a

autonomia das escolas, tendo condicionado a implementacdo deste processo

(AE3-1-2).

e O desenvolvimento do Projecto de Autonomia no ano lectivo de 2008/2009

encontrou dois obstaculos: por um lado, a conjuntura educativa que desviou as

atencOes e as energias dos agentes escolares para a resolugcdo de novos

problemas, resultantes das profundas mudancas no interior das escolas — a
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introducdo de um novo modelo de avaliagdo de desempenho dos professores e
de um novo modelo de gestéo (ES1-2).

e Os esforcos desenvolvidos e os resultados alcancados deveriam ter a
respectiva correspondéncia, por parte da Administracdo Educativa, nos meios
postos a disposicdo da escola e na concretizagcdo dos compromissos assumidos
pelo ME no artigo 5° do Contrato de Autonomia (ES7-1, AE9-1).

Pretende-se, em sintese, uma coeréncia retdrico-normativa que permita uma

organizagdo para a accao, que responda em conformidade as exigéncias de um

servico publico de educagéo.
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CAPITULO VI
A VOZ DOS DIRECTORES DAS ESCOLAS

O nosso estudo assenta essencialmente numa pesquisa qualitativa pelo que, na
analise dos dados, seguimos uma l6gica descritiva, uma logica analitica e uma l6gica
interpretativa, procurando produzir texto argumentativo atribuidor “de sentidos
novos aos factos, situacdes e discursos dos actores numa logica compreensiva
global” (Afonso, 2005, p. 116).

Ouvimos, em entrevista, os Presidentes do Conselho Executivo das 22 escolas
que, em 10 de Setembro de 2007, celebraram contrato de autonomia. Propomo-nos,
agora sistematizar os olhares de todos os “actores”, tendo como referentes os eixos
de analise: Génese da contratualizacao; Perfil de escola ‘“autondémica’;
Implementacdo dos contratos de autonomia; Praticas “autondmicas” e
desenvolvimento organizacional; O papel das escolas e o papel da Administracdo na
concepcdo, implementacdo e avaliacdo dos contratos de autonomia; Visdo critica,
retrospectiva e prospectiva dos contratos de autonomia e Apreciacdo global do

processo.

1. Génese da contratualizacdo da autonomia das escolas

Um dos objectivos deste estudo é compreender a génese da contratualizacdo da
autonomia das escolas em Portugal. Procuramos conhecer as motivacdes e
expectativas dos directores, 0 processo conducente ao contrato e as diferencas mais

marcantes entre a versao de contrato proposto e a versao de contrato assinado.
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1.1. Motivacgdes e expectativas

Referem alguns directores que ndo houve uma motivagdo de fundo, foi um
bocadinho “por acaso” (ES1, ES2), “foi uma “evolu¢do natural” do trabalho
realizado que culminou na celebragdo do contrato de autonomia (AE2, AE6, AE12).
De facto, sdo escolas onde “ja havia um historial, um percurso de procura de
autonomia, muito de partir pedra, de aprender, procurando ter mais autonomia e
maior capacidade de gestdo” (AE1).

Dois directores referem que pesou o responder ao convite da Sr.2 Ministra, mas
a contratualizacdo da autonomia das escolas também tem subjacente motivacdes e
expectativas dos gestores escolares. Procurar melhorar o sucesso escolar foi a razdo
consensual que motivou as escolas a avancar para contrato de autonomia. Mais
autonomia proporcionaria sucesso educativo porque seria possivel ter uma agilidade
diferente em todos os processos de gestdo e organizacdo da escola, melhorar a
estrutura departamental, ter mais autonomia na elaboracdo dos horérios e na
constituicdo das turmas, ter uma psicéloga para ajudar os alunos, melhorar a oferta
formativa com cursos profissionais leccionados por técnicos especializados e ter
assessorias (ES9).

Os directores referiram ainda uma diversidade de motivac6es em funcdo das
l6gicas subjacentes. Uns, numa légica reflexiva e de melhoria, tinham o desejo de se
“conhecer melhor”, sentiam necessidade de aperfeigoar o trabalho que faziam, com a
ajuda de um olhar externo (ES7, ES8), tinham vontade de ir mais além. Acreditam
que a autonomia é o caminho para a melhoria da educacdo (AE7, AE12) e que, com
ela, poderiam ter uma escola melhor.

A outros mais “vanguardistas” motivou-os a “novidade” (AE7, AE12). Tinham
o “desejo de avangar, inovar”. Tinham o gosto de aceitar desafios, seduzindo-0s 0
“caracter de excepgdo” expectavel (AES5). Pretendiam que fosse outorgada a escola
“capacidade para resolver os seus problemas” (ES10) e para “agilizar processos”
(AE12). O contrato era também a razdo para “mudar localmente” e ter parceiros com

quem pudessem partilhar expectativas e experiéncias novas (ES2, ES5). Era ter
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vontade de ser uma escola com uma experiéncia piloto, com autonomia na
contratacdo dos professores ¢ na gestdo financeira (AE9). Seria, no fundo, "a
curiosidade de implementar o ja legislado ha anos mas que ndo sabiam, na prética,
como era” (AE7). Era, em sintese, o “acreditar” na autonomia achando que este seria
0 melhor caminho, aquele que traria uma gestdo mais eficaz e mais eficiente com
menos custos € menos burocracia. Quando a oportunidade surgiu, foi “irrecusavel”
(ES1), porque era a “possibilidade de operacionalizar uma ambicdo de had muito
tempo, com a expectativa de que a autonomia traria algum poder de decisao a escola”
(AE4).

Anteviam também no CA a “via” para conseguir estabelecer confianga (ES4) e
melhorar a relacdo com a administracdo educativa para que esta comegasse a olhar
para a singularidade do contexto de cada escola (AE3). Procuravam colaboracéo da
Administragdo para fazer melhorias s6 possiveis num contexto de competéncias mais
alargadas, de maior autonomia e de outros recursos (ES4), incluindo condicdes infra-
estruturais (equipamentos, recursos materiais e instalagdes).

O contrato poderia ser ainda uma questao de “oportunidade” para o projecto da
escola e “enquadrar legalmente” praticas que elas ja tinham (ES6, ES7) e/ou
possibilitar algumas iniciativas que estivessem em marcha ou que pretendiam
implementar (AE10, ES4). Esperavam, por fim, que o CA funcionasse como um
“agregador de vontades” dos docentes para focalizar a atencdo no que é fundamental
- 0s alunos (AE3).

Por fim, os directores decidiram pelo contrato de autonomia por considerarem
que seria uma oportunidade para melhorar a qualidade da aprendizagem dos alunos
(AE5), melhorar o funcionamento da escola (AE2, ES2, ES3) e valorizar a sua
imagem (AED).

1.2. O processo conducente ao contrato
Previamente a assinatura do contrato de autonomia, escolas e Administracéo

desenvolveram um percurso complementar que demorou 18 meses (AE12). No que

concerne ao percurso das escolas, embora pelos relatos dos directores se possa
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inferir que ha bastantes pontos comuns mas também diferencas estratégicas quer na
dindmica interna das escolas quer no processo negocial, dependendo mesmo nalguns
casos da respectiva DRE, podemos identificar os seguintes passos:

1°) O desafio — Numa reunido na Universidade de Aveiro a Ministra da
Educacdo, face aos resultados da avaliacdo externa, “desafiou” os Presidentes dos
Conselhos Executivos das 24 escolas que tinham participado no projecto-piloto de
avaliacdo externa a apresentarem uma proposta de contrato de autonomia.

2°) Adesdo e dinamica de escola — Respondendo ao desafio e numa clara
adesdo a esta iniciativa as escolas desenvolveram uma dinamica preparatéria da
elaboragdo do contrato de autonomia. Realizaram reunides dos diferentes orgaos e
sectores da escola e da associagédo de pais para informar/sensibilizar/reflectir sobre os
objectivos do CA, identificar problemas da escola e antever as mais valias que o
contrato de autonomia podia trazer. Procuraram contributos internos nas areas
pedagdgica e organizativa (ES7) e, perspectivando o contrato como resposta aos
problemas da escola mas também da comunidade educativa, procuraram colher
externamente opinides e apoios.

3% Construcdo do CA — O documento-base utilizado pelas escolas para
conceberem o CA foi 0 Relatorio de Avaliacdo Externa, muito particularmente os
pontos fortes, os pontos fracos e as pistas de melhoria sugeridas (ES8). Como
estratégia decidiu o AE9 retratar na introducdo o0s aspectos positivos do
agrupamento a luz da perspectiva da IGE e solicitar compromissos das varias
entidades para melhorar os pontos fracos identificados. Procedeu o AE8 a
elaboracdo de um esboco de um contrato que foi entregue aos departamentos,
pedindo a participacdo de todos, onde constavam alguns compromissos da tutela,
alguns compromissos da Camara Municipal e alguns compromissos da escola
(AE10). Por sua vez, relata o director do AE12 os passos singulares que seguiu: a)
Constituicdo de uma equipa; b) Investigar/estudar o conceito de autonomia e como a
implementar; ¢) Enquadrar a autonomia na realidade do AE, reflectindo sobre os
pontos fortes e os pontos fracos identificados durante a avaliagdo externa, no sentido
de tentar ver de que forma é que o CA poderia ser uma oportunidade para combater

0s pontos fracos, identificando as vantagens que podia trazer; d)
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Envolvimento/participacdo da comunidade; €) Construgdo e aplicacdo de inquéritos
a toda a comunidade educativa fomentando uma tempestade de ideias; f) Elaboragéo
do primeiro documento e sua aprovacao; g) Auscultacdo da opinido da comunidade
cientifica (Universidades, investigadores nessa area de estudo) e de entidades (IGE e
Camara Municipal); h) Reflexdo, partilha e uniformizacdo de algumas estratégias
com a escola da mesma DRE que também estava a elaborar o CA. Com o0s
contributos de todos a equipa constituida para o efeito elaborou um pré-contrato que
foi apresentado e discutido em sede de Conselho Pedagdgico e Assembleia de
Escola e enviado superiormente.

4°) Processo Negocial — O processo de negociacdo decorreu a dois niveis.
Num primeiro momento, em Abril de 2007, as escolas participaram numa reunido na
DREN com o Grupo de Trabalho do Projecto AUDE - Autonomia e
Desenvolvimento das Escolas, onde foram ouvidos os membros da delegacdo da
escola. Este grupo de trabalho procurava conhecer as razdes de cada um dos
aspectos/areas vertidas no pré-projecto do CA, questionando a intencionalidade, o
porqué de inclusdo daquelas areas e que resultados esperavam as escolas obter com a
alteracdo das préticas. Pediram para as escolas se centrarem nas grandes dificuldades
que tinham e no que queriam atingir, operacionalizando e concretizando as metas que
se propunham alcancar (AE8). Com base nas sugestfes apresentadas nessa reuniao as
escolas reestruturaram o contrato.

Sucedeu-se um segundo momento de negociagdes, na DRE da area geografica
das respectivas escolas para a “negociagdo da operacionalizagdao” do CA, inclusive
dos compromissos a assumir pela Administracdo. Relatam alguns directores que
“enquanto na DREN o feedback tinha sido muito positivo, na DRE3 o feedback foi
menos bom, verificando-se mesmo uma falta de coeréncia entre as opinides das duas
equipas” (AE10). E acrescentam “Quase que se partia do zero outra vez” (ES7). Em
funcdo dessas indicacdes, e ajustando o que a escola pretendia com aquilo que a
administracao estava disponivel a contratualizar (ES6), foi feita nova reestruturacao
do contrato.

Em Agosto houve uma ultima reunido na DRE para negociacdo de acertos

finais sendo solicitada a formatacdo do CA em minuta, segundo uma portaria que ia
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sair. Referem alguns que, como as escolas pretendiam compromissos do Ministério
que a Administracdo tinha dificuldade em aceitar, “o processo negocial decorreu até
ao ultimo minuto. S6 na véspera foi possivel um consenso” (AE9, AE10, ES7).

5) Assinatura — A assinatura do contrato com 22 escolas decorreu no dia 10 de
Setembro de 2007, em Caparide, com a Sr.2 Ministra da Educagdo em cerimonia
presidida pelo 1° Ministro.

1.3. Diferencas entre a versao proposta e a versao assinada

Na sequéncia do processo conducente a assinatura do contrato decorreu uma
negociacdo entre a escola que apresentou uma proposta e a Administracdo,
verificando-se, mais nuns que noutros casos, diferencas mais ou menos marcantes
entre a vers&o inicial e a versdo final do contrato.

A opinido dos directores das escolas diverge. Para uns (ES3, AE8, ES2, AE1
AE12, ES9) havia uma grande diferenca entre a primeira proposta e o formato final.
Para outros (AE10, AE5, AE7) houve muitas coisas que ficaram mas houve outras
que ndo” e outros ainda (ES9, AE11, ES5, ES6, AE3, ES4) referem que ndo houve
alteracdes significativas. Foram ainda elencadas algumas competéncias pretendidas
pelas escolas mas ndo concedidas.

Referem os mais pesarosos que havia uma grande diferenca entre a primeira
proposta e o formato final (ES3, ES2). As competéncias que foram reconhecidas
foram muito menos do que aquelas que a escola propunha no contrato inicial (AES8).
Para o director do AE12 “ E abismal, é abismal, ¢ mesmo abismal, nio tem nada a
ver uma coisa com a outra”. E acrescentou: “Concordo que as nossas propostas eram
um bocado arrojadas porque envolviam também questdes politicas e/ou financeiras”.
E especificou: a) Uma prende-se com a EMRC e no entendimento da escola nao faz
sentido ser uma area curricular, devia ser uma area extracurricular; b) Pretendia a
escola que as actividades extracurriculares do 1.° ciclo fossem assumidas pelo
Agrupamento, mas o Ministério entendeu que o que na altura era uma bandeira

politica do governo devia continuar a ser da responsabilidade da Autarquia; c) Na
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constituicdo das turmas pretendia-se reduzir para 20 alunos mas ndo foi possivel
porque envolvia custos financeiros.

Por sua vez o director da ES10 afirma que “ha diferengas muito significativas,
a maior parte das coisas que nos propusemos nao foram aceites”. Na elaboragdo da
proposta do CA a escola apenas colocou como competéncias a transferir para a
escola aquelas que iam contra o estabelecido em termos legislativos, pelo que
chegou-se a um compromisso no final mas o contrato ficou reduzido a meia ddzia de
situagdes. Ficou muito incipiente. Refere ainda a directora do AE1 que as escolas
pretendiam ter autonomia a nivel da gestdo do orcamento da escola, no entanto, na
primeira reunido a Sr. Ministra disse que, “nesse aspecto, ndo valia a pena pedir
porque era impossivel por causa da contabilidade publica”. Também foram
apresentadas propostas a nivel pedagdgico e de recursos humanos, mas “aquilo foi
sendo limado, limado, limado” até ficar muito pouco a nivel do curriculo, da
contratacdo dos docentes e dos ndo docentes (AEL).

Duas directoras (AE5 e AE7) consideram que “houve muitas coisas que
ficaram mas houve outras que nao”. Para a primeira, embora tenham sido cortadas
algumas pretensoes, ‘“‘efectivamente ndo houve muitas diferencas”. A segunda
recorda que o contrato sofreu varias alteracdes, com o argumento da diminuicdo das
despesas. Dizia um técnico da DREC “temos que emagrecer, temos de emagrecer. O
agrupamento pretendia um autocarro, autonomia para a gestdo do orgamento, mas
ndo conseguiu. Pretendia, ainda, fazer o recrutamento de docentes, mas fruto da lei
geral, s pode contratar apds o concurso nacional dos professores”.

Por sua vez, os mais optimistas dizem que ndo houve alteracGes significativas
entre a versdo proposta pela escola e o contrato assinado. “Praticamente ndo houve
diferencas” entre o proposto e o que ficou plasmado no contrato (ES5, ES6). “O
contrato apresentado, no essencial, é aquilo que estd plasmado no contrato
homologado. Talvez 90% ou mais daquela redac¢do ¢ da autoria da escola” (ES4). “
Houve uma ou outra situagdo de pormenor, mas nada significativo” apenas uma
questé@o de percentagem (entre 50 a 60%) na racionalizagcdo do pessoal ndo docente
(ES9).
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Considera por fim outra directora que, “por ter valorizado a dimensdo
pedagogica e ndo a gestdo financeira e a gestdo de recursos, ndo se verificaram
grandes diferengcas entre o proposto e o contratualizado”. E acrescentou:
“Pretendiamos alteragdes as estruturas de orientagdo educativa e estrutura curricular
e conseguimos alguns sucessos” (AE3).

Contudo, “as diferengas mais marcantes entre a proposta de contrato e a versao
assinada centram-se nos compromissos do Ministério da Educacdo, verificando-se,
no contrato final, que sd3o escassos e pouco especificos” (AE2). Prendem-se, na
maior parte dos casos com a autonomia financeira, com a autonomia pedagogica e
recursos humanos, sendo referidos nos diferentes ambitos:

a) Organizacdo Pedagdgica: Critérios de seleccdo de alunos (ES1); Critérios
para constituicdo de turmas (ES1, ES2); Alteracdo do calendario escolar (ES2);
Continuidade dos alunos na mesma escola durante a escolaridade basica (AES).

b) Gestéo curricular: Organizacdo diferente do curriculo do 2.° e do 3.° ciclo,
(Area do Projecto e Estudo Acompanhado), ndo possivel porque contrariava o
Decreto-Lei n.° 6/01 (AE8); Bolsa de professores (afectacdo de determinados
recursos sem onerar muito o erario publico) para implementar o projecto que se
baseava numa logica de construcdo/gestdo do curriculo (AE6); Oferta de novas
disciplinas (ES1); Constituicdo de salas bilingues (ES2).

c) Recursos Humanos: Recrutamento de professores (AE4). Foi apenas
autorizada a contratacao na fase residual quando a expectativa das escolas era que a
autonomia abria a possibilidade de conseguir “escolher os professores que queriam”
(Todas); Autonomia na gestdo de recursos humanos (contratacdo e/ou dispensa de
alguns funcionarios que ndo se adaptassem a organizacdo) (ES3); Renovacdo de
docentes contratados em exercicio de funcGes na escola mediante parecer do
Conselho Pedagégico” (ES6); Celebracao de contratos inferiores a trinta dias (AES);
Bolsa de docentes para apoio ao 1.°ciclo e na educacdo pré-escolar (AE5); Uma
nova forma de colocacao/escolha de professores, ninguém ser colocado no quadro da
escola, mas sim em regime de destacamento, um acompanhamento desses

professores através dos coordenadores e, no final do ano, caso o docente se
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identificasse com o projecto educativo, a escola faria a proposta para a sua
integracdo no quadro da escola (ES9).

d) Gestao estratégica: Alterar a organizacdo interna da escola, passando 0s
coordenadores de departamento a serem designados em vez de eleitos; Criar a figura
de sub-coordenador de Departamento, tendo o Coordenador de Departamento
assento no Conselho Pedagdgico e o sub-coordenador na Assembleia de Escola;
Constituir o Conselho Pedagdgico sé com professores (ES3): Contrato tripartido,
incluindo o poder autarquico como parte contratante, assumindo compromissos
(AE10); Diminuir a carga burocrética na elaboracdo de candidaturas a mini-projectos
(AE5).

e) Gestdo patrimonial: Aquisicdo de autocarro (AE5, AE7); Realizacdo de
obras até um determinado valor [a DRE também néo tinha autonomia nesse ambito
porque dependia de outros organismos] (AE5).

f) Gestdo Administrativa e Financeira: Aquisicdo de bens ou servicos, a titulo
de despesas de representacdo ate ao limite de 3%, de 5% ou 1% das receitas proprias
da escola. N&o autorizado por envolver a revisdo de normas da contabilidade publica
(ES4); Gerir o dinheiro ndo “vivendo” por duodécimos (AE9); Gerir o orgamento
num timing diferente, bianual, trianual, fazendo-o corresponder aos anos de duracao
do contrato (ES3).

Perante a ndo transferéncia de determinadas competéncias, dois directores
aceitam e justificam: “Reconhecemos que ha uma lei geral que tem de suportar os
CA pelo que nem sempre é possivel, por parte da Administracdo, dar o que
precisavamos, tendo sido inevitavel um ajuste entre as partes” (AE7). “Percebo
também que a tutela por muitas vicissitudes que haja, ndo possa tomar as medidas
porque se entram na esfera da Assembleia da Republica, na esfera do Ministério das
Financas e noutras esferas, também ndo tem, ela propria, aquela autonomia de que

necessitaria” (ES12).

171



2. Perfil de escola “autonémica”

Ao solicitar que descrevessem o perfil de uma escola autondmica verificamos
diferentes abordagens que se complementam e interligam.

Uns véem a escola autondmica a luz de um modelo de escola aprendente,
numa légica de melhoria continua. Dois directores (AE1, AE3) consideram que uma
escola autonémica ¢ claramente uma “escola aprendente”, uma escola que
diariamente se vé ao espelho, se auto-avalia, analisa criticamente os seus resultados,
tem objectivos, estabelece linhas de ac¢do em funcdo dos resultados que pretende
alcancar e, quando os conseguir atingir, vai tentar superar. Caso ndo os tenha
atingido, vé que actividades de melhoria devera implementar” (AE1). O director do
EAG desenvolve:

Uma escola autondémica tem varios vértices de capacitacdo: capacidade
precursora e de antecipacdo, capacidade de assumir responsabilidades,
capacidade de operacionalizar iniciativas, capacidade de aprendizagem,
capacidade de se auto-avaliar e capacidade de prestar contas. E
acrescenta: Uma escola com autonomia em primeiro define muito
claramente qual é a sua missdo, as suas metas, 0s seus objectivos
operacionais dentro de uma logica de prestacdo de servico publico.
Partindo deste pressuposto o perfil de uma escola autonémica é aquela
que consegue dentro de um processo de auto-aprendizagem, de auto-
construcdo, de auto-reflexdo ir mediando o seu percurso no sentido de
prestar a melhor qualidade possivel, sabendo sempre que deve fazé-lo
dentro de uma légica de prestacdo de contas.

Para outros uma escola autondmica ¢ um “locus de resolugdo de problemas”
(AE9) e de agilizagdo de processos (ES3, AE4), ou seja “uma escola onde todos os
problemas desde a indisciplina, aos programas, aos contetdos, (...) seriam geridos
autonomamente. Era o resolver os problemas cé dentro” (AE9). Seria uma escola a
quem era permitido tomar decisdes céleres, com sentido de responsabilidade, sem
necessitar de estar a pedir autorizagdes burocraticas (ES3), porque “uma escola

autondmica tem obrigatoriamente de ser uma escola inconformada, ndo pode estar
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dependente dos timings da Administracdo, tem de ser uma escola criativa, agil,
dindmica, responsavel e de sucesso (ES3, AE4).

Uma escola autondmica tem tragcos de uma escola entendida como comunidade
educativa. E uma escola que valoriza e estimula a participacdo dos varios actores na
tomada da decisdo. Cria sinergias para a accdo ndo apenas nos VArios Orgaos e
estruturas pedagogicas mas também de toda a comunidade educativa (AE3, AE1L).
Valoriza a “ndo dependéncia do poder central, a capacidade financeira para
implementar o projecto de escola e a facilidade de obtencdo de apoios da
comunidade local” (ES7). Decide sobre a oferta formativa, oferecendo os cursos que
considera mais ajustados para os alunos e para 0 meio em que se insere, interagindo
fortemente com o Conselho Municipal de Educagdo” (ES9).

A ES2 vai mais longe quando, numa légica de governacdo por contrato,
considera que “a escola autondmica define metas ¢ objectivos a atingir que sdo
acordados com o Ministério” e que “a Administracdo da margem pedagogica,
organizativa e financeira que permita alcancar os pontos de chegada, possibilitando
que a escola utilize os processos que entenda mais adequados, de acordo com as
caracteristicas dos alunos, da escola e da regido, avaliando, no final do ano, o
trabalho desenvolvido e os resultados alcangados”.

Seria uma escola que faria “diferente” nao cometendo ilegalidades, porque
havia um engquadramento legal que previa essas franjas de autonomia, permitia esse
“tornear” da lei geral (AE8) anulando a tensdo entre a liberdade de decisdo e a
conformidade (ES3), competindo a Administracdo outorgar essas margens de
autonomia e meios para a concretizar (AE4).

Seria uma escola “com competéncias acrescidas” (AES), em que o nivel de
autonomia estaria relacionado com a liberdade e a capacidade de accdo negocial ao
nivel da organizacdo pedagdgica, organizacdo curricular, gestdo de recursos
humanos, acc¢éo social escolar, gestdo estratégica e gestdo patrimonial, administrativa
e financeira (ES5)”. Seria, também, uma escola “que tem capacidade, competéncia e
saber para gerir 0s seus recursos humanos (que selecciona de acordo com o perfil
adequado para o exercicio das suas fungdes) bem como os seus recursos financeiros,

(que gere com alguma flexibilidade) (AE2) e presta contas (AEL).
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Também os directores da ES1, ES3, AE4 e ES2 sublinham a prestacdo de
contas, associando o perfil de escola autonémica a transferéncia de competéncias,
definicdo de regras para o exercicio dessas competéncias e prestacdo de contas,
consideram o ES1 que “a autonomia é um estado de espirito, ¢ exercemos
competéncias que outras escolas se constrangem, € assumirmos mais
responsabilidade e prestar contas”. Uma escola autondmica seria, em sintese, 0
passar do “executar” algo para o “decidir”, ponderar e analisar muito bem os factores
que lhes estao subjacentes e assumir a responsabilidade das decisdes” (ES10).

Outros valorizam a lideranga. Uma escola autonomica “tem de ter uma
lideranca de topo e liderangas intermédias bastante fortes, seguras de si, interessadas,
empenhadas, presentes e uma gestdao partilhada” (EA7), até porque “qualquer
organizagéo escolar e uma escola autonémica muito mais, tem que ter uma lideranga
transformacional” (AE11). Uma escola autonémica deve “construir um bom projecto
educativo com linhas estratégicas que orientem a accdo educativa, que centrem o
processo da tomada de decisdo em funcdo dos interesses dos alunos e,
fundamentalmente, ter muita determinacdo para fazer diferente. Deve debater no
Conselho Geral a capacidade de decisdo que passa a assumir e nao estar
permanentemente dependente da hierarquia” (AE11).

Por fim, acreditando que “este € o caminho” e que “esta é a oportunidade” para
diminuir o peso do Estado centralizador, refere o director do AE12 que todas as
escolas podem ter contrato de autonomia. Cabera a cada escola “o construir o CA, a

sua medida”.

3. Implementacéo dos contratos de autonomia

Para compreender como estd a decorrer a implementacdo dos contratos de
autonomia, procuramos identificar as competéncias transferidas para a escola e

conhecer a evolugdo da sua execucao.
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3.1. Competéncias transferidas para a escola

Os directores das escolas salientam que, quando o contrato de autonomia foi
assinado, tinham mais alguma autonomia do que as outras escolas, mas que a
distancia foi reduzida, com a publicacdo do Decreto-Lei n° 75/08 e a delegacdo de
competéncias nas escolas a varios niveis, que hd uma série de coisas que previam no
contrato e que ja estdo generalizadas, incluindo a organizacdo pedagdgica e a
designacdo dos Coordenadores de Departamento e dos outros 6rgaos intermédios de
gestdo. Nestes pontos, o contrato de autonomia foi, apenas, uma antecipagéo daquilo
que a Administracdo ja estava a antever (AE12) para todas as escolas. Constatam que
“ndo ha (...) um leque muito grande de competéncias, pelo menos aquelas
competéncias materialmente importantes ou que t€ém um grande peso decisorio”
(ES1). Actualmente, as competéncias transferidas para as escolas com contrato de
autonomia sdo muito genéricas (ES10), sdo “quase zero” (ES3, AE4, ES2, AE2), ndo
h& nenhuma delegacao de competéncias por via do CA que nao se encontre plasmada
na lei geral (ES6, ES8).

Com uma visdo mais optimista o director da ES5, embora ndo especifique,
refere a transferéncia de competéncias ao nivel da organizacdo pedagdgica,
organizacdo curricular, recursos humanos, accdo social escolar, gestdo estratégica,
gestdo patrimonial e gestdo administrativa e financeira. O director do AE11 refere:
“ha um numero muito grande de competéncias que, de facto, fizeram muita diferenca
na gestdo. Ddo mais liberdade e a propria Administracdo funciona com a escola
numa banda mais larga”.

Pese embora as diferentes opinides, os directores referem constar do CA a
transferéncia das seguintes competéncias:

e Organizacdo Pedagdgica: a) Decidir sobre a alteracdo do calendéario escolar

(AE5, AE6, AE7, AE11, AE6, ES7, AE10); b) Decidir quanto a pertinéncia da

interrupcdo das actividades lectivas para realizar reunibes ou accgdes de

formacdo (AE5); c) Flexibilizar horéarios de funcionamento da escola, das

turmas e dos docentes; d) Designar os coordenadores de departamento (AEL);
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e) Agilizar a organizacdo das equipas de trabalno ndo respeitando
“milimetricamente” o despacho de organizagdo do ano lectivo (AES8); f) Definir
critérios para constituicdo de turmas e para a elaboracdo de horarios (AEL,
AE11); g) Constituir turmas com um numero inferior de alunos (AE11, ES9);
h) Proceder a organizacdo pedagdgica no inicio do ciclo (AE11); i) Fazer
alteracOes pontuais da distribuicao de servico (ES4); j) Gerir um crédito horério
suplementar para implementar um projecto de combate ao abandono nos anos
iniciais de ciclo (7° e 10° ano) e desdobrar turmas (ES2); I) Gerir um crédito de
44 horas; (ES3); m) Decidir sobre a ndo adopgdo de manuais escolares (AE7).

e Gestdo Curricular: a) Gerir o curriculo fazendo pequenas alteracbes (AE5,
AE6, AE2, AE4, ES2, ES3, ES4, ES5, ES7, AES8, ES11, ES9); b) Gerir o
curriculo, decidindo sobre um novo desenho curricular no 2° e no 3° ciclo com
diferente distribuicdo de carga horaria, possibilitando o desenvolvimento de
projectos de melhoria dos resultados escolares dos alunos (AE1l, AE3, AE7,
AE12); b) Diversificar a oferta formativa incluindo a formacéo artistica como
oferta de escola (ES7) cursos de educagdo-formacdo (AE10); c) Organizar o
curriculo em semestres no 3° ciclo (AE8); h) Organizar modelos alternativos do
horério escolar (AE10, AE7); i) Promover um curriculo de integracdo para
fomentar a interdisciplinaridade e a articulacdo curricular no 3° ciclo,
conjugando, repartindo ou agregando os tempos horarios de disciplinas (ES7);
I) Organizar grupos flexiveis de alunos com necessidades especificas fazendo
turmas de nivel em funcdo das capacidades e competéncias dos alunos na
Lingua Portuguesa, em Matematica e no “saber estar” (AE10); j) Estabelecer
pares pedagdgicos, nas areas curriculares no 3° ciclo (ES7); h) Definir critérios
para organizacdo de actividades incluindo as de enriquecimento curricular
(AE11).

e Recursos Humanos: a) Gerir os docentes (AE10) e outros recursos humanos
em funcédo de projectos de melhoria dos resultados escolares dos alunos (AE3);
b) Recrutar, seleccionar e contratar docentes através de ofertas de escola na
fase das necessidades residuais, estabelecendo o Conselho Pedagdgico o0s

critérios a utilizar, salvaguardando que se identifiquem com o projecto da
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escola e possuam o perfil adequado a fungdo (Todos); c) Estabelecer parcerias e
protocolos com outras escolas para viabilizar a mobilidade de docentes que
assegurem a continuidade de projectos em curso (orientadores de estagio
outros) (ES7); d) Recrutar, seleccionar e contratar pessoal técnico (psicélogo
ou outra) em funcdo do perfil definido pelo Conselho Pedagdgico (AE6, AE7,
ES2, ES9); e) Decidir sobre assessorias (ES9); f) Gerir o crédito horéario global
em funcdo das prioridades da escola (AE11l, ES10) incluindo um crédito
horério suplementar (AE6, AE5) optando por reforcar os recursos humanos
com o equivalente até dois horarios completos para o desenvolvimento de
projectos ou reforcar a equipa de apoio aos Orgdos de gestdo, ou, em
alternativa, ter o equivalente financeiro se a prioridade for a dotagdo de meios
financeiros (ES4).

e Accdo Social Escolar: a) Estabelecer protocolos com outras instituicbes da
comunidade, incluindo do ramo empresarial, para colaborar com a escola na
area socio-cultural e na area sdcio-educativa concedendo apoio a alunos
carenciados incluindo bolsas de estudo do basico e do secundario (ES7);

e Gestdo estratégica: a) Organizar a estrutura do agrupamento (AE11); b)
Estabelecer protocolos com outras instituicdes da comunidade, incluindo do
ramo empresarial, viabilizando a realizacdo de formacdo em contexto e
estagios para os alunos dos CEF (AE9, AE10); c) Implementar processos de
avaliacdo interna e monitorizacdo do plano anual de actividades (AE9).

e Gestdo patrimonial: Proceder ao aluguer do guarda-roupa e/ou aderecos
construidos na escola para promover a difusdo cultural e divulgacéo artistica e
cientifica (ES7).

e Gestdo administrativa e financeira: a) Flexibilizar a gestdo financeira
podendo antecipar até quatro duodécimos (AE1l, AE7); b) Adquirir bens e
servicos com pagamentos faseados no tempo de duracdo de um mandato
(AET7); c) Converter as horas sobrantes do crédito horario global em
equivalente financeira (AE5, AE6, AE7, AE9); d) Fazer obras de pequena
monta (AE6); e) Contratar empresa de limpeza (AE9, ES2) e empresa de

seguranca (ES2) dentro dos limites orgamentais da escola; f) Canalizar para a

177



escola 60% das poupangas decorrentes de racionalizacdo e reorganizacdo dos
recursos em funcdo da melhoria do actual custo por aluno e do actual racio
aluno/professor (AES8); g) Implementar projectos de auto-financiamento
incluindo a venda de livros que os alunos elaboraram e a escola publicou
(EST); h) Gerir as receitas proprias consoante as necessidades da escola (AE9);
i) Estabelecer protocolos com a Autarquia e com a Junta de Freguesia,
auferindo uma verba anual fruto do contrato de autonomia (ES7); j) Alugar

instalacOes e materiais (AE1).

Referem, no entanto, algumas escolas a ndo concretizagdo da transferéncia de
competéncias, nomeadamente: a) contratacdo de empresas de limpeza e seguranca
dentro dos limites or¢camentais da escola, por falta de verba (ES2); b) transformacéo
do crédito horario em equivalente financeiro por ter tido necessaria a sua utilizagédo
total em apoios e tutorias (AE9); c) “canalizar para a escola 60% das poupancas
decorrentes de racionalizacdo e reorganizacdo dos recursos em funcdo da melhoria
do actual custo por aluno e do actual racio aluno/professor” (AE6, ES6, ES7, AES,
AE10, AE12, ES10).

3.2. Evolucéo do processo

No que respeita a implementacdo do CA verificamos diferentes abordagens a
questdo: uns referem-se ao percurso e dinamica de escola face ao CA, outros ao grau
de cumprimento dos compromissos, por parte das escolas, e outros ao grau de
cumprimento dos compromissos assumidos pela Administragéo.

Relativamente a dinamica de escola face ao CA referem trés AE (AE5, AES,
AE7) que a implementagdo estd a decorrer “devagarinho”, considerando que 0
primeiro ano foi o “ano zero”, porque a data da assinatura do contrato (10 de
Setembro) ja tinham procedido a organizacdo do ano lectivo, e s6 muito tarde foi
constituida a CAL (AES6) e, no 2° ano, o impeto reformista trouxe outras prioridades
as escolas. Verificou-se também desmotivacdo da comunidade perante o facto dos

compromissos do ME “se reduzirem a zero” (AE2).
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Posicdes diferentes assumem outros directores. Os mais optimistas, referem que
no 1° ano houve grande expectativa e verificou-se um grande envolvimento (AE3),
que a implementagdo estd “a correr mesmo muito bem”, embora no 1° ano de
contrato, por inicio tardio, fosse dificil mudar algumas coisas € no 2° ano se tenha
verificado uma conjuntura ndo favoravel ao contrato de autonomia (AE12). Mas: “a
implementacdo tem sido muitissimo facil. A comunidade educativa identifica-se com
ele, considera-o “uma coisa de todos nés” (AE12).

Para outros (ES5, ES6, ES10, AE10, AE8, AE9) os CA vém numa linha de
continuidade do que ja faziam: “isto ¢ um bocadinho a continuidade, ndo foi
inovador, foi a institucionalizagdo daquilo que ja se fazia” (AE9, ES5). Por esse facto
“a implementacao do CA esta a decorrer com perfeita normalidade e naturalidade,
porque a escola ndo necessitou de mudar muito para cumprir 0S COmMpPromissos
(AE10, AES8, ES2, ES3). O contrato de autonomia “nao alterou as nossas praticas, ja
tinhamos préticas de auto-avaliacdo, ja tinhamos bons resultados. Eramos uma boa
escola mesmo sem contrato, continuamos a ser uma boa escola agora com o contrato
mas nao ¢ o contrato que esta a fazer de nds melhor” (ES3).

Referindo-se ao cumprimento dos compromissos das escolas e a consecucao
das metas, alguns (AE1, AE4, ES4, ES5 AE10, AE8) afirmam que se verifica uma
melhoria no combate ao abandono e ao insucesso escolar, estando 0s objectivos
operacionais contratualizados, genericamente, a ser francamente atingidos. E, face a
sua especificidade, alguns directores consideram positiva a avaliacdo anual do
compromisso da organizacdo do curriculo por semestres (AE8). No entanto, quanto
ao compromisso de melhoria gracas a contratacdo por oferta de escola, embora se
notem algumas vantagens, o seu efeito € minimo porque s6 permitiu a fixacéo de 3
ou 4 professores contratados, mas poderia ser diferente a dindmica e qualidade na
organizacdo da propria escola se tivessem fixado todos os professores.

Por sua vez o director do AE10, depois de salvaguardar o facto da direccdo da
escola ter mudado, referiu que a implementagdo do CA “estd a meio gas”.
Relativamente aos compromissos previstos no contrato, a escola deixou cair a
utilizacdo do POC Educacdo por ter havido transferéncia de competéncias para a

Camara Municipal. Também ndo implementou a organizacdo pedagogica no 2° ciclo
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porque a actual direccdo ndo concorda com a alteragédo radical da organizagdo do
curriculo prevista no CA aprovado.

Por fim, considerando a articulagdo entre o CA e 0s outros documentos
organizacionais factores potenciadores da sua concretizacdo e da melhoria dos
resultados da escola, a directora da ES7 referiu ser “relativamente facil concretizar os
objectivos do contrato de autonomia quando PAAE, PEE e CA se cruzam e
complementam”. Confessa ainda que, como 0 contrato tem metas a cumprir, 0
grande segredo da implementacdo do CA é a distribuicdo de servico, tendo procedido
a uma escolha criteriosa das equipas de trabalho e apostado na formagéo.

Aludindo ao cumprimento dos compromissos do ME a opinido dos directores
ndo é consensual. Para uns (ES4, AE3), o ME esta a cumprir. Esta opinido €
partilhada pelo director da ES4 quando refere que, “embora haja uma ou outra coisa
que ndo esta a funcionar ou que podia estar a ser respondida com mais eficacia, a
avaliacdo ¢ positiva”, sendo igualmente salientado pelo director do AE3 que no 2°
ano de CA a DRE cumpriu o compromisso relativamente a melhoria das infra-
estruturas e aquisicdo de equipamentos para a escola.

Por sua vez, outros (AE10, AE1l, AE9) salientam o0 ndo cumprimento de
compromissos por parte do Ministério da Educacdo, nomeadamente “canalizar para a
escola 60% dos ganhos de eficiéncia resultante da racionalizacédo e reorganizacao dos
recursos humanos (AE10, AE11), proceder a realizacdo de obras da rede do gas
natural (AE10), construir e apetrechar laboratorios, (AE10) autorizar a conversédo do
crédito horario em equivalente financeiro” (AE10). Demonstrou também o AE9
alguma insatisfacdo por ndo ter sido ainda construido o pavilhdo multiusos mas
evidenciou muita convic¢do na concretizacdo desse objectivo. Em jeito de balanco
avaliativo, o director da ES1 afirma: O processo esta a decorrer bem no sentido em
que eu estava desenganado. J& todos percebemos que a autonomia € um processo
necessariamente lento, de habituacdo das escolas e da propria Administracdo. E,
sentindo resisténcia, acrescenta:

A Administracdo ndo quer largar mdo da minima competéncia seja ela
qual for e, portanto, sei que é uma luta constante, diaria, lenta de
persisténcia. Mas acho que é um caminho que deve ser perseguido, e
devemos com calma ir avangando e, sermos ousados. O Unico problema
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que tem surgido no ambito da execugdo do contrato de autonomia é falta
da ousadia das escolas na afirmacéo da autonomia.

Também o director do ES9 considera: “Penso que o terreno ainda ndo esta
preparado para estas medidas que constam do CA. O que esta no contrato, as vezes,
ndo vem acompanhado dos meios para o fazer”. E acrescenta:

Por esse facto, na préatica, tem vindo a ser concretizado de uma maneira
geral aquilo que ja explordvamos antes, porque quando se passa para a
implementacdo do que consta do contrato demora muito tempo a ser
resolvido (gestdo financeira, recrutamento da psicologa, recrutamento
dos docentes no ano lectivo 2008/2009 devido a um problema na
aplicagdo informatica originando que mais de trinta docentes fossem
colocados em meados de Outubro). Na sua opinido, ainda hd muito a
fazer. O contrato de autonomia traz mais responsabilidades e mais
obrigacbes para a escola, mas também traz mais meios para cumprir
essas obrigaces e atingir os objectivos que 14 estéo.

No entanto, o contrato inicial podia ser mais profundo do que aquilo que foi,
mas neste momento, “ja era preciso dar alguns passos” (AES8). Queriamos ir mais
longe” (ES8). “Aspiramos, por uma oportunidade num futuro préximo, para fazer
uma nova discusséao e adequar o CA a novas realidades, a novas respostas” (ES10).

No que concerne a avaliacdo do CA uns directores salientam mais o processo, e
outros mais os resultados, mas todos fazem mencéao ao papel da CAL. Valorizando o
processo, as escolas referem ter desenvolvido mecanismos de avaliagdo continua,
verificando se os resultados que a escola se propds atingir estdo ou ndo a ser
atingidos, vendo a distdncia a que estdo da meta mensuravel e encontrando
estratégias caso haja um afastamento do desejado. Com esse objectivo existe uma
equipa de auto-avaliacdo, que além de outras actividades tem a responsabilidade de
elaborar documentos de recolha de informacéo e fazer o tratamento de dados que séo
vertidos para o Relatorio Anual de Progresso. Com base na analise deste documento
a CAL elabora um Parecer. Esses dois documentos sdo enviados para a DRE que por
sua vez os remete para 0 Ministério da Educacdo. O AE7 refere ainda, a existéncia de
uma equipa da DRE2 que em 2007/2008 monitorizou 0s contratos através do

preenchimento de grelhas de avaliagdo da implementacdo do contrato.
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Apos alusdo ao processo pouco pacifico de mudanga do 6rgdo de gestdo que
condicionou a constituicdo da CAL, referiu o director do AE11 ndo ter (Julho 2009)
nenhuma equipa de auto-avaliacdo, salientando que até Dezembro iriam fazer
formacdo e montar um sistema de auto-avaliagdo. Alertou também a directora do
AE9 para um atraso em relacdo ao relatério de avaliacdo, sendo habitual ser
solicitado pela DRE em Janeiro e até a data (fins de Fevereiro de 2010) ainda ndo
tinha sido pedido.

Entretanto a Directora do AE4 como também é TEIP 2, além do processo
normal de avaliacdo previsto na lei para as escolas com CA, diz ser alvo de
observacdo/avaliacdo externa por parte de varias entidades: Faculdade de Psicologia
da Universidade do Porto, Observatério das Sociedades Educadoras, autarquia
enquanto escola parceira do Porto Futuro e pelo Projecto Escolhas.

Por sua vez, dando maior énfase aos resultados, os directores foram unanimes
em considerar que estdo a atingir ou até a superar as metas a que se propuseram,
considerando o director do AE8 que “as metas sdo um incentivo ¢ um indicador
importante porque significam melhoria de qualidade de aprendizagem dos alunos,
reducdo do insucesso e a possibilidade de criar metodologias acrescidas de
intervencdo, e de parcerias em sala de aula, tendo a escola a preocupacao de tracar
planos de melhoria anuais”. Consideram alguns directores (ES8, AE9, ES9) que,
apesar dos condicionalismos a avaliacao tem sido positiva a todos os niveis, inclusive
a nivel de resultados e a nivel de atitudes”. Salienta: “A escola mudou muito. O
contrato ajudou a pensar e a saber prestar contas. Estd escrito no papel, hd& um
compromisso que envolve a escola toda, os pais e a comunidade” (AE9).

Com uma visdo mais pessimista, a directora da ES8 refere que “o ter contrato
de autonomia ndo acresce nada a pouca autonomia que a escola ja tinha”. A escola
vai, no entanto, entrar em obras, em Julho (2010), embora considere que, “enquanto
escola de autonomia, devia ter sido das primeiras e ndo entrar apenas na 42 fase e na

sequéncia de uma reunido que pediu a Sr.* Ministra”.
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4. Praticas “autonomicas” e desenvolvimento organizacional

Pretendemos conhecer as iniciativas “autondémicas” destas 22 escolas,
compreender a relagéo entre as iniciativas “autonémicas” ¢ a melhoria das escolas e

saber se ja ha efeitos visiveis.

4.1. Iniciativas “autonomicas”

As iniciativas “autonomicas” visam sobretudo o combate ao abandono e ao
insucesso escolar e a melhoria da organizacdo e funcionamento da escola. Como
estdo relacionadas com a especificidade das escolas e do contrato celebrado,
atendendo a particularidade das escolas e a diversidade de medidas “autonomicas”
mesmo dentro da mesma DRE, sistematizamos os relatos dos respectivos directores.

o Iniciativas “autonomicas” na darea da DRE1

A directora do AE3 salienta a alteracdo das estruturas de coordenacdo e
orientacdo educativa, incluindo a constituicdo de quatro departamentos de 1° ciclo, a
constituicdo de uma equipa de coordenacdo dos departamentos, a diversificagdo do
curriculo e os percursos escolares especificos para grupos de alunos especiais.

A directora da ES2 valoriza o Projecto de inicio de ciclo que consiste numa
tutoria para os alunos que chegam pela primeira vez ao 7° e ao 10° ano, sendo o tutor
responsavel pelo sucesso académico, profissional e pessoal dos alunos.

O director da ES3 salienta dois projectos: a) O Projecto Prozarc destina-se a
alunos do ensino secundario que pretendem entrar em medicina e tem como
objectivo dar uma segunda alternativa de qualidade, caso ndo entrem em
universidades portuguesas. No ambito deste projecto a escola estabelece parcerias e
protocolos com universidades e escolas secundarias espanholas possibilitando aos
alunos estarem em Espanha algum tempo para aprenderem a lingua. b) Projecto

Inzarc direccionado a alunos do ensino basico: “Neste projecto que visa 0 sucesso,
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desaparece a logica de turma criando grupos de trabalho mais homogéneos de forma
a rentabilizar os resultados dos alunos”.

O director da ES1, alem de referir a implementacdo de projectos com alguma
projeccdo, valorizando uma logica de prestacdo de contas, considera como medida
“autondmica” a publicitagdo da avaliagdo interna e da prestacdo de contas através do
site da escola e do anuério.

O director da ES4, embora ndo especifique, considera que: 0 contrato de
autonomia veio trazer cobertura a algumas iniciativas e dindmicas que ja existiam um
bocadinho naquela margem de indefinicdo entre o que é completamente normativo e
aquilo que ¢é alguma margem de informalidade ou de uma interpretacéo criativa da
norma. Esclarece ainda que algumas componentes locais do curriculo, algumas
praticas em termos das dinamicas de gestdo dos recursos humanos e gestdo das
actividades lectivas eram iniciativas autonomicas que precederam o proprio contrato
de autonomia e com base nele se consolidaram e se instituiram.

O director do AE4 aludindo a especificidade de ter simultaneamente contrato
de autonomia e ser TEIP 2, constata que “o contrato TEIP assinado em Janeiro de
2010 da mais autonomia que o préprio contrato de autonomia. A escola tem
autonomia para identificar os recursos humanos necessarios a concretizagdo do
Projecto e proceder a sua seleccéo e recrutamento. Também os recursos financeiros
que a escola propds para a execucdo desse projecto foram negociados e quase
plenamente conseguidos”. A escola tem um Gabinete de Intervencdo Social com uma
equipa de técnicos que lidam directamente com os alunos e contratou professores
para reforco na lingua portuguesa e na matematica. Procurou, ainda, fundir o projecto

Mais Sucesso Fénix e o projecto TurmaMais®.

%8 O Projecto Fénix procura prevenir e combater o insucesso escolar no ensino basico. Em articulagio
com uma universidade, a escola concebeu um modelo organizacional que foi posto em prética
proporcionando maior apoio aos alunos com mais dificuldades. Estes passam a integrar uma Turma
Fénix, na qual tém apoio a trés disciplinas: Matematica, Lingua Portuguesa e uma terceira que varia
com as necessidades do grupo. No grupo denominado Ninho 1, estdo os alunos que apresentam
maiores dificuldades, enquanto no grupo intitulado Ninho 2 estdo os estudantes que, embora com
bastantes dificuldades, estdo num nivel superior aos do grupo anterior, mas inferior aos das Turmas
Fénix. A rotacdo de alunos entre os Ninhos e a Turma Fénix é dindmica e flexivel.

% O Projecto Turma Mais é uma aposta na conclusdo do 3° ciclo em trés anos a partir das
necessidades sentidas pelos professores de combater o insucesso escolar e j& existe ha varios anos em
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A directora do EAL considera que as iniciativas autonémicas foram poucas,
indicando, apenas, a maior liberdade de distribuicdo da carga curricular na éarea de
projecto e noutras disciplinas.

e Iniciativas “autonomicas” na drea da DRE2

O director do AE6 enunciou as seguintes iniciativas “autondémicas”: um
projecto em que as ACN, no 3° ciclo, sdo leccionadas por um par pedagdgico; o
trabalhar a lingua estrangeira numa logica de processo avaliativo por portefolio; um
projecto bilingue para expansdo da lingua francesa em que os alunos trabalham o
francés técnico em paralelo com as aprendizagens normais de determinadas
disciplinas e a formacdo interna de todos os professores.

Fruto do contrato de autonomia a directora do AE7 diz ter: uma equipa
multidisciplinar (psicélogo, terapeuta da fala, técnica superior de servi¢o social);
grupos de desenvolvimento diferenciado a Portugués, Inglés e Matemética no 2°
ciclo; possibilidade de a 4° feira, a tarde, os professores leccionarem a matéria que
ndo foi dada de modo a que a planificacdo seja integralmente cumprida; aulas de
compensacdo, as 42 feiras, a tarde, para alunos que faltaram num periodo de tempo
razoavel; salas de estudo, diariamente, apds as 16.30 horas, com um professor de
linguas e outro de Matematica; Aumento do nimero de parcerias particularmente
com a Faculdade de Desporto da Universidade do Porto, Centro de Salde, ARS
Centro e Camara Municipal da qual resultou a publicagdo de um livro sobre o
desenvolvimento fisico das criancas e alunos de todas as escolas do Concelho e das
suas familias, estando em fase de lancamento um segundo volume, para inverter o
sentido da obesidade e melhorar a qualidade de vida, ndo s6 dos jovens que
frequentam as escolas mas da comunidade em geral.

Para 0 AE5 o contrato de autonomia possibilitou: turma de curriculo
alternativo para o 1° ciclo; alteracbes a nivel da gestdo de curriculo; Intervencédo/

apoio a alunos por uma psicéloga; alteracdes do calendario escolar; estabelecimento

escolas, Caracteriza-se pela promocdo de técnicas de aprendizagem especificas para determinado
grupo de alunos com as mesmas caracteristicas ou seja, faz passar todos os alunos por uma turma a
mais, frequentada por grupos organizados de acordo com o seu nivel de conhecimentos. Este projecto,
nesta escola, tem a supervisio pedagdgica da Universidade de Evora. Normalmente o projecto so
funciona durante cinco semanas lectivas, regressando depois os alunos as suas turmas originais.
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de parcerias com a comunidade para facilitar a transicdo para a vida activa;
articulacdo interciclos com elaboracéo de instrumentos comuns; praticas de avaliacao
aferida e constituicdo de equipa de avaliacdo interna.

Considera o director da ES5 como iniciativa “autonémica” a implementacao
de regras proprias, a capacidade de decisdo em contextos especificos bem como o
gerir 0 processo ensino-aprendizagem de forma a promover o sucesso educativo. Por
sua vez, a ES6 valoriza o facto de “os alunos estarem obrigados a determinadas
actividades de recuperacdo propostas pela escola. Caso o encarregado de educacao
nao aceite, e o aluno tenha nivel negativo a essa disciplina, no ano seguinte, o EE
assume desde 0 inicio 0 compromisso como aceita 0s apoios propostos pela escola”.

e Iniciativas “autonomicas” na drea da DRE3

Os campos de autonomia que o AE8 propds e foram concedidos foram o poder
contratar directamente os docentes em oferta de escola visando alguma estabilidade
do corpo docente e organizar o curriculo em semestres diminuindo o nimero de
abordagens disciplinares em simultaneo. A directora referiu como iniciativas: a)
criacdo do Observatorio de Qualidade pds-basico que permite ter uma ideia
sustentada sobre a aquisicdo de competéncias por parte dos alunos; b) medidas de
combate ao abandono escolar. Nesse ambito, como a escola pretende que ninguém
saia sem o “instrumento de cidadania” da escolaridade obrigatoria, no caso dos
alunos cujo futuro ndo seja o prosseguimento de estudos, d& uma qualificacdo
profissional através de um CEF, ou encaminha para outra escola onde haja um CEF
correspondente aquilo que os alunos pretendem. De salientar que todos os alunos que
concluiram conseguiram emprego (AE8). Com o objectivo de apoiar estes alunos a
escola criou uma Comissdo de Acompanhamento e Encaminhamento de combate ao
abandono, estrutura de gestdo intermédia que funciona com uma psicologa, que ao
longo do ano vai identificando os alunos que estdo a chegar ao fim da escolaridade e
gque apresentam insucesso, para 0Ss orientar e ajudar a encontrar solucdes,
verificando-se que nos Gltimos anos nenhum aluno saiu da escola sem ter a
escolaridade obrigatoria ou sem ser encaminhado para um CEF noutra escola; c)
reforgo de protocolos com a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade de

Lisboa para dinamizar ac¢des sobre empreendorismo para os alunos que ndo querem
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prosseguir estudos, com o Centro de Formacdo de Associacdo de Escolas, a Junta de
Freguesia, o Centro de Salde para rastreios visuais e de saude oral.

Por sua vez, embora salvaguardando que “algumas praticas ja eram um habito,
porque a dinamica propria de escola, ja ia no sentido de mudar e melhorar a imagem
da escola”, e referindo que alguns projectos ndo surgem por causa directa do contrato
de autonomia (mas “que ajudou, ajudou”), a directora do AE9 salientou como
medidas “autondémicas” a realizagdo de protocolos e parcerias com a Camara
Municipal, com grandes superficies comerciais e com o Programa Escolhas® bem
como a implementagdo de curriculos alternativos, CEF e PIEF, relatando como
iniciativas de ambito pedagdgico: a) uma turma PIEF com alunos com 17 e 18 anos
que ndo fizeram o 5.° ano; b) uma turma de curriculo alternativo do 1° ciclo para
alunos com nove, dez, onze anos recém-imigrados sem qualquer escolaridade; c) trés
turmas de curriculos alternativos, uma do setimo e duas do nono; d) um CEF de
comercio; €) cursos no estabelecimento prisional de Tires: um curso de alfabetizacao
preparatdrio para ingresso no B1, um curso B2 e dois B3.

A directora da ES7 referiu as seguintes iniciativas “autondémicas” ja em
concretizacdo: manter na escola professores com contrato e outros ao abrigo de
protocolos; constituir pares pedagogicos e agregar disciplinas, reforcando o conceito
de area curricular de acordo com as articulac@es que se definirem como necessarias;
mobilizar recursos locais para apoio aos alunos com dificuldades financeiras.

Por fim o director do AE10 mencionou como mais marcante a possibilidade de
a escola definir os critérios para a elaboracdo de turmas e a ocupacdo plena dos
tempos escolares, acrescentando a directora da ES8, com uma visdo mais pessimista,
“ndo vejo nenhuma iniciativa autondmica a ndo ser a contratacéo de professores mas,
proceder @ mdo a seleccdo de 84 docentes nao favorece a escola, so prejudica”.

e Iniciativas “autonomicas” na drea de influéncia da DRE4

Embora todos os directores de escolas com CA tenham considerado como

iniciativa “autonomica” “recrutar e contratar pessoal docente com perfil para o

% programa Escolhas — tutelado pela Presidéncia do Conselho de Ministros e fundido no Alto
Comissariado para a Imigracdo e Diélogo Intercultural, IP. Visa promover a inclusdo social de
criancas e jovens provenientes de contextos socioecondmicos vulnerdveis, incluindo descendentes de
imigrantes e minorias étnicas, procurando a igualdade de oportunidades e o reforco da coesdo social.
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desenvolvimento de projectos em funcdo de critérios que a escola definiu no
Conselho Pedagogico”, como nas escolas da area de influéncia da DRE4 a grande
maioria das necessidades transitorias sao asseguradas por professores contratados,
esta iniciativa “autondémica” foi considerada “um passo enorme” pelos directores das
escolas (AE11, ES9). Além desta, o director do AE11 acrescenta como iniciativas
autonomicas, processos que considera “s6 serem possiveis porque o AE tem CA”,
nomeadamente a constituicdo de turmas mais pequenas e a gestdo do crédito global,
possibilitando que um professor se desloque a todas as escolas do 1° ciclo para
trabalhar com os professores e com os alunos no ambito do projecto Magalh&es. Por
sua vez, o director da ES9 considera como iniciativas “autondémicas”: o Projecto
Turma Mais que possibilitou ter turmas reduzidas, o Gabinete de Apoio ao Aluno, a
contratagdo de psicdloga, assessorias e a racionalizacdo do pessoal ndo docente com
a inerente transformacéo em verba para a escola.

e Iniciativas “autonomicas” na drea de influéncia da DRES5

O director do AE12 esclarece que apostou na gestdo do curriculo e considera
como iniciativa “autondémica” a alteracdo do desenho curricular do agrupamento.
“Estamos a escrever um curriculo desde o pré-escolar”: a) No pré-escolar: Introducéo
da Educacdo Artistica e Expressdo Fisico-Motora; b) No 1° Ciclo: Introducdo de
Informéatica e Inglés desde o 1° Ano e uma hora semanal de actividades
experimentais; ¢) No 2° e 3° ciclo: Os tempos lectivos sdo de 60 minutos; Portugués
e Matematica tém 60 minutos 4 dias por semana; A partir do 5° ano os alunos tém
uma 22 Lingua Estrangeira (Inglés a 12 lingua e Espanhol a 22 lingua) ficando com
mais 30 minutos do que no curriculo nacional; d) No 3° Ciclo, foi introduzida uma
disciplina nova, a Educacdo Artistica que funciona por modulos semestrais; Cada
semestre funciona um mddulo e os alunos ao longo do 3° ciclo tém musica, danca,
teatro, escultura, pintura e multimédia; Em todos os anos ha um reforco do ensino
das TIC.

Salienta, também, como medida “autonémica” a monitorizacdo e controlo das
aprendizagens, com provas globais a todas as disciplinas, todos os anos. “Esta
estratégia cria confianca e a-vontade por vermos que 0 nosso trabalho esta

constantemente a ser controlado por nds proprios” (AE12).
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O director da ES10 identifica as seguintes iniciativas “autondmicas”: a)
contratar professores sem ter que ir as ciclicas permitindo melhorar a selec¢do dos
docentes o que origina uma melhoria significativa; b) organizar a escola em fungéo
de um crédito mais alargado, que permite que os coordenadores de departamento e
coordenador dos directores de turma tenham uma reducdo maior, demonstrando
disponibilidade acrescida para acompanhar diariamente colegas, desenvolver
trabalho colaborativo e produzir materiais. Esse credito possibilita, ainda, que alguns
professores possam dar apoio a alunos que fruto de doencas prolongadas tenham
estado ausentes da escola durante bastante tempo.

4.2. Efeitos das iniciativas na melhoria das escolas

De acordo com os directores, 0 impacto do contrato de autonomia é perceptivel
a nivel dos resultados, a nivel da organizacgéo e das praxis das escolas. Trabalhar para
a melhoria dos resultados escolares e para diminuir a taxa de abandono escolar eram
objectivos obrigatorios em todos os contratos — era uma condi¢do sine qua non para
assinar o contrato. No entanto, atendendo a especificidade das iniciativas, das praxis
e melhorias de escolas, agrupamos o relato dos respectivos directores por DRE.

Escolas da DRE1 - A maioria das iniciativas escolares vdo no sentido da
diminuicdo do abandono e do insucesso escolar. Os directores realcam resultados
favoraveis:

a) Quanto aos resultados escolares ainda nao deu para ver tal efeito em téo
pouquinho tempo, mas em termos de abandono e de orientacdo dos alunos, o
resultado ja é francamente positivo. As tutorias no ensino basico e secundario
proporcionam uma integracdo muito mais rapida dos alunos, a inexisténcia de
abandono no ensino basico e quase nenhum no 10° ano (ES2);

b) As turmas com percurso curricular alternativo, no 6° e 7° ano tém garantido
taxa de abandono escolar de 0%, taxas de transicdo de 100% e o encaminhamento
futuro desses alunos maioritariamente para CEF e outros para o ensino regular
(AE3);
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c) Os dois cursos CEF, um tipo 2 e outro tipo 3, para alunos que manifestam
comportamentos desviantes, conseguiram taxas de sucesso de 100% de conclusdo
dos cursos e 0% de abandono (AE3);

d) Os dispositivos de tutoria e outros apoios aos alunos, criados com base no
contrato, estdo a surtir efeito: as taxas de transicdo aumentaram nas disciplinas
especificas em que foi contratualizada a melhoria dos resultados (Inglés, Matematica
e Lingua Portuguesa) e nas demais disciplinas (AE3).

Um director considera que “a escola esta a cumprir 0s COmMpPromissos que
assumiu e as metas ja foram atingidas”. De facto, reduziu o abandono escolar para
0%, melhorou na generalidade os resultados dos exames nacionais em 5% (incluindo
Lingua Portuguesa e Matematica). Exceptua os exames de afericdo de Lingua
Portuguesa do quarto ano” (AE2).

Outro director realca a qualificacdo do sucesso, afirmando que ha melhoria no
que ¢ “essencial”, como “as taxas de sucesso, a (qualidade do sucesso, a
sustentabilidade desse sucesso”, ¢ realgando a evolugdo das taxas de progressao nos
anos intermédios e no ano terminal que se submete a avaliacdo externa, mostra-se
convicto de que “ndo estamos sé a falar de sucesso escolar, estamos também a falar
de sucesso com qualidade” (ES4).

Este director relaciona ainda o sucesso com o principio da equidade. Salienta
que a escola, no sentido de promover a igualdade, criou mecanismos para colmatar,
compensar, atenuar aquilo que sdo handicaps de partida dos alunos, nomeadamente
handicaps de contexto. Apresenta como indicadores os resultados iguais ou melhores
do que os dos alunos oriundos de familias e de meios menos desfavorecidos.
Acrescentando que a escola tem duzentos bolseiros de mérito®, deduz desses
indicadores uma melhoria da prestacdo de servigo publico de educagdo. E remata: “A
escola pode fazer a diferenca na vida de muita gente”.

A directora do EA3 refere que a escola esta inserida num meio social
desfavorecido, é frequentada por um elevado numero de alunos com contexto

parental problemético, e que, mesmo assim, melhorou “visivelmente” o sucesso dos

1 Alunos que pertencendo aos escaldes mais baixos de rendimentos (os escaldes A e B da acgio
social escolar), ttm um desempenho académico de bom ou superior.
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alunos. Os exames nacionais e as provas aferidas foram acima da média nacional,
pondo em evidéncia a posicdo da escola no quadro das escolas do distrito (11°
posic¢ao) no que se refere a resultados de exames de 9° ano, reforcando a ideia de que
¢ possivel no meio social mais desfavorecido os alunos conseguirem melhorar os
seus resultados”.

A directora do AE3 valoriza também a articulacdo curricular. Considera que
esta iniciativa “mexe” com a organizacdo e dinamica das escolas, visivel na
planificagdo do curriculo, no desenvolvimento de estratégias de ensino-
aprendizagem, na criacdo de instrumentos de avaliacdo e na afericdo dos critérios de
avaliacdo, estimula o trabalho colaborativo em cada departamento e entre
departamentos e esta a proporcionar melhoria no pré-escolar e nos varios ciclos.

Outros directores ddo énfase a reorganizacdo interna das escolas, referindo que
as melhorias nao decorrem directamente das iniciativas “autondémicas” mas “da
reorganizacdo que a escola encontrou tendo por base o0 CA” (AE2), “da mudanga de
postura da escola face aos objectivos mensuraveis” (ES3) e “de uma maior
responsabilizacdo da escola”. Entende o director da ES1 que “ha uma melhoria no
servico que a escola presta globalmente porque a escola com o contrato tem que
prestar contas da execugao desse contrato € faz um esfor¢co maior de sistematizacao”.

O contrato de autonomia é também considerado factor de melhoria enquanto
motivador e estimulante para toda a comunidade. O director da ES4, alude a cultura e
imagem da escola: “0 facto de a escola ter um contrato de autonomia, o ter estado
envolvida e envolver-se em projectos que lhe conferem notoriedade e presenca em
frentes de inovacdo, ajuda a criar um sentimento de orgulho, de pertenca a uma
organizacdo, a criar uma determinada dindmica organizacional que € incentivo para
todos”.

Mas também encontramos um director mais céptico: “Pragmaticamente nao sei
se o CA tem proporcionado melhoria porque a nossa maneira de ser pré-activa ja
existia antes disto e, portanto, com mais esforco ou menos esforco tentavamos la
chegar” (AE1).

Escolas da DRE2 — Refere 0 AE7 que ja atingiu a percentagem de sucesso

escolar prevista no contrato considerando que “a iniciativa com impacto mais visivel
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que proporcionou maior melhoria dos resultados escolares e do sucesso educativo na
escola foi a constituicdo dos grupos de desenvolvimento diferenciado constituido por
grupos dos alunos de acordo com o grau de aquisi¢do de conhecimentos”. Salientou a
continuidade pedagogica que resulta da contratacdo de pessoal docente.

Outras escolas destacaram outros efeitos: a) aumento do sucesso educativo que
ja era elevado; b) maior envolvimento e co-responsabilizacdo dos professores; c)
melhoria da qualidade do ensino; d) reducdo do absentismo (ES5); e) aumento da
auto-estima de toda a comunidade escolar (ES6); f) uma nova visao da escola (AE5).

Referem a melhoria (um salto grande) a nivel de organizacdo interna,
sistematizacdo da informagdo e avaliagdo interna, investindo algumas escolas no
processo de construcdo de instrumentos para uma constante monitorizacdo de
resultados. As metas tém sido atingidas, incluindo a melhoria do resultado dos
alunos.

Escolas da DRE3 - Para a directora do AE8 o0 aspecto mais positivo e mais
marcante do CA ¢ a “psicologa que integra a Comissao de Acompanhamento e
Encaminhamento de combate ao abandono, Unico recurso solicitado, que tem sido
um instrumento fundamental no apoio aos alunos, aos professores nos conselhos de
turma e aos pais”, contribuindo para que, nos ultimos anos, nenhum aluno tenha
saido da escola sem ter a escolaridade obrigatdria ou sem ser encaminhado para um
CEF noutra escola (AES).

Considera, ainda, que o aumento do sucesso escolar e a melhoria da qualidade
da escola estdo relacionados com a continuacdo dos docentes contratados, com a
organizacdo do curriculo em semestres e com o observatdrio de qualidade pds-basico
que faz reflectir e mudar praticas. Nesse ambito, apés a avaliacdo de todos os alunos
do agrupamento que chegaram ao 12.° ano o AE constatou um aspecto positivo (0s
alunos desta escola que prosseguiram estudos apresentaram sucesso bastante acima
da média nacional) e um negativo (embora os alunos tenham ido para 5 escolas
diferentes reagiram todos muito mal a Matematica). Concluiu que os alunos saiam
com problemas a esta disciplina e que era essencial reflectir sobre o que se passa com

a Matematica e equacionar estratégias de melhoria. Face as vantagens deste
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observatorio de qualidade pés-basico, este AE decidiu continuar este processo
avaliativo nos proximos anos com novas coortes de alunos (AES8).

Verifica-se também que os “ganhos externos” proporcionaram melhorias.
Nesse ambito, refere a directora do AE9 que o mais visivel é a melhoria de
resultados, relacionando esse facto com a atribuicdo, pela Administragdo, em sede de
contrato, de uma verba anual para o Ensino experimental e para a Informatica, e a
atribuicdo de dois horarios de 22 horas para o plano de ac¢do da Matematica e para o
ensino experimental, aproveitando a escola, ainda, algumas horas para o Inglés e para
0 Portugués. Considera também que na escola ja é visivel que o CA potenciou
dindmicas pedagdgicas, entre outras, curriculos alternativos, CEF, PIEF. Fruto da
parceria com a Autarquia e a Administracdo central foi construido um pavilhdo
gimnodesportivo, um campo de jogos exterior e colocada relva embelezando o
espaco exterior da escola.

A celeridade na requalificagdo das escolas foi considerada uma iniciativa
promotora de melhoria (ES7). Também tiveram reflexo na escola a contratagédo
directa de docentes ao abrigo de protocolos (orientadores de estagio) (ES7) bem
como a possibilidade de definir os critérios de seleccdo dos docentes e a sua
reconducéo caso se identificassem com o projecto de escola (AE10, ES7).

A directora da ES8, considera que “Nao ha novidades. Era o que ja tinhamos.
Ja era uma pratica de escola a gestdo do curriculo (transversalidade) e a gestdo
pedagdgica”.

Escolas da DRE4 — Os directores relacionam o contrato de autonomia com a
melhoria de resultados e o desenvolvimento organizacional. O AE11l refere: “O
combate ao insucesso era para nds a questdo central pelo que as clausulas que
colocamos no CA permitiram que adoptassemos as solucdes que entendemos mais
adequadas para resolver esse problema”. Constata que: “Os resultados foram
extraordinarios. Foi um salto qualitativo enorme. Nos exames do 9° ano subimos
outra vez. Na Matematica tivemos 5% (2006/2007), fomos sempre melhorando e este
ano (2009), temos 45%, que ja é notavel”. A meta estabelecida no contrato é 60%,

mas ele esta confiante: “Vamos trabalhar para a atingir”.
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Para o director da ES9, a iniciativa mais visivel que contribuiu fortemente para
combater o abandono e o insucesso escolar foi o Gabinete de Apoio ao Aluno
considerando, ainda, com impacto o projecto Turma Mais, medida de combate ao
insucesso no 3° ciclo, e as parcerias que permitem o encaminhamento de alunos em
risco para cursos profissionalizantes do IEFP.

Para o director do AE1l, também a escola enquanto organizacdo mudou.
Transformou-se muito no Ultimo ano. Em sua opinido, a escola, consciente da sua
nova missdo, assumiu a autonomia para pensar e tomar decisoes “localmente” em
funcdo do contexto: “Procurdmos imprimir uma dindmica grande e como tinhamos a
possibilidade de mexer em muita coisa que dependia da vontade mas tambem de
dinheiro as melhorias sdo imensas”. E acrescenta: “Algumas diferengas realmente
sdo0 marcantes para a escola. S6 temos a ganhar com o contrato, sem davida, sem
davida”.

Escolas da DRES — O director do AE12 apos ter salvaguardo que resultados
escolares de uma forma estruturada s6 depois de dois a trés anos, relaciona as
medidas tomadas com a melhoria da escola: a) a operacionalizacdo do conceito de
“sucesso pleno”, que impede a transicdo de ano de alunos reprovados a alguma
disciplina; b) a autonomia na distribuicdo de servigo docente possibilita uma gestéo
mais eficaz; c) a livre circulacdo interna no agrupamento permite trocas de docentes
entre escolas; d) a articulacdo curricular melhora a dimensdo pedagdgica; €) reunides
semanais do conselho de ano marcadas no horario do professor permitem informacao
permanente sobre os alunos; f) As simplificacdes de &mbito administrativo, agilizam
processos possibilitando melhoria do funcionamento interno.

Por sua vez o director da ES10 valoriza a auto-avaliacdo ligada ao processo de
autonomia e a melhoria dos resultados. Relativamente ao primeiro, entende que 0s
efeitos tém a ver com o facto de sentirem necessidade de discutir/ analisar/comparar
pontos fortes e pontos fracos. Quanto ao segundo, considera que ndo é o contrato de
autonomia, o principal impulsionador da melhoria dos resultados dos alunos, mas
sim “um trabalho continuo ao longo dos anos gragas ao empenho da escola”, mas
acredita que “o contrato pode ter criado algumas condi¢des favoraveis, mas (...) ndo

¢ de certeza absoluta o contrato que contribuiu decisivamente para esses resultados”.
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Mas admite no contrato a “virtude” de ter provocado a discussdo e que
continua a provocar na escola “ao produzir o relatorio, ao analisar e comparar
resultados” assegurando que, “pelo menos, e se ndo tiver mais nenhuma virtude pelo

menos essa tem”.

5. O papel das escolas nos contratos de autonomia

A maioria dos directores considera que o papel da escola € total na concepcéao
na implementac¢do e na avaliacao (ESS5, ES8, AE9, ES9, AE11). “A escola foi sempre
o motor do contrato de autonomia. Foi sempre o actor principal” (AE12).

No que concerne a concepc¢do, os directores valorizaram a dindmica das
escolas que conduziu ao CA, salientando a participacdo, envolvimento, partilha e
discussdo a todos os niveis, mas muito particularmente em sede de Departamentos,
Conselho Pedagogico e Assembleia de Escola, possibilitando que este fosse uma
decisdo comum de escola. As escolas organizaram-se internamente, discutiram e
cruzaram os resultados da avaliagdo externa com os da avaliacdo interna, analisaram
os pontos fortes e os pontos fracos, reflectiram sobre o que tinham e o que
pretendiam procurando construir propostas que possibilitassem melhoria. No CA
propuseram as iniciativas e solicitaram a transferéncia de competéncias, que na sua
Optica lhes permitiria fixar os pontos fortes e debelar os pontos fracos (ES10).
Tiveram, por fim, de formatar o contrato em funcdo de um documento padréo que foi
apresentado as escolas (AE6).

Considera o director da ES4 que “a redac¢ao final é quase completamente da
autoria da escola, tendo dois ou trés artigos onde foram sugeridas redaccGes
alternativas para chegar a um texto que pudesse ser aceite pela escola e pela
Administracdo”. Posi¢cdo semelhante assume o director da ES1 ao considerar que “a
escola elaborou o projecto de contrato na globalidade de acordo com as linhas gerais
definidas na portaria que ainda iria sair, contrato esse que foi apresentado a Direccéao

Regional”.
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Na implementacdo do CA o papel central é da escola. Ela tem a
responsabilidade da execucdo do projecto (ES1). Constata-se um grande
envolvimento dos Conselhos de turma, dos Departamentos, dos 6rgdos de
Administragdo escolar e da Associacdo de Pais na implementacdo do plano de
desenvolvimento de autonomia (AE3), o que possibilita que a escola esteja a
cumprir 0s compromissos e a atingir os objectivos contratualizados (ES4). Os
docentes “ja levam isto como fazendo parte do idedrio da escola. Sabem quais 0s
compromissos e € para isso que lutam” (AE9).

Considera, no entanto, o director da ES3 que “como ndo houve autorizagido
para fazerem as alteracdes que pretendiam, a escola continua a fazer o que fazia”,
tendo apenas um acréscimo de trabalho para definir critérios de admissédo de
docentes e de aplicacdo de horas de crédito para 0s projectos.

No que concerne ao papel da escola na avaliacdo do CA, todas as escolas,
tendo em vista a prestacdo de contas, desenvolveram mecanismos internos de
monitorizacdo e auto-avaliagio do grau de cumprimento dos compromissos
assumidos, tendo como referentes as competéncias transferidas, os objectivos
estratégicos, 0s objectivos operacionais e as metas definidas, procurando conhecer o
grau de consecucdo dos objectivos e até que ponto as metas estdo ou ndo a ser
atingidas” (ESS).

Salienta a directora do ES2:

A escola organiza-se em funcdo das evidéncias que tem de apresentar

como respostas no final do ano. A escola agora tem maior preocupacgao

em ter as coisas muito mais organizadas. Procede a uma monitorizacdo

mais regular, faz a auto-avaliacdo daquilo que Sdo 0S compromissos

assumidos pela escola, tendo maior cuidado em chegar ao final de cada

trimestre e ter feitas as estatisticas do abandono, do absentismo, da
avaliacdo dos alunos e outras.

Com esse objectivo, os directores salientam a constituicdo de uma equipa de
avaliacdo, como motor do processo avaliativo, verificando-se, também, segundo o
AE3, “um movimento interno de toda a comunidade que Se envolve na avaliagdo do
contrato de autonomia e depois na analise dos resultados. Anualmente, com a
participacdo de encarregados de educacdo, docentes, ndo docentes e alunos, e apés

discussdo nos varios orgdos de escola, é produzido um documento de auto-avaliacéo
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interna, que depois é transposto para um documento — o Relatério Anual de
Melhoria, que ¢ sujeito a CAL que, por sua vez, elabora o parecer”.

Jé o director do AE10 refere “a nivel da avalia¢do, fazemos o que faziamos”.

6. O papel da Administracdo Educativa nos contratos de

autonomia

Enquanto parte contratante, a Administracdo também teve um papel
preponderante. Genericamente, fez o convite as 24 escolas, analisou os CA
propostos, procedeu a sua negociacdo e assinou contratos de autonomia com 22
escolas.

Na area de influéncia da DREL verifica-se que, relativamente ao papel da
Administracdo, as representacdes dos directores das escolas difere especialmente no
que concerne a concepcéo e a implementacéo dos CA.

Quanto a elaboracéao do contrato, algumas escolas apresentam uma visdo mais
top-down do papel da Administracdo. A AEL1 relata:

Tivemos varias reuniées com a Sr.2 Ministra da Educacdo, com uma
Comissdo de Acompanhamento da elaboracdo do contrato e com a DRE.
A Ministra ao nivel da gestdo financeira disse logo, “por ai ndo vale a
pena’. Nas reunifes com a DRE, ja na parte final das negociacgdes, foi a
parte pior porque foi quando cortaram mais.

O AEZ2 fala de Administrag¢do “estruturadora” referindo:

A nivel da elaboracdo do contrato a Administracdo fez questdo de fazer o
trabalho, propondo a estrutura do contrato. N6s sé tivemos que preencher
os itens da minuta. De resto fez tudo. E ressalvou: A Administracdo
aceitou 0os compromissos a assumir pela escola bem como os objectivos
que esta se propunha atingir. No entanto, foram cortando nas
contrapartidas que a escola solicitava que fossem 0s compromissos a
assumir pela Administragdo, alegando “como vocés devem compreender
isso é contra a lei ou é da tutela de outro Ministério”.
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O director da ES3 refere que “a Administragdo concebeu um modelo de
contrato de autonomia que estava disposta a ceder. Apresentaram as escolas e vinte e
duas aceitaram”.

Outros, qualificam a Administragdo de “reguladora e mediadora” ou com um
“papel reactivo”. Consideram os primeiros que “a Administragio mediou a
negociacdo do contrato para que ndo se ferissem alguns normativos que
inviabilizassem a existéncia do CA” (AE3), “assumindo uma papel regulador, de
intermediéario, verificando junto de outras instancias se alguns aspectos podiam ser
ou ndo acolhidos, sendo mediadores de certos processos e mensageiros de certos
anseios das escolas” (ES4). Ja o director da ES1 pensa que “a Administracdo teve
apenas e s6 um papel reactivo” e esclarece: A iniciativa foi da escola que apresentou
0 projecto, e a Administracdo reagiu a esse projecto. NOs observamos a reaccao da
Administragcdo, conformamo-nos com aquilo que era de conformar. Houve coisas no
projecto que ndo queria assinar estando até a ultima hora para decidir, mas
pronto...”.

Relativamente ao papel da Administracdo na implementacdo as opinides
também ndo sao coincidentes. Uns consideram esse acompanhamento ‘“nao
necessario” (ES1, AEl) ou mesmo “um contra-senso” (ES3). Para outros o
acompanhamento ¢ “bem-vindo” valorizando o papel da Administracdo na CAL e a
relacdo de maior proximidade que estabelecem procurando facilitar a resolucéo de
algumas situacdes problematicas (AE3). O director da ES2 considera que “a
Administracdo faz o0 acompanhamento, da sugestdes, faz as suas criticas mas deixa
alguma margem de manobra”. E acrescenta:

Pensava que fizessem um apoio mais sistematizado, com maior
frequéncia, quase mensal, mas vejo que ndo é possivel dadas as
caracteristicas da equipa. Inicialmente pensei que seria um trabalho mais
cooperativo/colaborativo, mas, na pratica, vém fazer o acompanhamento
se nos precisarmos que venham.

O trabalho que fazem é um acompanhamento mais formal do que aquele
que as escolas pensavam inicialmente vir a ter. Considera, por fim, o
director da ES4 que “na parte que diz respeito as medidas que competia
ao Ministério da Educacdo e a Administracdo Regional implementar
estdo a fazer a parte deles, as vezes com alguns desfasamentos de timing
gue num esquema ideal seria de evitar mas nada de comprometedor
daquilo que é o objectivo global.
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E consensual a opinido das escolas quanto ao papel da Administracdo na
avaliagdo do contrato. O seu representante na CAL recolhe dados, estabelece a ponte
e participa na elaboragdo do parecer anual. Esse documento é enviado com o
Relatério Anual de Progresso para a Direc¢do Regional de Educacéo.

Na &rea geogréfica da DRE2, o papel da Administracdo na concepc¢do foi um
papel de negociagéo, encarado por algumas escolas como um papel de normalizacéo,
standardizagdo de um modelo de contrato e balizamento” (AE6), e por outras “um
papel regulador, limitador mas também colaborativo” (AE7).

No que concerne a implementacdo/monitorizacdo/avaliacdo, identificamos
duas fases: o primeiro ano e os dois seguintes. No 1° ano (2007/2008) a
Administragdo assumiu um papel de acompanhamento e regulacdo que foi
construtivo. Alem de fazer parte da CAL constituiu na DRE, uma Equipa de
Acompanhamento que proporcionou duas reunides de trabalho com as escolas com
CA. Deslocaram-se duas vezes as escolas para, in locum, identificarem e avaliarem
0s progressos verificados na execucdo dos compromissos da escola e da
Administracdo, verificarem 0s constrangimentos na execu¢do dos coOmMpromissos,
identificando as accOes a desenvolver para atingir os objectivos e, em face dos dados
recolhidos, preencherem o guido de acompanhamento. No final do ano lectivo (Junho
2008) a Comissdo de Acompanhamento fez um levantamento muito completo e
circunstanciado. No entanto, em 2009 ndo houve qualquer reunido promovida pela
equipa de acompanhamento da DRE nem se deslocaram a escola (AE5, AE7).
Semelhante preocupacdo tem o AE6 quando refere:

A implementacdo na logica do acompanhamento, da flexibilidade da
preparacdo e programacdo do que € que pode ser o terceiro ano do
contrato de autonomia esta completamente “adormecido” (...). Quando
fizemos a analise do nosso relatério anual de progresso, referimos uma
série de constrangimentos e lancamos desafios a Administracdo e a
Direccdo Regional e ndo recebemos nenhuma resposta. Também, nos
estabelecemos dois grandes eixos estratégicos que ndo estamos a
conseguir cumprir. (...) Gostariamos de conversar sobre o que foi feito.
Sentimos que a avaliacdo externa que ¢ feita é manifestamente pouca.

Ja a ES6 considera que “a Administragdo ndo tem mais nenhum processo de

avaliagdo além da CAL mas também ndo parece que necessite de mais”.
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Relativamente & area geogréafica da DRE3, o contributo da Administracdo na
concepgdo do CA “foi nenhum ou pouco relevante. Foi tudo feito pela escola, so
chegamos 14 e disseram ndo, ndo. Deram-nos um formulério tipo e tivemos de
traduzir em numeros o que pretendiamos” (ES7). Também na implementacao, “sé se
foi na pressdo que criavam para ter as respostas de um dia para o outro”. E conclui:
“Houve umas reunides genéricas da equipa de trabalho. Foram interessantes, vimos
as coisas uns dos outros mas, cada qual, esta a trabalhar no seu canto. Ndo conhego
os contratos dos outros e os outros também ndo devem conhecer o meu” (ES7).

No que concerne a avaliacdo, opina a directora do AE8 que o papel da
Administragdo “tem sido s6 de acompanhamento, saber se 0 contrato de autonomia
ndo esta guardado e, mais ninguém quis saber. Fazemos uma reunido por ano, mas
este ano (Margo de 2010), ainda ndo fizemos”. Tambem a directora da ES7 mostra
alguma apreensdo nesse ambito: “este ano (Margo de 2010) o relatorio de progresso,
ainda ndo esta feito porque a DRE ainda ndo o pediu. No ano lectivo transacto foi
feito em Outubro”. Maior preocupacdo demonstra o director da ES8 quando conta:
“da CAL faz parte um representante da DRE, no entanto, “desapareceu” durante 8
meses. Estivemos quase um ano sem ninguém da DRE”. Por sua vez, a directora do
AE9 referiu: “A Administracdo integra a CAL. N&o é muito presente, mas ¢ QB.
(...). Quando se faz a avaliacdo final, todos os membros da Comissdo dao a sua
opinido”.

Os directores das escolas da DRE4 valorizaram o seu papel considerando que
“teve um papel importante na concep¢ao, orientando para o0 que seria possivel e
encaminhando a escola para coisas que néo tinha pensado (AE11)”, “corrigindo aqui
ou ali as propostas do CA que as escolas iam apresentando” (ES9). E acrescentam:
“na implementacdo, a DRE esta a ter um papel positivo porque legitima as coisas.
Quer o Director Regional quer os Directores de Servigos sdo sensiveis aos
argumentos que apresentamos, ndo levantam nenhum problema e deixam-nos agir
como entendemos. Tém sido impecaveis” (AE11). Por sua vez, o director da ES9
considera que o papel da Administragdo na implementacdo “¢ permitir que aquilo
que esta previsto no CA seja concretizado, ajudando a disponibilizar as escolas os

meios para o conseguir”. E acrescenta: “Isto nem sempre tem acontecido. Penso que
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tem a ver com o facto de estarmos numa fase inicial e por isso as coisas ndo estarem
bem engrenadas”.

Relativamente ao papel da Administracdo na avaliagdo do CA, os directores
referem-se ao papel da CAL que integra um elemento da DRE, considerando o
director do AE11 que esta Comisséo se tem revelado um bom regulador.

Na érea de influéncia da DRED5, o papel da Administracdo na concepgéo foi
considerado pelo director do AE12 como inicialmente “passivo” e “expectante”,
depois “fiscalizador”, muito “controlador” e até muito “filtrador”. A propria
Direccdo Regional ndo tinha informacédo interna, pelo que a Unica coisa que fez foi
sentar-se a espera que a escola desse ideias, ndo aceitando, a época, algumas
propostas das escolas, que enquadrou legalmente a posteriori” (AE12). Por sua vez,
para o director da ES10 o papel da Administragdo foi “analisar, a luz da sua oOptica,
0s projectos apresentados pelas escolas, vendo as competéncias que poderia ou nao
transferir”.

Quanto ao papel da Administragdo na implementacdo do CA o director do
AE12 considera que “a Administragdo ndo fez nada, deixou as escolas. Hd mesmo
um periodo de aproximadamente 6 a 8 meses em que a Administragdo esteve parada
a ver 0 que é que isto ia dar”. E desabafou: “Isto conseguiu-se pelas escolas. Penso
mesmo que a Administracdo ndo acreditou que as 22 escolas fossem capazes de
chegar téo longe”.

O papel da Administracdo na avaliacdo do CA foi considerado como
“expectante” (AE12). A CAL esteve numa Unica reunido mas ainda ndo visitou a
escola para proceder a uma observacao directa do que estd a ser feito. Por sua vez
opina o director da ES10 que a Administracdo constituiu a Comissdo de
Acompanhamento que esta a fazer o seu trabalho, nomeadamente, a elaborar os
Pareceres, tendo a Sr.2 Ministra criado uma equipa para produzir um Relatério final
com base nos Relatorios de progresso dos contratos de autonomia de cada uma das

escolas.
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7. Visao critica dos contratos de autonomia

Pretendemos compreender as potencialidades e constrangimentos dos contratos
de autonomia, ouvir sugestdes para melhorar o processo da contratualizacdo da
autonomia das escolas em Portugal e identificar conselhos que os directores dariam a

outras escolas que, no futuro, pretendam assinar contrato de autonomia.

7.1. Potencialidades

Os directores identificaram vantagens dos CA relacionados com politica
educativa, ganhos externos (recursos humanos, recursos financeiros, recursos
materiais), ganhos internos (desenvolvimento organizacional, desenvolvimento
profissional, desenvolvimento de projectos pedagogicos promotores da diminuicéo
do abandono e aumento da qualidade do sucesso pedagdgico) e o valor simbdlico.

O director da ES4 realca a visao de politica educativa e considera:

A maior vantagem de longo prazo e, porventura, a mais importante serd o
capital de confianca que a Administracdo possa vir a ter nos actores
locais, permitindo passar de uma légica de centralizacdo baseada em
controlos a priori para uma logica de descentralizacdo e apoiada na
prestacao de contas.

O “incentivar a utilizagdo das margens de autonomia que a legislacdo preve,
salvaguardando os principios da boa fé, do bom senso e da razoabilidade (AE12) ¢ “o
consubstanciar da teoria que diz que as inovacbes ndo se fazem por decreto, as
inovacdes decorrem da praxis” (AE6) sdo igualmente referidas.

Ja no @mbito dos ganhos externos, o director da ES1 considera que: “com o CA
as vantagens sdo ‘“materiais, palpaveis, tangiveis”, porque “o Ministério da Educacdo
no primeiro ano deu mais recursos financeiros e recursos humanos, transferiu verba e

concedeu algumas horas para apoios pedagogicos”.
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Nessa linha, o director do AE11 considera como vantagem “inegavel” dos
contratos “a maior flexibilidade na gestdo dos recursos humanos, na gestéo
pedagbgica e na gestdo financeira”, afirmando que ela “tem tradugdo directa no
funcionamento da escola”.

Relacionando as vantagens com as propostas apresentadas pela escola e
salvaguardando que “ndo sdo tdo profundas como a escola queria”, a directora do
AES refere que “apesar de tudo, podem organizar as disciplinas por semestres o que
se tem revelado positivo, intervir nalguma colocacdo de professores, pouca mas
melhor que nada, e contratar a psicologa que, efectivamente, trouxe muita qualidade
a escola”.

Ainda no que concerne a ganhos externos outros directores referem:

a) A contratacdo de docentes, possibilitando a continuidade pedagogica, e de
técnicos especializados (psicdlogo, assistente social, terapeuta da fala e animador
socio-cultural) para constituir equipas multidisciplinares com accédo directa na escola
e nas familias (ES4, AE7, ES10);

b) O reforco do crédito horario (AE2, AE9) para apoio educativo e/ou a
transformacgé@o em equivalente financeiro (AE9) para a contratacdo de técnicos para
participarem em projectos especificos de luta contra o insucesso, combate ao
abandono e melhoria da integracdo dos alunos e das familias na escola (AE2);

c) A melhoria das instalacbes e dos equipamentos (AE3, ES6, ES4, ES5),
salientando a intervencdo prioritaria de requalificacdo e a melhoria da biblioteca
gracas ao reforco de verba do plano nacional de leitura e a requalificacdo da cantina
feita pela DRE 2 (AE7).

Relativamente a ganhos internos salientam:

a) O aumento do sentimento de pertenca, sentindo-se todos co-responsaveis
pelo sucesso do projecto (ES2). “O contrato veio trazer um novo objectivo comum,
sabemos para 0 que temos de trabalhar. Vemos que 0s objectivos estdo a ser
alcancados e até ultrapassados. Este aspecto foi altamente atingido. Demos um salto
qualitativo” (AE2);
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b) O aperfeicoamento de processos-chave de gestdo da escola: planeamento,
implementacdo de actividades, auto-avaliacdo e prestacdo de contas trabalhando por
objectivos mensuraveis (AE3, ES7);

c) A melhoria do processo de monitorizagao e das praticas de avaliacdo interna.
“N&o estavamos tdo organizados, ndo havia produgdo de informacdo, ndo havia
reflexdo sobre a mesma. A esse nivel, o salto foi gigantesco” (ES2, AE2);

d) A emergéncia de uma cultura de qualidade e de aperfeicoamento
institucional: Cruzar o olhar interno com o olhar externo sobre os resultados da
escola “estimula a capacidade de auto-reflexdo, aprendizagem e o um reajuste de
caminho dos varios sectores” (AE6), consciencializa para a prestagdao de contas,
envolve os docentes na avaliacdo dos resultados, estimula a participagdo activa de
alguns parceiros, potencia o aperfeicoamento interno e obriga a melhoria (ES7).

e) A escola aprende como organizacdo, aprende a olhar para si propria,
aprende a saber 0 que quer, qual o caminho a seguir e a reorganizar-se em fungédo dos
objectivos (AE2, ES3, AE3), aprende a medir-se, a comparar-se (ES3).

f) Problematizar a profissionalidade docente — A pressdo de um contrato
provoca um “abando” nas pessoas, “eh pd, mas eu tenho que responder com
resultados, mas eu tenho que melhorar isso, entdo, mas, os alunos...” Obriga, de
facto, a um olhar mais atento aos resultados dos alunos, a uma melhor prestacdo do
proprio desempenho (AE7). Estimula a melhoria do trabalho colaborativo entre
docentes (AE3), aumenta a reflexdo sobre as praticas e os resultados (ES2) e obriga a
repensar algumas coisas (ES3);

g) Implementar projectos pedagdgicos de combate ao abandono e melhoria dos
resultados dos alunos (AE3), tendo a escola capacidade de decisdo para se organizar
(constituicdo de turmas, horéarios, gestdo dos recursos humanos);

h) “Cimentar e institucionalizar um conjunto de praxis e objectivos que a
escola ja tinha ou procurava vir a ter” (ES6, ES7);

Também o valor simbdlico do contrato de autonomia € considerado como
vantagem por alguns directores. O reconhecimento social por parte da comunidade
do trabalho desenvolvido pela escola, “a mediatizacdo, a imagem para o exterior de

que somos uma das vinte e duas do pais com contrato de autonomia, € importante,
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aumenta a auto-estima da comunidade educativa (ES6) ¢ motiva” (ES3). Esse
aumento da visibilidade da escola e melhoria da imagem da escola na comunidade,
que a considera uma escola de referéncia, acrescenta expectativas e também
responsabilidades (ES2). E conclui a directora do AE9:

Se calhar, sem contrato ou com contrato teriamos a mesma coisa mas o
contrato pressionou-nos a criar essas oportunidades e, talvez por ai se
diga que o ter o contrato valeu, permitindo também, conhecimento por
parte da comunidade e das outras instituicfes do valor que a escola tem.

Outros directores tém uma posicdo céptica (AE10, ES8). “Vantagens do
contrato, neste momento, ndo tenho. Penso, no entanto, que deu algumas achegas
para a legislacdo posterior, e, internamente, abanou as pessoas” (AE10). Mas
salvaguarda: “O jogar com numeros, taxas de sucesso, indicadores, ¢ importante
porque obriga a fazer uma previsdo de realidade, a ter estratégias para atingir essas
metas e, caso ndo se consiga, obriga a ter de arranjar mecanismos de minimizacao ou
de reencaminhamento seja vocacional ou profissional dos alunos, por exemplo, os
CEF”.

A directora da ES8 considera que “as vantagens até agora resumem-Se a Um
processo de intengdes. O CA ndo trouxe vantagens, ndo ajudou a combater o grande
constrangimento que a escola tem relacionado com a politica de integracéo dos filhos

dos imigrantes. A vantagem vai ser as obras de requalificacdo, mas, 3 anos depois...”.

7.2. Constrangimentos

Foi nosso objectivo conhecer os constrangimentos sentidos pelos directores
das escolas na concepcdo, na implementacdo e na avaliacdo dos contratos de
autonomia.

No que concerne aos constrangimentos na concepc¢do, alguns directores
identificam constrangimentos a nivel macro que condicionam o processo. Em
primeiro lugar a hiper-regulamentacéo do sistema escolar:

Os constrangimentos derivam essencialmente do sistema normativo ou
legal hiper-regulador, hiper-controlador de temos, verificando-se, por
vezes, aspectos regulados de forma quase esquizofrénica, as vezes
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incoerente e por vezes contraditoria. Esta hiper-regulacdo é o handicap
principal a qualquer processo de desenvolvimento da autonomia.

Os principais constrangimentos sdo de facto a imensa teia de normas.
Qualquer coisa que se pretende fazer, que faz sentido fazer e que parece
de facto ser uma boa medida esbarra em duas ou trés normas que muitas
vezes nem sequer tém a ver com a area especifica da educacéo (ES4).

Em boa verdade a legislagdo pesada e fechada que temos ndo permite a
contratualizagdo de praticas que melhorariam o funcionamento das escolas” (AE6).

Igualmente patoldgica parece ser a impreparacdo do centralismo para permitir
“maior autonomia”. Como a Administracdo ndo estava preparada para este processo,
“foi um modelo top-down, prescritivo, normativizante”. De facto:

Um profundo constrangimento, é estarmos perante um sistema que
assenta num modelo muito centralista que ndo tem capacidade, ndo esta
preparado para negociar a autonomia. As pessoas ndo percebem que a
autonomia € uma margem paralela a qualquer coisa que existe. Séo
marginalidades que se podem ter. S0 marginalidades das quais se presta
contas mas que permitem criar estas aberturas. Sentimos que estamos
muito aquém daquilo que gostariamos (AES).

Igualmente constrangedoras sdo as visOes diferentes das escolas e da
Administracdo, nomeadamente, concep¢des diferentes de autonomia (autonomia
construida versus autonomia decretada), diferentes logicas dos contratos
(experimentacdo versus normatividade) e diferentes paradigmas (construtivismo
versus prescritivismo), (AES).

Para mim, autonomia era fazer diferente dos outros, para haver a
hipdtese de testagem de novos modelos, de outras préaticas, de outras
actividades que se fossem boas pudessem ser generalizadas. Tal
pressupunha o poder estar a margem do previsto legalmente, para dar
indicacdes do que é que podia ser feito de forma diferente. Se fruto dessa
experiéncia se viesse a verificar que era melhor poderia dai resultar novo
quadro normativo. (...) No actual contexto ndo estamos numa verdadeira
autonomia, estamos num protdtipo de construcdo de uma futura
autonomia (ES3).

Ja outros directores (ES3, AE2, AE6, ES8, AE10, ES7), numa légica operativa,
referem a falta de pontos de referéncia para a elaboracdo do contrato e a falta de

apoio por parte da Administracao (AE2) que “parecia ndo saber muito bem o que era
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0 contrato de autonomia, até onde queria chegar, atribuir ou fazer” (ES2, AE6), bem
como a descoordenacgdo entre as equipas de apoio a elaboracdo do CA sediada na
DREN e a da DRES3:

O feedback inicial que tinhamos era zero. Nem um esbo¢o como ponto
de referéncia. Depois as coisas foram evoluindo, ndo pelo método de
ensino de auto-descoberta guiada mas pelo método de ensino de auto-
descoberta. (...) O contrato de autonomia foi uma relagéo directa entre a
tutela e a escola, nunca passando pelo poder autarquico, quando
achavamos que devia ser uma questdo tripartida. Foi assim, vai e vem,
tomem |4 isto, mas nés ndo concordamos com isto..., qual é a logica
disto.... (AE10)

N&o fomos nada orientados. Foi um processo muito a pressa, quase nao
entendiamos o que & que andavamos a fazer. Conseguimos fazer o
contratozinho que temos. Podia ter sido melhor se houvesse mais
experiéncia, mais disponibilidade, mais entrosamento com o poder
central, que ndo houve, falhou... e depois as politicas da Administracao
também se meteram aqui pelo meio (ES7).

Seguem-se ainda 0s seguintes constrangimentos:

a) A imposicdo da normalizacdo do contrato (AE4), impossibilitando a escola
de ter a margem de liberdade que inicialmente supunha vir a ter;

b) Lentiddo, ndo tomada de decisdo e interesse irregular da Administracdo.
“Depois de apresentado o primeiro documento, houve uma altura em que a
Administracdo se interessou, depois desinteressou-se e voltou a interessar-se”
(AE12);

¢) Mudanca da equipa responsavel pela analise/acompanhamento da elaboracao
do contrato (saber cientifico versus pragmatismo) (AE6);

d) A pseudo-negociacdo do contrato, o tempo em que decorreu a negociacao e
“0 esvaziamento progressivo dos contratos de autonomia” (ES3): “Foi um processo
de discussdo/negociacdo do contrato um pouco deprimente. Cada vez que tinhamos
uma reunido as poucas franjas da autonomia que tinhamos iam sendo retiradas®
(AE1). Verificou-se uma “luta” negocial até ao final para introduzir iniciativas
“autondémicas” (tempos de 60 minutos e segunda Lingua Estrangeira no 5.° ano)
(AE12). Enfim, “as perspectivas iniciais foram defraudadas em muita coisa” (AE1),

“havendo diividas quanto a pertinéncia da versao final do contrato” (ES2).
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Outros directores (ES10, AE8) ndo sentiram constrangimentos na concepgao
do CA: “Foi relativamente pacifico. Estruturamos o contrato ap6s reflexdo sobre o
relatério de avaliacdo externa e as propostas de melhoria” (AES). Nao vejo
constrangimentos. Gostaria que o contrato tivesse ido mais além” (ES10).

Por sua vez, a directora da AE3 afirmou que ndo houve constrangimentos mas
a concepcdo nao foi facil, acrescentando “na negociagdo tivemos que explicitar e
clarificar determinados aspectos, mostrar a Administracdo que a escola sabia aquilo
que queria, tinha um determinado rumo e estava consciente das dificuldades mas que
entendia que era essa a linha a seguir.”

Por fim, a directora do AE1 lembra que “A Ministra foi a inica que no seu
discurso inicial sobre o balango dos contratos de autonomia disse que efectivamente
ela tinha uma ideia de um contrato de autonomia muito maior do que aquele que
efectivamente aconteceu”.

Relativamente a implementagdo dos CA, para uns (ES3, ES2, AE8) ndo houve
constrangimentos. A aplicacdo deste modelo de autonomia é simples ndo ha grande
diferenca (ES3, ES2). “Tudo o que nos propusemos fazer, fizemos mas fariamos
mais se tivéssemos podido” (AES8). Por sua vez, o director do AE1 embora referisse
gue ndo v& nenhum constrangimento especial, mostrou grande preocupacao face a
impossibilidade de recrutar os docentes que contribuiram nos Gltimos anos para a
melhoria do sucesso dos alunos e da qualidade da escola. Lamenta a mobilidade
desses docentes e o facto das escolas com contrato ndo terem 0 mesmo regime de
contratacdo de docentes e ndo docentes que tém as escolas TEIP 2.

Para outros os constrangimentos existem. O director da ES1 considera como
“constrangimento interno a dificuldade das escolas se libertarem do peso
administrativo, do peso hierarquico dos organismos centrais e regionais € como
constrangimento externo o facto da Administracdo educativa, nomeadamente, a
Direccdo Regional ainda ndo compreender o alcance da autonomia, dando
exactamente orientagdes como dao as outras escolas”. Real¢a o director da ES9 que
“o maior constrangimento na implementagao ¢ ter um CA que ¢ homologado mas, na
pratica, ndo é permitida as escolas a agilidade que esta prevista nos contratos”.

Reportando-se a constrangimentos externos, designadamente a dificuldades em
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agilizar e operacionalizar o que estd no contrato, diz haver uma ‘“morosidade
excessiva, fruto de uma maquina exterior, uma engrenagem que nem sempre permite
que se coloque em pratica o que consta do contrato homologado™.

Além de referirem os decorrentes do resultado final da negociacdo do contrato

de autonomia que condicionou a evolugdo do processo (AE2), outros
acrescentam os seguintes constrangimentos de ambito politico e sistémico:

a) Assinatura tardia do contrato (10 de Setembro) atrasando a aplicacdo de
medidas “autonémicas” no 1° ano de implementacao (AE12);

b) O impeto reformista da tutela a varios niveis proporcionou um contexto
desfavoravel no 2° ano. Desviou a atengdo das escolas e dos docentes (AEG6)
passando a centrar-se na ADD (AE12), “estagnou as dindmicas de escola” (ES2),
levou a aposentacdo precoce de 40% dos docentes em trés anos, a transferéncia de
competéncias para as Camaras Municipais (AE1) e a instabilidade na escola pela
hipdtese de reorganizacéo da rede escolar (ES2);

c) Falta de visdo estratégica da Administracdo, perceptivel pelo esvaziamento
dos contratos de autonomia, ocorrido na sequéncia da publicacdo de legislacdo entre
a proposta e a assinatura final do contrato e ja depois da assinatura (AE6);

d) Desarticulacdo entre varias estruturas da Administracdo (AE6), originando
a informacdo tardia a determinados sectores da Administracdo das escolas que tém
CA e do patamar da autonomia que tém contratualizada (AE3);

e) Falta de apoio e de capacidade de resposta da Administragdo aos
constrangimentos e desafios apresentados pelas escolas (AE6). As escolas sentem-se
“sozinhas” (ES8, AE2, ES7). “O relacionamento com o poder central ndo assenta
numa relacdo de paz proprio de duas entidades que celebram um contrato” (ES7) e
“as equipas de apoio continuam com as mesmas insuficiéncias (ou mais), e “as coisas
em vez de marchar, estagnam. Vamo-nos impedindo uns aos outros” (ESS8).
Acrescenta, por fim, a directora do AE5 a falta de tempo da DRE para reunir com a
escola e o director da ES5 a falta de apoio juridico.

No ambito dos recursos humanos e dimenséo pedagogica foram referidos: a)
Procedimentos burocraticos, demorados e tardios da contratagdo de pessoal o que

origina graves dificuldades de organizagdo do funcionamento do ano lectivo
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(todas)”; b) Quadro legal de colocagdo de professores, que impede a afectacdo de
docentes (AE5); ¢) Constrangimento técnico na contratacdo de docentes por oferta de
escola (2008/2009), originando atraso na sua colocagdo (AE12, ES9, AE7); d)
Dificuldades inerentes a contratacdo de 84 docentes (ES8); €) A constituicdo das
turmas dependente da Rede definida administrativamente e ndo pedagogicamente.

Como constrangimentos de ambito administrativo e financeiro foi salientado:
a) publicacdo de normativos que colidem com o CA; b) indisponibilidade do GGF
reunir com escola com CA (AE12); c) a escola estar sujeita aos duodécimos ndo
tendo autonomia financeira para gerir o orcamento em funcdo das necessidades
(AE9, AEB).

Foram ainda referidos constrangimentos relacionados com o ndo cumprimento
dos compromissos assumidos pelo ME.

No ultimo dia o Ministério decidiu dar autorizagdo para que todas as
escolas colocassem um artigo que referia que 60% das verbas financeiras
gue poupassem seriam entregues a escola, mas ate a data (Junho de 2009)
a transferéncia para a escola de ganhos de eficiéncia decorrentes de uma
melhor gestdo de recursos humanos nunca foi discutida, analisada e
concretizada (AE12, ES9, AE6, ES6, AE10).

N&o foi igualmente cumprida até a data (Janeiro 2010) a instalagdo de
gas natural e construcao de laboratorios (AE10).

Como constrangimentos internos foi referida a “pressdo” que 0S professores
sentem em funcdo dos objectivos estabelecidos (ES5) e a dificuldade de
compreensdo por parte dos docentes e dos pais das potencialidades de iniciativas
inovadoras plasmadas no contrato (AE7).

No que concerne a avaliacdo dos contratos de autonomia, a maioria dos
directores das escolas dizem ndo haver constrangimentos. Foram, no entanto,
referidos: “a auséncia prolongada da DRE3 na CAL” (ES8), o hiato no
acompanhamento do contrato por parte da equipa da DRE1 (ES2), a constituicdo
tardia da CAL na DRES5 originando o ndo acompanhamento no 1° ano de vigéncia do
contrato (AE12, ES10).

Em suma, verifica-se que o0s directores das escolas identificam maiores
constrangimentos na concepcdo e na implementacdo embora alguns refiram também

constrangimentos na avaliagdo do CA.
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7.3. Sugestdes para melhoria do processo

As sugestdes apresentadas pelos directores das escolas que diariamente se
confrontam com a realidade podem contribuir para compreender a contratualizagéo
da autonomia e apontar estratégias de melhoria do processo. O director do AE8
considera:

Durante este tempo todo andou-se a falar muito da autonomia, mas
ninguém preparou 0 caminho para a autonomia. O caminho devia ser
preparado no campo legislativo para que as escolas que querem assumir
responsabilidades acrescidas em determinadas areas o possam vir a fazer.
Para ele, urge alterar e adequar todo o edificio juridico para que as
escolas com autonomia possam assumir mais responsabilidades do que a
lei prevé para a generalidade das escolas (AE8). Também a (ESS8)
defende que a autonomia tem de ser trabalhada com o Ministério,
devendo haver decisdes politicas que contornem os constrangimentos.

Dois directores (AE8, AE9) sugerem a alteracdo do modelo de financiamento
das escolas. Para o AE8 o financiamento devia ser atribuido a cada escola em funcgéo
de critérios como: numero de alunos, tipologia de escola, idade da escola e se precisa
ou ndo de obras. Para a directora do AE9 a escola deve ter autonomia financeira para
gerir o dinheiro em funcéo do projecto de escola e prestar contas quatro anos depois,
e que, “enquanto nao for assim, ndo vale a pena falarmos de autonomia”.

Para melhorar o processo sdo apresentadas sugestGes relativas a Politica
Educativa, as escolas e & Administracao:

e Politica educativa: a) Descentralizar o sistema normativo geral nacional

(ES4). O quadro normativo-juridico demasiado centralizado ndo esta preparado

para a autonomia das escolas, conflituando com o “local” (AE6); b) Alterar o

quadro legal sobre educacdo prevendo a operacionalizacdo de margens de

autonomia nivel 1, 2 e 3, de acordo com a responsabilizacdo que a escola esteja
disposta a assumir, passando a estar consignado que, por forca do contrato de
autonomia, a lei geral pode ndo ser aplicada naqueles termos (ES3); c) Ser
efectiva a congruéncia entre a retérica do Decreto-Lei n°® 75/08 e a pratica,

dando a tutela liberdade de acg¢do as escolas para poderem ‘“experimentar a
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construgdo da sua autonomia” (EA6, ES5); b) Estar o conceito operativo de
autonomia subjacente aos contratos de autonomia, 0 que exige, a luz de um
quadro de politica educativa conhecer o fim, as metas, uma estratégia clara, um
quadro de experimentacdes e reflexividade e uma ldgica dindmica de
procedimentos capaz de sustentabilizar esta ideia (AE6); d) Alterar o quadro
normativo-juridico que permita a contratacdo dos docentes/renovando 0s
vinculos dos professores, mediante parecer do Conselho Pedagdgico (ES6); e)
Integrar a Autarquia como parte contratante, assumindo compromissos em
funcdo do quadro legal de transferéncia de competéncias para o municipio”
(AE10, AE11); f) Fazer coincidir a vigéncia do contrato de autonomia com 0
mandato do Director da escola (AE9).

e As escolas: a) Assumirem o CA como resposta aos problemas locais, sendo
essencial uma negociacdo personalizada, em funcdo da escola e do contexto
(AE3); b) Apostarem numa logica de autonomia “construida” no terreno
(EAB), cabendo ao legislador criar uma situacdo de complementaridade da lei
ou inovar produzindo um quadro normativo para regulamentar o que de bom se
faz (EAB); c) Desejarem ser uma Escolas-modelo e apostarem numa logica de
investigacdo-ac¢do, experimentacdo, inovacdao (EA6, ES2) num do quadro
legislativo flexivel que valide a possibilidade de cada escola assumir préaticas
pedagdgicas inovadoras, procedendo a organizacdo das estruturas intermédias,
a partilha de poderes e a distribuicdo de competéncias das liderangas
intermédias da forma que considere mais eficaz (ES5); d) Dizerem o que
qguerem mudar e o que se propde fazer (AE8), valorizarem estruturas
intermédias pro-activas e agilizarem processos consequentes (ES8); e)
Assumirem uma maior responsabilizacdo e auto-exigéncia, demonstrando
vontade de fazerem bem, serem transparentes e abrirem-se a prestacdo de
contas e ao escrutinio externo (ES1), prestando contas ap6s os 4 anos (AES,
ES2); f) Criarem uma rede de escolas com contrato (ES7).

e A Administracdo: Sugerem os directores que a Administracdo: a) Mantenha
a equipa de negociacdo do CA e na sua impossibilidade assegure a articulagéo

entre as varias equipas; b) Ouca e confie nas escolas (ES8), Ihes dé maior
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margem de liberdade de accéo, as deixe tragar objectivos (ES2), organizar-se
em funcdo do respectivo projecto, decidir o caminho que quer seguir, assumir
responsabilidades pelas decisdes (ES1) e prestar contas; c) Ouga as escolas, e
face aos problemas identificados e respectivas propostas de resolucéo assuma a
sua co-responsabilidade, avocando o compromisso de dar os meios para que
seja possivel dar resposta adequada (AE4, AE5, ES5) — financiamento em
funcdo das especificidades e necessidades da escola (ES2) e reforco do crédito
horario em funcdo dos projectos (AE2); d) Alargue os compromissos (AE9),
seja mais ousada naquilo que transfere para as escolas, como o recrutamento de
todos os docentes, a semelhanca dos TEIP 2 ou recondugdo dos recursos
humanos docentes e ndo docentes que se identificam com o projecto daquela
escola por um periodo de 4 anos (ES4, AEL, AE2, ES2, ES8, AE12), ou pelo
menos a possibilidade da contratacdo de professores mais cedo (AE7, AE9); e)
Identifique, aquando dos concursos de professores, as escolas que tém CA
(AE12); f) Permita fluidez de docentes inter-escolas, apds o concurso nacional
(AE12); g) Possibilite maior flexibilidade na gestdo do curriculo (AEL, ES6,
AES8); h) Outorgue maior autonomia na constituicdo de turmas (numero de
alunos por turma) (AE9); i) Agilize processos, encontrando mecanismos mais
céleres para disponibilizar as escolas, em tempo util, aquilo de que necessitam
e que esta contratualizado (ES9); j) Assuma uma atitude mais pro-activa (ES8),
promovendo formacéo sobre a contratualizacdo de autonomia das escolas e sua
operacionaliza¢do, incluindo “trabalhar por objectivos, objectivos operacionais,
clarificacdo de conceitos e sua operacionalizacdo (correlacdo positiva elevada,
aproximacdo as médias nacionais, taxa de conclusdo, ...)” (ES7); Criando e
disponibilizando uma base de dados com indicadores e referenciais nacionais,
regionais e locais, incluindo a taxa de abandono e de insucesso escolar (ES7);
Criando e facultando a cada escola uma ferramenta informatica que a ajude a
fazer o tratamento de dados da prépria escola (ES7); Criando uma base de
dados com indicadores europeus para que seja possivel uma analise comparada

(ES7); 1) Potencie o papel do Conselho Municipal de Educacdo para
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sensibilizar a comunidade, instituicbes e empresas para estabelecerem

parcerias/protocolos com as escolas” (ES7);

Por fim, dois directores apelaram para que “a Administragdo respeite e honre
0S compromissos que estdo estabelecidos no contrato de autonomia, a ndo ser que
ambas as partes o pretendam renunciar” (AE3) e “reconhec¢a a capacidade e o valor
destas escolas” (AED).

e Acompanhamento, Monitoriza¢do e Avaliacdo: Sugerem alguns directores

(ES2, AE6, AE1l) um modelo de acompanhamento diferente, onde esteja

previsto um trabalho sistematico e sistémico, cooperativo/colaborativo por

parte da Administracdo visando outras valéncias de progressao e de abertura
para novos horizontes. Sera desejavel que a Administragdo tenha um papel

sistematico de apoio, vigilancia e controlo (ES1) para a escola saber se esta a

fazer bem ou se necessita de inflectir (ES2).

O AE12 vai mais longe e considera que “as Direc¢des Regionais ndo tém poder
de decisdo, dando o parecer técnico com base nos documentos legais quando se
pretende um parecer rapido sobre se determinada situacdo se enquadra ou ndo no
CA” e sugere a constituicdo de um gabinete no Ministério, agregado a uma
assessoria da Sr.2 Ministra, que possa dar indicagdes rapidas a estas escolas. Propde
ainda “a constituicdo de uma equipa fixa de apoio as escolas com CA que nao seja a
Direccdo Regional”. Apela por fim a ES4 ao incentivar, permitir a regulacéo local.

Um director opta por ndo falar propriamente no processo mas no objectivo do
contrato. Lamentando que se tivessem “passado dois anos sem ter sido tomada
qualquer iniciativa relativamente aos CA”, sugere que a nova equipa ministerial
“chame novamente a si este processo, defina alguns parametros, reflicta com as
escolas sobre préaticas e medidas que poderiam ser generalizadas, passando para um
patamar seguinte de autonomia, tanto para as escolas que ja fizeram um percurso,

como para outras que desejem contratualizar a autonomia” (ES10).
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7.4. Sugestes para as escolas que pretendam estabelecer contratos de

Autonomia

O director da ES9 incentiva as escolas a aderirem a esta inovagéo. “Apesar do
processo ainda ndo estar a decorrer como todos desejariamos, vale a pena a escola
entrar”. Sugere que “entrem sem medos, mas tenham muito cuidado com aquilo que
vao contratualizar, para que o que fique no CA possa efectivamente ser conseguido”.
Adverte para que vejam o que proporciona melhoria da escola e a exequibilidade da
concretizagdo dessa ambigéo.

Todos os directores alvitram que as escolas tenham praticas sistematicas de
avaliacdo interna, adoptem um modelo de auto-avaliacdo (AE3) e procedam a sua
operacionalizacdo. Este exercicio permite que a escola se conheca a si propria,
reconheca 0s seus pontos fortes e pontos fracos (AE2, ES3), quais sdo os obstaculos
que enfrenta para poder avancar mais depressa (ES4). Partindo do pressuposto que o
CA s0 faz sentido se, de facto, estiver articulado com os problemas locais (AE4),
esse diagndstico deve ser partilhado com todos os parceiros. Aconselhavel sera
“associar, interligar e cruzar a auto-avaliagdo com uma avaliacdo externa, para que
possam construir, de uma forma fundamentada, a sua proposta de autonomia” (ES3);

Para além da auto-avaliacdo, os directores deram sugestdes gque procuramos
equacionar a nivel do processo prévio, da elaboracdo do contrato e da
implementacao.

Processo prévio: a) “Querer” e manifestar expressamente uma vontade de
mudanca (AE6); b) Sentir que os professores, a escola e a comunidade podem fazer
coisas diferentes (AES5); ¢) Criar uma “equipa multidisciplinar” que lidere, organize,
conceptualize (AE6); d) Colher informacfes junto de quem tem essa experiéncia
(AED); e) Reflectir internamente sobre o conceito de autonomia (AE6); f) Ver a
autonomia da escola como um valor intrinseco a organizacdo ao servi¢co das
aprendizagens dos alunos (ES5); g) Esclarecer, envolver (AE7), promover um debate

interno sobre o que querem e qual o melhor caminho para o atingir (ES1);
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Elaboracéo do contrato: a) Auto-conhecimento da escola, mas num conceito
de comunidade alargada, envolvendo outros parceiros (AE6); b) Cruzar o Projecto
Educativo com o Relatorio de avaliacdo externa, reflectir sobre o que pode melhorar,
tentando construir o CA com instrumentos que permitam melhorar aquele projecto
pedagdgico com o maximo de eficacia e de eficiéncia (AE12); c) Identificar e
consensualizar as areas de autonomia a contratualizar com a Administracdo (AE6),
0S COompromissos que se propdem assumir e 0S apoios que vao pretender da
Administragdo (ES3), aspectos esses que devem colher anuéncia das varias estruturas
da escola (Direcgdo, Conselho Pedagdgico, Conselho Geral) (AE3); d) Ter uma visdo
estratégica (AE5), definir objectivos exequiveis, metas mensuraveis € a accao a
implementar para a sua consecucdo (AE7); e) Elaborar e apresentar um projecto
sustentado, arrojado mas concretizavel (AE4), esticando ao maximo ‘“‘até onde pode
ir o CA” (ES2); f) Fazer propostas de alteracdo da lei, caso as considerem essenciais
para colmatar dificuldades que foram identificadas (ES2), dar resposta as
necessidades reais (ES3), encontrar a melhor solucéo para as suas fragilidades (ES3);
g) Serem exigentes, porque se 0 Ministério entender que o projecto, os resultados e
0S compromissos que a escola estd a assumir sdo importantes e diferentes dos
compromissos assumidos por outras, a escola merece um apoio especifico para
atingir aqueles resultados (AE2).

Implementacdo do contrato: a) Aproveitar a0 maximo todos os rasgos da
autonomia previstos na lei (AE5): b) Recorrer a um “amigo critico” como mais valia
na interpelacdo externa questionando a dinamica das coisas (AE6).

Os directores valorizam ainda pressupostos da cultura de escola, a escola como
projecto, a escola como comunidade e o estilo de lideranca e aconselham:

a) Uma cultura de escola que valorize a participacdo/colaboracdo de todos os
actores educativos na concepcdo, na implementacdo e na avaliacdo: todos sdo
respon-saveis pelo cumprimento dos compromissos assumidos pela escola (AE3);

b) Implicacdo da comunidade alargada nos processos (ES7, AE9),
estabelecendo protocolos com instituicGes, sendo estas parcerias uma mais-valia para

a resolucdo de problemas e concretizagdo dos projectos da escola (AE9);
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¢) Apropriagdo colectiva do projecto “comum” de escola (ES7). O sentimento
de pertenca de todos e de cada um potencia o desenvolvimento do CA (AE3);

d) Uma boa equipa para implementar o contrato de autonomia (AE4) e que
valorize uma cultura de formagdo permanente (ES7), que promova dialogo interno
gerador de consensos (AE3) e dinamicas de trabalho colaborativo/cooperativo
(AE3);

e) Liderancas fortes (AE3) mas colaborativas (ES7), quer de topo quer
intermédias, que procurem consensos (AE3), que se libertem da Administracdo,
assumam responsabilidades e ndo cometam erros (ES1).

O director da ES10 explica: “partindo do pressuposto que o que se pretende
com o contrato de autonomia é dar capacidade a escola para resolver os seus
problemas, se a escola conhecer muito bem os seus problemas, souber equaciona-los,
souber quais os factores que concorrem para essas dificuldades seguramente
conseguira ter imaginagdo suficiente para descobrir formas de os resolver”.
Referenciando especificamente o contrato de autonomia como documento, aconselha
a directora da ES8 que ele “deve ser um documento pequeno, bom para ser
negociado, com 4 ou 5 medidas estratégicas, com objectivos, indicadores, espaco

temporal de realiza¢dao e os compromissos de cada um”.

8. Apreciacgéao global

Embora tenhamos optado, essencialmente, por um estudo qualitativo,
procuramos que os 22 directores da escolas com CA exprimissem de uma forma
quantitativa a opinido global que tém sobre a contratualizacdo da autonomia das
escolas solicitando que, se assim o entendessem, opinassem sobre o nivel atribuido.

Na area geografica da DRE1, ha quatro AE e quatro ES com CA, verificando-
se que em cada uma das tipologias de escolas dois dao nivel trés e dois ddo nivel

quatro — Ver Gréfico 8.
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Gréfico 8. Avaliacdo do contrato DRE1

Para o director do AE2 é nivel quatro porque “obrigou a crescer. Embora seja
trés relativamente as mais valias externas, é nivel quatro porque na sequéncia do CA
houve uma dindmica na organizagéo da qual resultaram melhorias internas”. Refere a
directora do AE3: “Verificou-se uma melhoria significativa das praticas e dos
resultados. N&o atribuo cinco porque ha necessidade de melhorar a relacdo com a
Administracdo Central”. Por sua vez, a directora da ES2 garante: “o grau de
execucdo do contrato € quatro. Na execucdo financeira é onde estamos pior nédo
tendo margem de manobra para nada”.

Os que atribuiram nivel trés justificam: “trés se quiser entre um trés e um
quatro, “porque estamos a dar pequenos passos, estamos a abrir caminho, estamos a
desbravar um terreno novo para todos e a propria Administracdo no discurso politico
esbarra sempre na teia administrativa que gere o sistema (ES1).

O director da ES3 esclarece a sua classificacao:

N&o posso dizer que o CA se tenha traduzido numa grande mais valia
para a escola, mas também nao é uma menos valia. O trés é uma posicao
praticamente indcua, ou seja, a escola ndo deixou de ser quem era por
forca do CA e ndo chegou onde eu gostaria que pudesse chegar se 0 CA
tivesse outras margens de autonomia. Mas também permitiu que a escola
melhorasse em algumas praticas e na auto-avaliacdo. Um bocadinho
acima do trés porque traz de facto algumas mais-valias (ES3).

Ter ido a jogo ndo é tempo perdido: “Era capaz de voltar a fazer a mesma
coisa”, apesar das “muitas desilusbes” (AEL). “Pensando na autonomia que tenho
concedida em sede de CA e a que tenho fruto do contrato TEIP avalio com trés a

concedida via contrato de autonomia” (AE4).
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Na area de influéncia da DRE2 os directores dos AE deram todos nivel 3
enquanto que os directores das ES atribuiram nivel quatro — Ver Gréfico 9.

o B N ®

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Gréfico 9. Avaliacdo do contrato DRE?2

O director da ES6 referiu que ndo dava nivel cinco pelo facto de ndo ser
possivel a contratacdo de docentes atribuindo, no entanto, a causa desse facto mais ao
corporativismo docente do que ao Ministéerio da Educacao.

Relativamente a avaliacdo feita pelos AE (nivel trés) as justificacbes foram:

Ainda faltard percorrer algum caminho para que tenhamos uma
autonomia com letra maiuscula e mais alargada. Mas, também temos
consciéncia que para a Administracdo também e dificil, é uma
experiéncia (AEb).

Avancamos para este contrato em boa hora porque efectivamente trouxe
beneficios que constituiram mais-valias nas varias vertentes. Claro que
ndo é daquelas autonomias que noés pretendiamos mas penso que,
paulatinamente, vamos todos ainda apalpar terreno, nés e a
Administracdo, porque também era novo para eles. Estamos todos no
mesmo barco. Com estas avaliacbes e monitorizagdes que tém feito
conseguimos brevemente alargar a autonomia e avancar para uma
autonomia mais sustentada (AE7).

Na conceptualizacao teorica, no desafio que foi feito a escola, na partilha
e na construcdo critica foi um processo muito enriquecedor, valeu e
nunca vai deixar de valer. Se fossemos falar de “ideais” classificaria isto
numa escala muito baixa porque se criou uma enorme expectativa e da
qual resultou muitissimo pouco. Diria, em linguagem vulgar, “a
montanha pariu um rato” (AE6).

Na area de influéncia da DRE3 a avaliacdo dos cinco directores de escola —
Ver Grafico 11 — oscila entre o nivel dois atribuido por um AE e uma ES e o nivel

quatro dado por dois AE.
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Gréfico 10. Avaliacdo do contrato DRE3

A directora do ES8 fundamenta o “nivel dois pelas obras de requalificagdao que
estdo previstas, conhecimento, experiéncia. Os objectivos ndo foram atingidos e ndo
tivemos um acompanhamento pré-activo. Gostaria de investir, fazer algo mais
arrojado, gostava de ver algo mais...”.

Por sua vez, os que atribuiram nivel quatro justificam:

O contrato ndo é muito visivel. As pessoas olham para nds e dizem o que
fazem que eu ndo faco. De qualquer maneira o envolvimento dentro da
escola ja foi muito bom (AE9).

Se é um balanco do contrato que assinei e da sua operacionalizacao,
classifico com quatro, ndo gosto de dar cinco. Se me pergunta se 0
contrato de autonomia era aquilo que n6s queriamos, ndo, ndo era. Penso
que o contrato de autonomia que tenho € redutor. A escola pretendia ir
mais além na resolucdo de problemas que identificou e, portanto ai, ja
ndo é do contrato é da negociacdo dou 3 (AES8).

Na area de influéncia da DRE4, pese embora alguns constrangimentos
identificados, os directores avaliam muito positivamente os contratos de autonomia

— Ver Grafico 12 e justificam:

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
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Gréafico 11. Avaliacéo do contrato DRE4

Eu sou optimista, dou cinco. Sentimos alguns constrangimentos mas o
contrato de autonomia abriu-nos algumas portas. O que ja foi feito, ja é
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bom. Nessa perspectiva, estou contente, ndo sou daqueles que acha que
foi pouco. Numa perspectiva mais conservadora daria quatro (AE11).

Se quiser trés mas proximo do quatro. Penso que é um balango global
positivo. O processo tem vindo a ser aperfeicoado e a tendéncia é para
melhorar. Os CA foram assinados em Setembro de 2007, foram
homologados, e depois ha sempre aquela fase inicial, é tipo “ano zero”.
Neste ultimo ano lectivo (2008/2009) ja conseguimos fazer algo mais,
portanto o balanco € positivo mas ainda hd muito por fazer. E concluiu:
De uma maneira geral traz vantagens para a escola. Embora ndo seja o
ideal, € um primeiro passo importante nesse sentido (ES9).

Na area de influéncia da DRES, os dois directores das escolas (AE e ES)

avaliam globalmente o CA com nivel quatro — Ver Grafico 12 e fundamentam:
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Gréafico 12. Avaliacao do contrato DRE5S

Penso que este € 0o caminho, por isso para mim € quatro. A nivel
nacional as pessoas devem estar descontentes mas a minha conviccao é
que, na altura, foi feito tudo que era possivel (AE12).

Um quatro, entre um trés e um quatro, porque traz algumas vantagens a
escola. A maior vantagem foi a discussdao que proporcionou e o
envolvimento de todos a volta do CA. Algumas medidas permitem,
também, resolver alguns problemas. Penso, no entanto, que ficou um
pouco aquém embora perceba que era o primeiro e, se me puser do lado
da Administracdo, entendo que, se calhar, foi o contrato possivel. Penso,
no entanto, que ja se podia ter ido mais além, porque ja passaram dois
anos (Junho 2009). Ha escolas que estdo a espera (ES10).

Cruzando os dados recolhidos verificamos que ndo é consensual a apreciacdo
global feita pelos directores das escolas. Dez directores avaliam com nivel quatro,
nove com nivel trés, dois com nivel dois e um com nivel cinco. No entanto, a moda é

nivel quatro.
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CAPITULO VII
A VOZ DAS DIRECCOES REGIONAIS

A voz das Direcgbes Regionais de Educacdo, enquanto parte contratante,
permite conhecer as representacbes da Administracdo sobre a problematica da
autonomia das escolas. Nesta investigacdo participaram as cinco DireccOes
Regionais de Educacdo através dos respectivos Directores Regionais e/ou dos
membros que integram as equipas de acompanhamento as escolas com contrato de
autonomia.

Tal como fizemos com os directores das escolas solicitamos a opinido dos
responsaveis das DRE sobre a génese da contratualizacdo, o perfil de escola
“autondmica”, a implementacao do contrato, nomeadamente a evolucdo do contrato,
as competéncias transferidas para a escola, as praticas autonomicas e a sua relacao
com a melhoria das escolas, o papel da escola e da Administracdo na concepcao,
implementacdo e avaliacdo do contrato, as potencialidades, os constrangimentos.
Auscultamos, ainda, sugestdes de melhoria da contratualizacdo da autonomia das
escolas em Portugal bem como conselhos que déo as escolas que pretendam abracar

este desafio. Por fim procuramos que apreciassem globalmente o processo.

1. Génese da contratualizacdo da autonomia das escolas

Para compreender a génese da contratualizacdo da autonomia das escolas em
Portugal ouvimos as Direc¢bes Regionais de Educacdo visando conhecer e entender
as motivacgdes e expectativas da Administracdo, o processo conducente ao contrato e

as diferencas entre a versdo de contrato proposto e a versao de contrato assinado.
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1.1. Motivac0Oes e expectativas

Qualidade, eficécia e eficiéncia sdo os trés pilares e as razbes da Administracdo
para estabelecer os contratos de autonomia. A Administragdo pretende a promogéo
do sucesso com qualidade sempre ligado a eficacia dos meios e a eficiéncia destas
unidades organicas (DRE4). Estes contratos de autonomia Sdo “uma experiéncia”
para verificar como é que se poderia concretizar os CA plasmados no Decreto-Lei n°
115-A/98 (DRE2, DRE3). Para este desafio, foram convidadas escolas que na
avaliagdo externa tinham demonstrado estarem “maduras” para assumirem esta
responsabilidade (DREZ2), ou seja,

escolas que pelo seu crescimento, pelo seu saber-fazer demonstram que
ja conseguem sozinhas trilhar caminhos no sentido de uma maior e
melhor resposta as populacdes heterogéneas que tém (DRE4). Também
teve em conta 0s seus gestores. Pensou que 0s gestores dessas escolas,
que tém conhecimento do terreno, serdo mais eficazes na gestdo dessa
escola se a Administracdo Ihes possibilitar instrumentos para que eles
com 0S Mesmos recursos consigam maior qualidade (DRE4).

O primeiro objectivo era melhorar o sucesso educativo, criar as condi¢des para
que “localmente” as escolas fossem capazes de dar resposta aos seus problemas
podendo, nalguns casos, implicar reforco de recursos fisicos ou de recursos humanos
(DRE4). Em sintese, as motivacdes da Administracdo prendem-se com a politica
educativa, com a vontade de fazer uma experiéncia legalmente consagrada, com o
facto destas escolas terem demonstrado atraveés da avaliacdo externa estarem
maduras para assumir a sua autonomia, com o acreditar que os gestores das escolas
conhecedores do “local” poderiam promover a qualidade educativa com mais
eficacia e eficiéncia.

Como parte contratante, também as escolas tinham as suas motivagdes.
Consideram as DRE que as razdes que levaram as escolas a estabelecer CA ndo serdo
muito diferentes das da Administracdo, estando relacionadas com ‘“a procura de
solugdes para situacOes em que exista abandono, insucesso ou outro tipo de problema

no seio da escola” (DRE1). Procuram solugGes para os seus problemas (DREL,
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DRE4) sendo esta a “oportunidade” para os resolver (DRE1). Ambicionam alguma
“liberdade de acgdo” (DRES), pretendem ter “capacidade de decisdo” (DRE5) e/ou
obter “ganhos” (DRE2, DRE3, DRES), gostam de “apostar na inovacao” (DRE3,
DREA4).

As motivagOes estdo intimamente relacionadas com o perfil das escolas. S&o
escolas com dinamismo, com gosto de deshravar caminho e com praticas reflexivas.
Sdo escolas que identificam problemas e procuram encontrar respostas especificas
para 0s problemas detectados. Apostam em projectos diferentes e na melhoria da
qualidade do ensino. Séo escolas que tém uma visdo a longo prazo daquilo que
querem, do caminho que desejam trilhar a luz das politicas nacionais e internacionais
de educagédo (DRE3, DRE4).

A autonomia foi ainda encarada como um instrumento para as escolas terem
mais competéncias e mais recursos. Uma forma de “obter ganhos”. As escolas teriam
“um acréscimo de recursos humanos, uma nova forma de organizagdo e gestdao
pedagdgica (DRE2), um reforco de crédito horario, a possibilidade de constituir
turmas reduzidas e fazer uma gestdo diferente do calendario escolar (DRE2, DRES3,
DRES5). Procuravam, entdo, ter condicGes particulares de funcionamento que
consideravam muito importantes para concretizarem o seu projecto educativo, a nivel
da gestdo dos recursos humanos, da gestdo dos recursos financeiros ou na construcao
e no desenvolvimento de todo o projecto educativo ligado a uma area como a
flexibilidade curricular (DRES).

1.2. O processo conducente ao contrato

Previamente a assinatura do contrato de autonomia, escolas e Administracdo
desenvolveram um percurso paralelo: convite as 24 escolas, apresentacdo pelas
escolas das propostas de contrato, analise das candidaturas, negociacdo pelo Grupo
de Trabalho do Projecto AUDE, negociacdo pelas respectivas DRE, assinatura do
contrato de autonomia.

Por iniciativa ministerial as escolas foram convidadas a apresentar CA sendo

escolhidas 24 escolas (DRE3). Depois de terem identificado os problemas e
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idealizado a forma de os solucionar, as escolas apresentaram um plano de accdo de
desenvolvimento do seu projecto educativo (DRE1). Participaram em vérias reunides
desde Dezembro de 2006 (DRE3) e tiveram uma entrevista com um grupo de
trabalho liderado pelo Prof. Doutor Jodo Formosinho, para “negociar os limites da
autonomia” (DRE1). A partir de Marco de 2007, ja na segunda parte das negociacdes
e visando a operacionalizagdo dos CA, as DRE sdo chamadas ao processo (DRE1,
DRE2, DRE3J). Foi dada as DRE documentacdo com dados estatisticos que permitia
ter um primeiro retrato da escola: uma ficha de indicadores com a avaliacdo da
escola, racio aluno/professor, o custo aluno no Secundario e indicadores nacionais
para comparar com os indicadores da escola (DRE3). A Direc¢do Regional analisou
cada um dos planos de accdo. Verificou que cada escola tinha os seus problemas
especificos (insucesso, abandono escolar, absentismo e algumas delas com todos
estes problemas) e tinha definido um plano de acgéo estratégico proprio para fazer
face aos problemas identificados (DRE1). Refere a DRE3 que “perante dificuldades
que ndo conseguia ultrapassar face a alguns aspectos que as escolas pediam que
originavam aumento da despesa e/ou colidiam com a legislacdo, pediram
colaboracdo ao gabinete da Ministra com responsabilidade nesta matéria para
trabalhar com a DRE na andlise dos contratos”. Cada DRE, apds uma analise
individual, teve a obrigacdo de fazer uma analise global dos projectos, de todos os
problemas daquelas escolas e ver o que € que, em fungdo daqueles constrangimentos,
era essencial ser atribuido a cada escola (DRE1).

Analisados esses planos de desenvolvimento, houve negociacdo e procura de
consenso entre aquilo que a escola pretendia e 0 que a Administracdo achou que era
essencial para que a escola cumprisse aqueles objectivos e aquelas metas (DRE1). Ja
na fase final houve uma reunido no gabinete da Sr.2 Ministra para ultimar o texto e
decidir, perante algumas propostas das escolas, até onde podiam ir, bem como fechar
a redaccao e procurar que fossem pontos comuns a todos 0s contratos.

A 10 de Setembro de 2007 foram assinados os contratos de autonomia.
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1.3. Diferencas entre a versao proposta e a versao assinada

As diferencas mais marcantes entre a versao do contrato proposta e a versdo
assinada estdo relacionadas com a gestdo dos recursos humanos (contratacdo de
docentes) e a gestdo financeira, avangando as escolas com propostas de CA que “iam
para além de dominios contratualizdveis” (DRE2). Considera o DRE1 que essas
diferencas se prendem fundamentalmente com o facto dos recursos serem “finitos” e
“exiguos”.

As escolas ficaram desiludidas, frustradas porque a primeira expectativa
era déem-nos isto... O que as escolas pediam era mais Pessoal Docente,
mais Pessoal Ndo Docente, mais crédito horario, a possibilidade de
turmas reduzidas, possibilidade de gestéo de calendario escolar (DRE3).

Prendem-se também com a incompatibilidade legal entre as propostas que as
escolas apresentaram e o0 quadro normativo existente. Por sua vez dois directores
(DRE3, DRE1) equacionam como causas a concepcao de autonomia que se afigura
diferente entre as escolas e a Administragéo:

Estamos a iniciar uma experiéncia que pretendemos que se generalize e
0s recursos sao limitados. Tentamos que os contratos reflectissem que a
autonomia ndo é dar recursos. Entendo a autonomia como a capacidade
de decisdo que a escola tem e esta pode ndo passar por ter mais dinheiro,
por ter mais professores. E claro que em decisbes essenciais essa
capacidade de decisdo esta condicionada as orientacdes dos servicos
centrais e regionais (DRE3).

2. Perfil de escola “autondémica”

O perfil de uma escola “autonémica” tragcado pelas DRE refere-se a escola
como “institui¢do perfeita” com um “projecto de cidadania”, escola com “visdo
estratégica” e ‘“capacidade automobilizadora, mobilizadora do meio e encontra

recursos”, escola com “dindmicas de sucesso”, escola com “poder de decidir/gerir os
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recursos humanos e 0S recursos financeiros”, escola com ‘“processos de
responsabilizagdo e prestagdo de contas” e clarificam:

Uma escola autonémica ¢ uma escola como “instituicdo perfeita” com
um “projecto de cidadania” de intervencdo na cidade. Terd de ter um
corpo docente minimamente estavel que faga uma projecgdo do que quer
em relacdo aquela comunidade educativa e reflectindo sobre o que quer,
qual é a massa humana com que vai trabalhar, possa percorrer um
caminho conducente ao sucesso académico mas acima de tudo ao sucesso
de cidadania daquelas pessoas. Uma escola que é um tecido vivo e que se
vai constantemente apropriando da sua envolvéncia, das suas
circunstancias e se assuma ser um factor de promocdo cultural da
sociedade da qual faz parte. N&o sei se sera a melhor escola porque nunca
teremos uma escola perfeita, mas €, certamente, uma escola geradora de
desafios, inclusive para a comunidade (DRE4).

E capaz de olhar o seu presente e pensar o futuro. Consegue fazer um
diagnostico dos problemas, tem capacidade de reflectir sobre eles mas
tem também capacidade de se organizar para Ihes dar resposta. Mobiliza
ndo sO 0s seus recursos mas também os meios que tem a Administracao,
que poderiam ndo ser colocados a disposicdo da resolucdo dos problemas
se a Administracdo ndo fosse alertada para a situacéo, para o plano de
resposta, para o plano de contingéncia (DRE1).

E uma escola que se automobiliza e encontra recursos. E uma escola
onde hé boas praticas, onde ha dindmicas de sucesso” (DRE3).

Outros relacionam a autonomia com a outorga de competéncias. Uma escola
“autondmica” é aquela a quem Administracdo consente uma forma diferente de
responder a problemas (DRE1), a quem reconhece o poder de decidir/gerir os
recursos humanos e os recursos financeiros (DRE5). Semelhante posicdo tem a
DRE3 quando refere que s6 haveria verdadeira autonomia se a Administracéo
outorgasse a escola um orcamento tendo esta a obrigacdo de dar uma resposta global
a essa comunidade. A Administracdo competia o controlo. Relembra que, do ponto
de vista do direito administrativo, um servico tem autonomia quando tem
competéncias proprias e pode exercé-las sem que esteja dependente de decisdes de
outrem. A autonomia em sentido juridico corresponde, entdo, a capacidade de
decisdo e pressupde um orcamento proprio para o servico, apercebendo-se das
implicacbes financeiras das suas decisdes. E conclui: “A perspectiva da

Administracdo € a perspectiva de que a autonomia ndo deve promover um aumento
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de despesa mas uma racionalizagdo da utilizacdo dos recursos devendo estar
associada a responsabilizacdo dos intervenientes”.

Nesta linha de pensamento, a DRE2 da énfase ao grau de responsabilizacdo e a
prestacdo de contas:

A autonomia implica necessariamente duas coisas, uma enorme
responsabilizacdo por parte da escola o que significa ter uma capacidade
de gerir os varios dominios organizacionais com rigor e com saber e
prestacdo de contas. Tendo em conta estes dois pressupostos, uma escola
“autonémica” poderd ter um acréscimo de competéncias: a) Ter
autonomia para recrutar o seu Pessoal Docente e Ndo Docente de acordo
com critérios que entender ajustados ao seu PEE; b) Organizar
pedagogicamente a escola (balizada por normativos nacionais que terdo
sempre um papel mais regulador do que normalizador) de acordo com o
seu PEE e 0 seu contexto numa perspectiva de racionalizacdo de
recursos; ¢) Ter autonomia financeira a alguns niveis, incluindo a gestdo
do seu orcamento desde que dai resulte mais eficacia na utilizacdo dos
recursos e mais adequabilidade as necessidades das escolas.

E advoga um processo evolutivo de autorga de competéncias:

Né&o é possivel pensar que uma escola tem autonomia se ndo a tiver nas 3
dimensdes: pedagdgica, recursos humanos e financeira. Mas, a
autonomia deve ser relativa e progressiva no dominio da gestdo
financeira e dos recursos humanos, sendo necessario dar passos nesse
sentido e avaliar até que ponto é que a autonomia que estad a ser
concedida estd a ser benéfica e a contribuir para os objectivos que se
pretendem atingir. Relativamente as questdes de fundo da dimensao
pedagdgica (curriculo e avaliacdo dos alunos), tem de haver regulacéo
pela tutela, mas algumas questdes de operacionalizacdo podem ficar para
decisdo da escola. Quanto a organizacdo do trabalho docente, embora
esteja regulado pelo ECD, as escolas poderdo ter alguma autonomia
dentro destas margens de regulacao.

3. Implementacédo dos contratos de autonomia

Para compreender como esta a decorrer a implementacdo dos CA procuramos
conhecer as competéncias que foram transferidas para a escola e como esta a

decorrer a evolugdo do processo.
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3.1. Competéncias transferidas para a escola

As competéncias transferidas dependem das escolas e constam dos contratos de
autonomia. De uma forma genérica as competéncias outorgadas sdo no ambito da
organizacdo pedagdgica, gestdo curricular, gestdo de recursos humanos e gestao
financeira, sendo particularmente referidas: a) Selecgcdo/contratacdo de docentes por
oferta de escola e sua gestdo em funcdo das necessidades; b) Gestdo de horarios e das
turmas em funcdo de Projectos Pedagdgicos (DRE4, DRE2); c) Contratacdo de
recursos técnicos (psicdlogo) (DRE4); d) Conversdo em equivalente financeiro de
algum crédito horario (DRE1); e) Organizacdo de formacdo centrada na escola
(DREA4).

Recordou, no entanto, 0 DRE1 o facto de nos ultimos anos ter havido uma
transferéncia significativa de competéncias (Despachos e Decreto-Lei n°® 75/2008)

que generalizou algumas das competéncias constantes dos contratos de autonomia.

3.2. Evolucéo do processo

A implementacdo dos contratos de autonomia teve vicissitudes fruto de um
contexto nacional ndo favoravel, resultante de uma modificacdo abrupta de legislacéo
(ECD, ADD e Decreto-Lei n° 75/2008). “Estas mudangas legislativas, com timings a
cumprir, provocaram alteracdes profundas nas escolas (Conselho Geral Transitério,
eleicdo do director, mudanca de estruturas internas), o que originou que as escolas se
tenham perdido um pouquinho neste contrato, ndo tendo conseguido implementar
algumas medidas autondmicas, por uma sobrecarga de coisas novas” (DRE4).

No entanto houve “diversidade de evolugdo do processo em fungao do contrato
e dos contextos de cada escola” (DRE1). A DRES valoriza a forma como a
comunidade encara o contrato: “o processo foi bem acolhido e estd a ser muito
participado”. Alega a DRE3 alguma “imaturidade de uma escola” que ndo assumiu
0S seus compromissos, ndo procedendo em 2008 a contratacdo de professores como

estava contratualizado, ficando, por esse facto a ideia de que tinha avancado para CA
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sem ter capacidade para assumir as responsabilidades dai decorrentes. Mas
reconhece: “De qualquer maneira tem-se feito uma caminhada com a CAL. Todos
tém dado o seu contributo para que as metas estabelecidas sejam alcangadas”.

Valorizaram algumas DRE: a) A elaboragdo por parte da sua equipa de um
guido de acompanhamento para preenchimento no 1° més (ponto de partida), e no
final do ano, verificando o grau de cumprimento dos compromissos constantes do
CA (DRE4); b) A construcdo de instrumentos de monitorizagéo e de reunides com as
equipas de auto-avaliagdo, com o0 objectivo de acompanhar sistematicamente as
escolas e recolher dados que possibilitem a comparacéo de resultados (DRES). ¢) O
papel do membro do Conselho Municipal de Educacdo que conhece as necessidades
do meio e faz a ponte entre a escola e o tecido empresarial (DRE4); d) O papel da
figura de meérito que “como esta afastada mas esta proxima, ¢ um amigo critico que
muitas vezes nos aporta e nos desperta para novas situagdes” (DRES).

Relativamente a avaliacdo dos CA, uns valorizam 0 processo, outros 0s
resultados e outros as dindmicas e/ou mais valia dos intervenientes. Em termos de
processo, a avaliacdo é feita a varios niveis: pela escola atraves de mecanismos de
auto-avaliacdo e posterior realizacdo de um relatorio de progresso, pela CAL que
analisa esse documento e da o seu parecer (DRE1) pondo em evidéncia 0s aspectos
positivos e 0s negativos quando ndo se atinge o previsto (DRE3), pela DRE através
do preenchimento de um guido de acompanhamento (DRE4, DRE2) e, por fim, a
avaliacdo nacional do processo de autonomia durante aquele ano (DREL) feita pelo
Grupo de Trabalho do Projecto AUDE — Autonomia e Desenvolvimento das Escolas,
apos a analise de todos os relatérios (DREL). Procura-se cumprir, em termos formais,
0 previsto na legislacéo.

Realga a DRE3 que “a avaliagdo tem sido bastante objectiva, sendo
interessante a simbiose entre a Administracdo e a escola, na gestdo do CA”. E
acrescenta: “Dentro das nossas perspectivas, dos nossos lugares diferentes neste
jogo, vamos contribuindo para a sua concretizacdo e ver se vale a pena avangarmos
para outro, depois deste”.

Em termos de resultados, refere a DRE1 que “a avaliacdo ¢ francamente positiva

reconhecendo-se que pode nalguns casos ir mais longe”, e a DRE2 conclui que “dado
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0 percurso que as escolas fizeram e face as medidas de politica educativa que foram
tomadas durante a vigéncia dos contratos de autonomia, estes tiveram um papel

importante, mas neste momento seria importante proceder a sua revisao”.

4. Praticas “autonomicas” e desenvolvimento organizacional

Procuramos conhecer a opinido das DRE sobre as iniciativas “autondémicas”
destas 22 escolas com contrato de autonomia, a relagdo entre estas iniciativas e a

melhoria das escolas e os efeitos ja visiveis.

4.1. Iniciativas “autonémicas”

As iniciativas “autonomicas” estdo relacionadas com a especificidade das
escolas e o contrato celebrado particularmente com as metas que se propuseram
atingir:

Temos escolas cujos problemas era o insucesso, 0 abandono, temos
outras que ja estdo noutro patamar, logo as iniciativas sdo diferentes em
funcédo das diferentes realidades. As escolas definiram os seus objectivos
operacionais e face a isso definiram 0s seus compromissos estando as
iniciativas “autondmicas” muito na resposta aos objectivos operacionais

de cada uma das escolas” (DRE3).

Outras adiantam que, de uma forma genérica, as iniciativas mais marcantes nas
escolas com CA sdo a nivel da gestdo curricular, da organizacdo pedagogica da
escola (DRE1, DRE5) e a nivel da gestdo de recursos (DRE2). Como medidas
“autondémicas” concretas relevam: a) A construcdo de um centro tecnoldgico pela
ES5 recorrendo completamente a iniciativa da escola, desde a elaboracdo do projecto
fisico a construcdo do projecto pedagogico, apelando ao mecenato local para
conseguir apoio financeiro para concretizar o projecto (DRE2); b) Um projecto
ousado, ambicioso e diferente de gestdo pedagdgica e curricular desenvolvido pelo
AE12, derrubando uma série de regras do regime de autonomia e gestao das escolas,

alterando as estruturas formais e introduzindo componentes curriculares com
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sequencialidade e “consequencialidade” curricular (DRES). E acrescenta: “este AE
inovou no funcionamento pedagdgico e curricular fazendo uma série de
investimentos e de focos que ndo sdo comuns a outras escolas”. E salienta “se ndo
fosse o contrato talvez nédo tivesse desenvolvido um projecto tdo ousado porque 0
CA serve de tecto a estas inovagdes”; ¢) Investimento nas estruturas intermédias, nos
departamentos curriculares para potenciar o trabalho interpares e nos directores de
turma possibilitando um trabalho interdirectores de turma, com os alunos e com 0s
pais (DREDS); d) Projectos pedagdgicos como a constituicdo de grupos de nivel no
AE7 (DRE2); e) Projecto Turma Mais implementado na ES9 (DRE4).
Neste ambito a DRE4 acrescentou:

Isto € um caminho ainda muito curto e com muitos acidentes de percurso.
Penso contudo, que as parcerias sdéo um ponto fulcral nas iniciativas
autonémicas, sdo mais valias dos CA, havendo trabalho a fazer nesse
ambito para gque as entidades exteriores possam trazer alguns aportes de
resposta, principalmente nas Escolas Secundarias, para entrosar as ofertas
formativas das escolas com as necessidades do tecido empresarial.

4.2. Efeitos das iniciativas na melhoria das escolas

Considera o0 DRE1 que esta é uma questdo muito importante, porque a
autonomia e os CA sdo instrumentos colocados a disposicdo das escolas e das
comunidades para, de facto, “resolver o problema que basicamente esta centrado em
trés itens que provavelmente sdo um soO: 0 insucesso, 0 abandono e a qualidade do
servico prestado”. Os CA sdo um meio para atingir o objectivo da melhoria do
servico publico de educacdo pelo que, embora as escolas sejam muito diversificadas,
inclusivamente quanto ao contexto social onde estdo inseridas, a avaliacdo genérica
que se pode fazer é que “o servigo publico de educacdo nestes sitios melhorou”. A
preocupagdo e objectivos das DRE’s ¢ mesmo “identificar os ganhos ou os
prejuizos” relativamente a tudo o que esté clausulado para “comparar como € que era
antes e como é que esta agora, em todas as valéncias, e aquilatar se ha ou ndo ha os
tais “ganhos autonémicos”.

Recentrando as opinides sobre a relacdo entre as iniciativas das escolas e a sua

melhoria, valorizam o efeito das iniciativas na melhoria dos resultados (DREL,
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DRE4, DREZ2), as inovagoes pedagdgicas (DRE3), o desenvolvimento organizacional
(DRE2), considerando o CA uma forma de legitimar préaticas inovadoras e a ponte
entre as escolas e o0s varios niveis de Administracdo (DRE, ME e IGE).

Todas dao enfoque aos “resultados”: “Estamos satisfeitos. Tendo como
referente todas as metas previstas nos contratos, verificamos que temos conseguido
melhorar os resultados, diminuir o abandono escolar que passou praticamente para
zero e 0 absentismo. Todos esses aspectos foram e estdo melhorados a olhos vistos”
(DRE1). “Fruto do CA houve melhoria dos resultados dos alunos” (DRE2). Com
estas estratégias e um trabalho de continuidade o abandono escolar esta a diminuir e
0 sucesso a aumentar (DRED).

Numa Optica de desenvolvimento organizacional, a DRE?2 constata:

O facto destas escolas terem um CA com metas, fé-las desenvolver nos
varios dominios organizacionais de um modo mais consistente. Fruto do
CA houve grande cuidado com a avaliacdo interna, grande preocupacao
com o trabalho colaborativo, atitudes inovadoras face a organizacédo da
escola e uma aposta na lideranca de topo e nas liderangas intermédias
proporcionando, no seu conjunto, o desenvolvimento organizacional.

Outros (DRE4) véem o CA como um “meio de legitimar praticas inovadoras e
estabelecer a ponte entre os varios niveis da administracdo (IGE, DRE, escola)”,
acrescentando que “este contrato trouxe um enquadramento para aquilo que a escola
ja fazia. E o caso do Projecto Turma Mais que sempre exigiu uma autorizacio
especial a DRE para funcionar e que neste momento esta enquadrado legalmente”
(DREA4).

Por fim, a DRE3 tem uma visdo que se afigura mais limitada das
possibilidades de praticas “autondmicas” e considera que “as escolas ndo tém grande
margem para experiéncias, no entanto, num quadro de alguma margem de
autonomia, ¢ claramente na area pedagdgica que a escola pode experimentar”.
Exemplifica com o Projecto Turma Mais e a implementacdo de praticas com par
pedagdgico nas turmas de Matematica para diminuir o insucesso (AE9), possivel
gracas ao reforco de 44 horas de crédito pedagogico. Esclarece, no entanto, que o
critério para atribuicdo deste recurso teve a ver com o valor padrdo. Numa escola em

que a o racio aluno/professor estivesse acima da média nacional ndo havia margem
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para reforgar. Caso esse valor estivesse abaixo era possivel atribuir horas as escolas
aproximando do valor de referéncia.

Consideram todas as DRE que nas escolas ja ha efeitos visiveis: melhoria dos
resultados, projectos pedagdgicos, parcerias proporcionadoras da diminuicdo do
insucesso e do combate ao abandono, melhoria de préaticas docentes e processos de
monitorizacdo de resultados. A nivel dos resultados dos alunos essas escolas tém
procurado atingir niveis de sucesso mais elevados, embora nem sempre tenham
conseguido atingir o patamar que pretendiam porque as “coortes” dos alunos nao sao
iguais, todos os anos. Nalgumas situa¢Ges conseguiram, noutras aproximaram-se. Por
vezes tém-no conseguido relativamente a algumas disciplinas mas ndo relativamente
a outras e, por vezes, consegue-se num determinado momento mas noutro ndo. Ao
atingir um dado patamar ja é dificil ultrapassa-lo, mas ha uma preocupacgéo constante
para estar nesse nivel de desempenho (DRE2).

Outros tém investido em medidas de melhoria, incluindo a alteracdo do
desenho curricular (AE12, AE8), projectos de natureza pedagdgica como o projecto
Turma Mais (ES9) e a constituicdo de grupos de nivel (AE7). Outras valorizam
medidas de combate ao abandono como o Gabinete de Apoio ao aluno (ES9, AES)
verificando-se, por esse facto, mesmo na ES niveis de abandono muito proximos do
zero. Também as parcerias com instituicbes do meio, incluindo com o IEFP
possibilitam estagios profissionais para alunos e a sua insercdo no mercado de
trabalho (AE9) e a orientacdo de alunos para ingressarem em cursos do IEFP tendo
em vista 0 seu encaminhamento profissional. Estas medidas permitem que estes
alunos sejam direccionados para outro sistema de ensino-aprendizagem e para outro
tipo de qualificacdo (ES9).

A nivel das dinamicas da escola foi sublinhada a lideranca e a monitorizacdo
de resultados. O trabalho docente desenvolvido na ES5 foi considerado como pratica
extremamente interessante. H4 uma lideranca forte do director e das liderancas
intermédias. Ha um grande envolvimento dos docentes no trabalho e essa lideranca
tem feito com que os professores se tenham motivado e envolvido em projectos e 0s
alunos tenham um desempenho préximo das metas do CA (DREZ2). Também a nivel

da monitorizacdo dos resultados foi dado énfase ao processo de construcdo e de
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monitorizacdo sistematica de resultados, visivel em algumas escolas (AE6, ES5,
ES6) que lhes permite de imediato definir estratégias de melhoria.

5. Papel das escolas no contrato de autonomia

No fundo, nos contratos de autonomia ha duas partes que se tém de colocar de
acordo e trazem contributos para esse contrato, “os contributos da escola s&o
sobretudo do contetido e 0s da Administragdo sdo sobretudo da forma” (DRE1). E
consensual que, se estamos a falar de autonomia da escola, na concepcéo,
implementacdo e avaliacdo do CA o “papel central é da escola”. Neste processo, a
vontade particular e individual é da escola. Teve o papel de se auto-avaliar, de ver o
que tinha, o que queria e elaborar a proposta. Propds o0 seu contrato, identificou o
nivel de autonomia a que podia aceder (DRE2). A DRE4 vai mais longe e sublinha o
“novo paradigma’:

As escolas sabem o ponto onde estdo, sabem o que querem atingir,
quantificam as metas como pontos de chegada, fazem uma
contratualizacdo com metas apontando para resultados que se propdem
atingir e vao ter que implementar o contrato encontrando caminhos para
la chegar. Estas escolas assumem uma responsabilidade acrescida.

Quanto ao papel das escolas na avaliacdo do contrato, cada escola devera ter
uma atitude reflexiva, fazer avaliacdo interna para ndo se desviar, ou desviar
minimamente daquilo que se prop0s alcancar e trabalhar com a CAL e, “caso haja
vicissitudes que facam com que algumas metas ndo consigam ser atingidas, podem

solicitar a sua renegociagido” (DRE4).

6. Papel da Administracdo Educativa no contrato de autonomia

Enquanto parte contratante, a Administra¢do assumiu um “papel de regulacao,

de mediacdo, de orientagdo e de apoio a esse processo” (DRE2).
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Na concepgdo a Administracdo (...) enquadrou e compaginou a forma
como cada escola Ié a autonomia, com a forma como um servigo, que
tem por obrigagdo gerir um conjunto de escolas e criar condi¢bes de
equidade, compagina a vontade da escola com aquilo que é a
possibilidade que tem de, em concreto, dar resposta, aquilo que a escola
pedia. Exigia-se da DRE garantir equidade e gerir 0s recursos que Sao
escassos (DRE3).

Na implementacéo e avaliagdo do contrato, a Administracdo tem um papel de
acompanhamento/monitorizacao da avaliacdo da escola. Recolhe informagao sobre o
trabalho que a equipa de auto-avaliacdo da escola estéa a fazer, focaliza nas clausulas
do contrato e ndo permite que a escola se afaste. Com base nos dados recolhidos
compara com anos anteriores para ver em que aspectos hd melhoria (DRES).

Enquanto  Administragdo teremos de ter uma atitude de
acompanhamento, compreender porque € que a escola ndo conseguiu
atingir os objectivos, reconhecer a influéncia de contextos néo
expectaveis no momento da contratualizacdo e da falta de celeridade da
Administragdo aos problemas e anseios das escolas. Apds reflexdo a
Administracdo esta aberta a poder fazer uma renegociacao dos contratos
de autonomia, de modo a ajusta-los as novas realidades (DRE4).

7. Visdo critica dos contratos de autonomia

Perspectivando o futuro, procuramos auscultar a opinido das DRE sobre as
potencialidades e os constrangimentos dos CA, conhecer sugestdes para melhorar o
processo da contratualizacdo da autonomia das escolas em Portugal e identificar os

conselhos que dariam as escolas que pretendam celebrar contrato.

7.1. Potencialidades

Sdo elogiadas vantagens dos contratos de autonomia para a Administracdo
(DRE3) e vantagens para as escolas (DRE1, DRE2, DRE4, DRE5). A principal

vantagem dos contratos de autonomia para a Administracdo foi que as estruturas do

Ministério da Educacdo e as escolas se sentassem a uma mesma mesa para O
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conhecimento profundo da escola, visando determinado objectivo que é de interesse
de ambas as partes” (DRE3). A segunda tem a ver com os TEIP: “A avaliacdo destes
contratos proporcionou, ainda, que a Administracdo aproveitasse essa experiéncia
para enquadrar legalmente algumas propostas das escolas, e definir e incorporar
determinadas clausulas de autonomia nos contratos que estabeleceu, posteriormente
comos TEIP 2.

Sdo também valorizadas vantagens para as escolas: a) A preocupa¢do com a
implementacdo de estratégias de desenvolvimento e a melhoria conseguida, embora
mais nuns casos que noutros (DRE2, DRE4); b) A organizacdo do trabalho docente,
sobretudo as praticas de trabalho colaborativo e auto-avaliagdo permanente (DRE2);
c) O envolvimento dos parceiros locais para construir a autonomia da escola com a
inclusdo (mais do que participacdo) dos pais no governo da escola (DRE2); d) A
possibilidade de as escolas poderem desenvolver o seu projecto em circunstancias
mais favoraveis, tendo o CA como tecto desses projectos (DRE5) e com um
acréscimo de recursos (DRE2, DRE4). O DREL sublinha a capacidade de auto-
conhecimento da escola e 0 aumento de exigéncia:

Ha uma vantagem que talvez ndo se possa medir e que talvez seja a mais

importante, € a que aumenta a capacidade de auto-consciéncia e de

exigéncia da escola. Precisamos de escolas que sejam exigentes para si

proprias enquanto organizacao, para 0s seus profissionais e que sejam

também exigentes para a Administracdo que tem a responsabilidade de

Ihes dar as condicdes. Esta é uma das vantagens que ndo é facilmente

mensuravel, que é dificilmente traduzivel em nidmeros mas uma das mais

significativas do ponto de vista da caminhada que a escola pode fazer.

Para além da capacidade de auto-exigéncia vem a valorizacdo social da
imagem da escola: “O ter um CA cria uma imagem da escola que passa para a

comunidade educativa e para a sociedade em geral dando visibilidade a escola”.
7.2. Constrangimentos
Também as DRE identificam limitagdes. Sdo constrangimentos na concepgao:

a) “Recursos finitos e exiguos” (DRE1); b) Emaranhado de documentos legais e

regulamentacdo (DRE2) aplicavel a rede escolar, aos recursos humanos (concursos
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nacionais de professores), & gestdo dos recursos materiais e a gestdo orcamental; c)
Diferentes visdes do conceito de autonomia e da sua operacionalizacdo (DRES3).
Constata-se que: “ndo estamos todos a falar do mesmo quando falamos em
autonomia”, que “ha diferentes interpretagdes” e, quanto a sua operacionalizacdo,
“temos muita dificuldade em ver como tudo isto se concretiza” (DRE3).

S&o constrangimentos na implementacgéo: a) Insatisfagdo ou mesmo frustracao
por parte da escola pelo facto da versao final do contrato se afastar da verséo inicial
(DRE2), ficando o CA aquém das expectativas (DRES) b) O “presente envenenado”
que é a contratacdo pela escola em 15 dias (apds concurso nacional concluido no fim
de Agosto) (DRE3); ¢) A mobilidade do corpo docente. Este € um factor critico de
preocupacdo. A saida de docentes decorrente quer do concurso de professores quer
dos contratos anuais dos contratados pode abalar o projecto ambicioso do AE12
(DRES), porquanto se trata de uma equipa de docentes muito dinamica, muito
interessada, mas jovem, logo vitima directa da legislacdo uniforme que temos.

A DRE4 identifica na implementacdo constrangimentos de trés tipos:
constrangimentos que tém a ver com as mudancas, constrangimentos de ambito
administrativo-legal e constrangimentos de falta de articulacdo entre servicos e
escolas. Como constrangimentos que tém a ver com as mudancas refere: a)
Mudancas da direc¢do da escola (mudanca de quem concebeu para quem implementa
podendo mesmo ndo se identificar com o CA); b) Mudanca do Regime de
Autonomia, Administracdo e Gestdo das escolas (Decreto-Lei n® 115-A/98 revogado
pelo Decreto-Lei n°® 75/08); c) Mudanca de legislacdo com transferéncia de
competéncias para 0s 6rgaos de gestdo que fez com que muitas das coisas que foram
contratualizadas fossem generalizadas, “esvaziando” os contratos de autonomia.

Menciona, também, constrangimentos de ambito administrativo-legal: a)
Desfasamento entre o timing da parte administrativa e financeira, que trabalha por
ano civil e o timing da dimensdo pedagodgica, verificando-se que o ano lectivo

(Setembro a Julho) faz parte de dois anos civis®*; b) A contratagdo apenas por um

5 Exemplificando: “Particularmente dificil se torna esta realidade em escolas com CA porque quando
pretendem contratar um técnico (assistente social) é exigida a realizacdo de um contrato anual. A
necessidade da escola € em Setembro, mas s6 pode abrir concurso em Janeiro chegando a resposta ao
terreno muitas vezes s6 em Marco. Entretanto, ja passou o ano lectivo” (DRE4).
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ano de especialistas para dar as areas técnicas dos cursos profissionais, cujas
consequéncias sdo: 1) a morosidade processual inerente ao cumprimento dos tramites
legais de uma contratagdo publica; 2) a aplicacdo deste procedimento todos os anos;
3) a escassez de recursos humanos resultante do facto de ndo haver garantia da
continuidade do seu trabalho pelo menos durante os trés anos (duragéo do curso).

A DRE4 considera, por fim, como constrangimento “a falta de articulagao
entre todos e alguma lentiddo na resposta as escolas, quer por parte dos servicos
centrais quer regionais”. Nessa linha de pensamento, considera a DRE5 como
constrangimento “o ndo cumprimento e a ndo clarificacdo junto das escolas do
processo de operacionalizagdo de compromissos assumidos pela Administragcdo”,
referindo-se particularmente a clausula “canalizar para a escola 60% das poupancas
decorrentes de racionalizacdo e reorganizacdo dos recursos humanos, que permitam
melhorar o actual custo por aluno e o actual racio aluno/professor”.

A DRE2 considerada como dificuldades “pequenas areias na engrenagem na
operacionalizagdao” e ja ultrapassadas, referindo: a) Problema na plataforma da
DGRHE, no 1° ano, o que originou atrasos na contratacdo de docentes das escolas
com CA; b) A atitude de Técnicos na DRE cuja “tendéncia centralizadora,
controladora” nao via as escolas com CA, como tendo regras proprias em funcéo do
seu contrato e responde a estas escolas como as outras. Mas, “objectava a escola que
nao era assim porque tinha CA”.

Quanto aos constrangimentos na avaliacdo dos contratos de autonomia a
opinido ndo é consensual. Para uns, “ndo tem havido constrangimentos”, neste
ambito. As CAL tém cumprido o previsto” (DRE2) embora “no ano lectivo
2009/2010 as CAL nao tenham funcionado, fruto da mudanca de governo e também
da alteracdo do regime de autonomia”. Para outros (DRE5, DRE4) “a constituicéo da
CAL ndo foi facil. No 1.° ano (2007/2008) nao se conseguiu”, estando, por esse facto
a DRES a criar (Junho 2009) instrumentos de monitorizacéo.

Identifica, também, a DRE5 constrangimentos na operacionalizacdo do
processo de acompanhamento/monitorizacdo feito pela CAL, referindo: a) O facto da
Comissdo sO ter comegado a trabalhar no inicio do ano lectivo (2008/2009); b) A

dificuldade em identificar e/ou estabelecer indicadores para poder comparar a gestao
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dos recursos humanos e a gestdo dos recursos financeiros porque estdo directamente
relacionados com decisdes da Administracdo; c) Dificuldade em obter dados que
permitam saber com rigor, se houve ganhos; c) Desconhecimento sobre o como
operacionalizar a clausula que prevé os ganhos da eficiéncia, ou seja, que prevé que
0S ganhos decorrentes da boa gestdo da escola possam ser reaproveitados pela

prépria escola noutras areas.

7.3. Sugestdes de melhoria do processo

As sugestdes das DRE’s, relacionam-se com a melhoria dos contratos, a
melhoria do processo e a melhoria do acompanhamento e monitorizacdo. Chegam
mesmo a propor, ndo apenas a reformulacdo do contrato, caso haja novas realidades
e/ou metas ndo cumpridas, mas também o alargamento dos niveis de autonomia.

Preocupado com os CA, o DRE1 sugere a clareza do seu articulado e a
necessidade do seu pleno enquadramento legal. E acrescenta:

Se 0 que esta no contrato de alguma maneira contradiz algum documento
legal, temos de encontrar uma solucgao juridica que diga “aplique-se este
normativo e ndo aquele”. A lei serve para regular as relagdes entre as
pessoas, portanto a lei muda-se se tiver de ser mudada.

Outras sugestes tém a ver com a melhoria do processo: a) Clarificacdo por
parte da Administracdo do que pretende com a outorga de autonomia e que
autonomia efectivamente deseja conceder (DRE3); b) Contratacdo de docentes feita
pelas escolas, antecipando o processo de satisfacdo dos recursos humanos das escolas
(DRE3); c) Agilizar as administracbes e a maquina administrativa para que 0s
processos nao se “percam” por questdes administrativas (DRE4); d) Ultrapassar o
desfasamento temporal entre a parte administrativa e financeira (ano civil) e a
pedagdgica (ano lectivo) (DREA4); e) Permitir a contratacdo de técnicos para cursos
profissionais por trés anos (duragdo dos cursos) (DRE4). E acrescenta: “Sao estes
desajustes que tem que se conseguir gerir e ultrapassar para melhorar o processo”.

Também, com base no conhecimento que possui neste ambito, e tendo em vista

a melhoria do processo de acompanhamento/monitorizagéo dos CA, a DRES sugere
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o ‘“crescimento da Administracdo” ¢ o “crescimento da Comissdao de
Acompanhamento Local” para que possam fazer um trabalho mais rigoroso. Propde:
a) Clarificacdo por parte da Administracdo de conceitos (ganhos de eficiéncia), do
processo de operacionalizacdo dos compromissos assumidos pelo ME e dos
indicadores utilizados; b) Elaboracdo e aplicacdo pela CAL de um plano de
acompanhamento bem feito, que passa pela recolha de informacdo sistematizada e
atempada, quer por parte das escolas, quer pela Administracdo; d) Acompanhamento
diferenciado as escolas em funcdo dos contratos.

Por fim, outras (DRE4, DRES) sugerem a reformulacdo e renegociacdo do
contrato caso haja vicissitudes que facam com que algumas das metas ndo consigam

ser atingidas propondo, ainda, a DRE2 o “alargamento dos niveis de autonomia”.

7.4. Sugestao as escolas que pretendam estabelecer contrato de autonomia

A DREZ2 aconselha que ndo se deve ficar pela avaliacdo externa. Esta é um
olhar externo sobre a organizacdo da escola que da determinados indicadores sobre
0s dominios que estdo em apreco mas ndo substitui a auto-avaliacéo, alids, pode ser o
ponto de partida para esta. Na auto-avaliacdo, a escola deve olhar para dentro,
identificar claramente aquilo que j& consegue realizar, que ja tem consolidado e o
que pretende. A partir da situacdo em que se encontra analisar 0s recursos que tem
(humanos, materiais, etc.) que comunidade local e que parceiros tem, e a partir dai
avancar com um projecto a negociar.

Sugere também a DRE3 0 auto-conhecimento: “Essencialmente a escola tem
de conhecer muito bem a sua realidade, ter um conhecimento dos alunos, saber muito
bem o que pretende fazer, que meios tem para responder a variedade de publicos e
envolver toda a comunidade”.

Por sua vez, a DRE4 considera que a escola que pretenda fazer CA, deve ter
praticas de reflexdo e participacdo, ouvir e promover o envolvimento de todos o0s
docentes, quer individualmente quer como membros dos Orgdos intermédios de
gestdo, do pessoal ndo docente, de toda a comunidade educativa, para atingir os

objectivos e as metas que devem ser consensualizadas, partilhadas e participadas por
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todos. Considera o contrato como projecto de escola, projecto esse que ndo deve
nascer de um grupo restrito, mas pressupor uma envolvéncia total da escola e de
parcei-ros da comunidade. Em sintese, como sugere a DRE1, “Que se organize, olhe
para a sua estrutura, veja quais sdo os seus problemas e proponha o caminho para 0s

resolver”.

8. Apreciacéao global

As DRE’s avaliam os contratos de autonomia assinados em 10 de Setembro de
2007, maioritariamente (60%) com nivel 4 — Ver Grafico 13 e justificam:

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

- Y,
Gréafico 13. Avaliacdo dos Contratos de Autonomia pelas DRE

O juizo global é claramente desigual, em funcdo das escolas, mas
francamente positivo e com espaco claro para melhoria do processo.
Avalio com nivel 4. E uma avaliagdo muito positiva e é uma perspectiva
de que esta 14 o potencial para o 5. Ainda ha passos importantes a dar
para atingirmos o excelente, mas sendo estes 0s primeiros contratos, 0s
primeiros passos a dar neste ambito é francamente positiva a avaliacao
(DREY).

Globalmente no 4. H& desenvolvimento organizacional, uma grande
melhoria interna incluindo progressos nos resultados dos alunos, mas,
efectivamente, ha aspectos que ainda ndo foram conseguidos (DRE2).

Independentemente dos resultados, vou dar 5. Como tinhamos de
comecar por algum lado e, sé pelo facto de termos tido a possibilidade de
experimentar e perceber as limitacdes/dificuldades, valeu a pena (DRES3).

Como balanco, neste momento devido as vicissitudes que houve na
implementacdo estaria num 3. Penso que o caminho é este mas ainda

243



temos que “escolher as pedrinhas onde vamos pdr os pés”. Penso que é
um trabalho muito bom, mas que ainda ndo conseguiu envolver toda a
comunidade (DRE4).

O nivel de trabalho, empenho e de confianca nas escolas é elevado. Os
aspectos que eu consideraria menos elevados, estdo ligados aos
indicadores que nos precisamos para a prestacdo de contas, havendo
muito trabalho ainda a fazer neste &mbito (DRES).
Reconhecendo algumas vicissitudes mas que o caminho se faz caminhando,
0s responsaveis das Direc¢Ges Regionais de Educacdo apreciam muito positivamente

0s contratos de autonomia.
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CAPITULO VIII
AUTONOMIA DAS ESCOLAS COM CONTRATO

A contratualizacdo da autonomia das escolas inscreve-se num processo de
reconfiguracdo do papel do Estado que, identificando as suas lacunas como “‘gestor”
da educacéo reconhece a necessidade de “repartir” o poder.

Emergem modelos pos-burocraticos como a “nova gestdo publica”, a
“regulacdo em rede” e “a regulacdo sociocomunitaria”, modelos estes que constituem
fontes inspiradoras dos contratos de autonomia. A nova gestdo publica foram beber a
focagem intra organizacional enfatizando os resultados, eficacia, eficiéncia,
qualidade, definicdo de objectivos, resultados mensuraveis, prestacdo de contas € 0
reforco de mecanismos de avaliacdo. A regulacdo em rede, evidenciando as
interdependéncias entre 0s governos e inumeros actores sociais, induziu a
necessidade de menos governo, mas mais “governagdo”. Por sua vez a regulacao
sociocomunitaria valoriza a regulacdo que brota das praticas comunitérias,
reconhecendo a autonomia das escolas como processo social integrado numa
dimenséo socioorganizacional.

Mobiliza-se o paradigma meso que reconhece o papel da escola na solucdo dos
problemas, o desenvolvimento organizacional (DO) como teoria de desenvolvimento
e resposta da escola as mudancas e a concep¢do de escola como organizacao
aprendente.

E dentro deste referencial de accéo publica, do movimento de descentralizacdo
administrativa de valorizagdo do “local” e dos actores educativos que se inscreve a
autonomia das escolas em Portugal enquanto instrumento de melhoria do servico
publico de educacdo prestado pela escola e é valorizada a contratualizacdo como
modalidade de gestdo estratégica alternativa quer & normativizacdo quer a

descentralizacdo autarcica (Formosinho et al., 2010, p. 31).
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Apds andlise e tratamento dos documentos de autonomia (contratos de
autonomia, relatérios anuais de progresso e pareceres das comissfes de
acompanhamento local) e da analise e tratamento das entrevistas aos directores das
escolas e aos Directores Regionais de Educacédo, procedemos a triangulacéo, por eixo
de anélise, de todas as fontes de informacdo com o objectivo de, garantindo a
fiabilidade e a validade da investigacdo, encontrar as respostas as questes de
investigagdo por nds formuladas. Quando pertinente, recorremos ao tratamento
quantitativo e revisitamos o quadro teorico-conceptual que suportou a nossa
investigacdo. Propomo-nos agora olhar os dados como um todo incluindo o processo
e o produto da contratualizagdo da autonomia das escolas em Portugal, “procurando
analisar os dados de uma forma indutiva como se incluissem todas as partes do
puzzle “ (Bodgan & Biklen, 1994).

1. Génese da contratualizacdo da autonomia das escolas

Seguindo as tendéncias internacionais, a Administracdo publica o Decreto-Lei
n® 115-A/98 que reforca teoricamente o principio da autonomia considerando-a como
“o poder reconhecido a escola pela Administracdo Educativa de tomar decisdes nos
dominios: estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional no
quadro do seu projecto educativo e em funcdo das competéncias e dos meios que lhe
estdo consignados” (n.° 1 do art.® 3°). Dedicando-lhe o Capitulo VII, consagra, pela
primeira vez, o contrato de autonomia das escolas, como instrumento de autonomia,
possibilitando a experimentacdo da constru¢cdo de um modelo pds-burocratico,
inspirado no modelo de “Estado Avaliador” que profetiza maior autonomia das
escolas, um equilibrio entre centralizacdo e descentralizacdo, acréscimo de avaliacdo
externa e diversificacdo da oferta educativa. Surge, entdo, a contratualizacdo da
autonomia das escolas, que valoriza a governacdo por contrato e 0s contratos de
autonomia. Estes, enquanto projectos de desenvolvimento de uma escola, séo vistos
como um meio para melhorar a qualidade das organizac¢6es educativas, numa logica

de escola aprendente. Adverte, no entanto, Barroso que o regime de autonomia,

246



administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario, € uma amalgama de retoricas e medidas contraditérias que
procuram traduzir um aparente compromisso entre varias logicas: légica estatal,
I6gica de mercado, ldgica corporativa e l6gica sociocomunitaria, cuja incoeréncia
constituira certamente, uma das principais ‘“zonas de incerteza” que os actores locais
ndo deixardo de explorar, durante o processo de execugéo (Barroso, 2004, pp. 62-64).

A contratualizacdo da autonomia de escolas tem subjacente a regulagédo
conjunta — regulacdo de controlo e regulacdo auténoma (Reynaud, 1997 e 2003) —
para a producédo de regras comuns plasmadas nos contratos de autonomia, assumindo
ambas as partes responsabilidades e compromissos. A Administracdo Educacional
transfere competéncias para as escolas a quem reconhece alguma margem de
autonomia para implementar o seu projecto de desenvolvimento, comprometendo-se,
em contrapartida a disponibilizar alguns recursos adicionais, reforgando mecanismos
de avaliacdo. Por outro lado, as escolas sédo conferidos niveis de competéncias e
responsabilidade acrescida pelo cumprimento dos compromissos que assume e pela

qualidade do servico publico de educacdo que presta.

1.1. Motivacdes e expectativas das partes contratantes

A Administracdo e as escolas tinham motivacdes e expectativas aparentemente
coincidentes. Para a Administracdo, qualidade, eficacia e eficiéncia foram os trés
pilares e as razdes para estabelecer os contratos de autonomia, uma “oportunidade”
para resolver os problemas das escolas, melhorar a qualidade do servi¢o publico de
educacdo e projectar a imagem da escola na comunidade. Para os directores das
escolas o contrato de autonomia seria também o instrumento para as escolas terem

mais competéncias e mais recursos.

1.2. Processo conducente ao contrato

O contrato de autonomia como “contrato de ac¢ao publica” implica a presenca

conjunta de trés caracteristicas: a negociacdo explicita sobre os objectivos da ac¢éo,
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0 compromisso acerca do periodo de realizacdo da accéo e os contributos conjuntos
das partes relativos a realizacdo dos objectivos (Gaudin, 1999, pp. 28-37 e
Formosinho & Machado, 2010, p. 35).

Neste processo ha duas partes contratantes (a Administracdo e as escolas) com
trajectos complementares. A iniciativa parte da Administracdo e os directores
aceitam o “desafio” e promovem a adesdo da escola estabelecendo dindmicas
internas conducentes a construcdo do projecto de contrato de autonomia.

A celebragdo dos contratos, embora de iniciativa top down e numa relagéo
desigual de poder, pressupds alguma negociacdo e acordo entre o Ministério da
Educacdo e as Escolas, permitindo, mais nuns casos que noutros, conjugar o
movimento top down com iniciativas do tipo bottom-up. Nos contratos estéo
plasmadas algumas margens de autonomia em varias areas (organizagdo pedagdgica,
gestdo curricular, gestdo de recursos humanos, gestao estratégica, gestdo patrimonial,
gestdo administrativa e financeira), obediéncia a principios gerais (tidos por
consensuais) de melhoria do servigo publico de educacdo, garantia da melhoria de
resultados (metas mensuraveis), transparéncia e um aumento das légicas de avaliagcdo
interna e externa. Localmente verificou-se a mobilizacdo dos actores para 0 processo

de construcdo social, numa dimensdo socioorganizacional.

1.3. Diferencas entre a versao proposta e a versao assinada

A maioria das escolas e a Administracdo referem diferencas entre a versao
proposta e a versio assinada. O director do AEI2 referiu que essa diferenca “E
abismal, é abismal, € mesmo abismal. Ndo tem nada a ver uma coisa com a outra”.
Posicdo semelhante assume o da ES10 ao desabafar “A maior parte das coisas ndo
foram aceites. O contrato ficou muito incipiente”. As divergéncias mais marcantes
centram-se nos compromissos do Ministério da Educacéo e estdo relacionadas com a
gestdo dos recursos humanos (contratacdo de docentes) e a gestdo financeira. Essas
diferencas devem-se fundamentalmente a incompatibilidade das propostas
apresentadas com 0s normativos vigentes, a divergéncia conceptual de autonomia

entre escolas e Administragdo e ao facto dos recursos serem “finitos” e “exiguos”.
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Algumas expectativas das escolas foram coarctadas. Conhecedores das
realidades contextuais elaboraram propostas de contratos de autonomia que, na sua
Optica, seriam as mais adequadas para proporcionar a melhoria das escolas mas estas
foram formatadas em fungdo de pré-requisitos definidos pela Administracdo e
balizados por um quadro normativo limitador das praticas autonémicas.

N&o valorizou a Administragdo a teoria contingencial que salienta que “ndo se
atinge a eficacia organizacional seguindo um Unico e exclusivo modelo organiza-
cional” (Chiavenato, 1993, p. 791) e esqueceu a teoria das “organizacdes que
aprendem” e a crenga na capacidade dos proprios implicados para se organizarem, a
defesa de que devem ser as organizacOes a encontrar as solugdes organizativas que
melhor déem resposta aos seus problemas, alvitrando o redesenhar das organizacdes,
de diversos modos. Tal pressupde descentralizagdo e autonomia efectiva com a trans-
feréncia da responsabilidade da gestdo para a escola (Bolivar, 2000, pp. 228-229).

Formosinho e Machado lembram:

A autonomia das escolas nédo existe se 0 contrato deixar de ser livre para
ser imposto por uma das partes contratantes. A Administracdo pode ter
modelos de contrato mas ndo podem constituir-se em Unicos e, por isso,
inviabilizar as propostas das escolas “contratantes”. As escolas devem
poder dizer o que querem, cCOmo querem, quais 0s custos, como se fara o
acompanhamento da execucdo. E as partes contratantes acordardo a
responsabilizacéo reciproca da implementacdo do contrato de autonomia
(2000, p. 102).

Azevedo (2008, p. 10) defende que, na autonomia das escolas, hd um primeiro
plano da regulacdo de conjunto, envolvendo a Administracdo e as escolas, a
producdo de normas e orientacfes e a imposicdo de procedimentos, mas ressalva que
0 que mais avanca, no plano das préaticas, € a retorica em torno da autonomia,
sustentada em produgdo legislativa. Na verdade, a iniciativa “autonoma” das
organizacdes escolares, raramente pode passar da elaboracdo conjunta de
documentos vagos e da realizacdo de projectos inseridos em programas criados pela
administracdo, com a devida pré-formatacdo. Recorda este autor que, as vezes, esta
cooperacao local desencadeia 0 nascimento de projectos autbnomos que, de seguida,
sdo desautorizados pelos servicos da Administracdo por auséncia de conformidade

com as normas estabelecidas.
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Em Portugal temos uma retorica politica que hipervaloriza a autonomia das
escolas (Lima, 2006, p. 63). De facto, o equilibrio entre regulacdo de controlo e
regulacdo autonoma é muito instdvel (Azevedo, 2008), retirando o Estado
frequentemente a autonomia que ele préprio decreta (Barroso, 2004). Como causas
desta retirada sdo apresentadas, entre outras, a “tradicdo hiper-regulamentadora e
continuamente mutante, a dependéncia vertical e autismo horizontal das escolas, o
clima de desconfianca dos actores imbuidos do poder de regulacdo de controlo pelos
que estabelecem regras no quadro de regulacdo auténoma e vice-versa” (Azevedo,
2000, pp.7-8).

Enguanto a nivel macro se verificarem constrangimentos no que concerne as
condicdes e processos-chave (Politica Educativa) que configurem uma escola como
organizacdo aprendente, mantém-se longe o paradigma da ‘“governabilidade dos
individuos” em que 0S actores sociais sdo sujeitos que se autorregulam e se realizam

no contexto da sua comunidade (Rose, 1992 cit. Bolivar, 2000, p. 231).

1.4. Areas contratualizadas

Embora neste estudo tivéssemos valorizado a analise qualitativa, todos os
contratos obedeceram a uma estrutura preestabelecida, 0 que permite proceder
também ao tratamento estatistico de alguns dados.

A quantificacdo das clausulas dos contratos de autonomia (objectivos gerais,
objectivos operacionais, competéncias transferidas para as escolas, compromissos
das escolas, compromissos do Ministério da Educacdo) por escola e por DRE — Ver
Quadros 19, 20, 21, 22, 23, bem como as areas mais valorizadas por clausula, as
areas mais valorizadas globalmente nos contratos de autonomia permitem-nos

compreender melhor os contratos assinados.

1.4.1. Areas mais valorizadas por clausula

A comparacgdo dos totais de cada clausula nas diferentes areas (organizacdo

pedagogica, gestdo curricular, recursos humanos, accdo social escolar, gestdo
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estratégica, gestdo patrimonial e gestdo administrativa e financeira), permite

identificar a énfase dada a cada uma nos contratos de autonomia.

Quadro 24 — Areas mais valorizadas por clausula

CLAUSULAS DO CONTRATO
AREAS Objectivos | Obijectivos | Competéncias | Compromissos | Compromissos
Gerais | Operacionais | das escolas das escolas | Ministério
N° | % N° % No° % No° % No° %
Organizagao | oo | o400 | 75 | 5206 | 132 | 25% | 85 | 30% 0 0%
Pedagdgica
Gestao 23| 200 | 37 | 26% | 120 | 24% | 20 % 0 0%
Curricular
Recursos | 1o | g | 4% | 100 | 20% | 33 | 12% 14| 14%
Humanos
Acgdosocial | | o 2 1% | 19 | 3% 0 0% 0 0%
Escolar
Gestdo 40 | 41% | 18 | 13% | 20 | s% | 8 | 31% 18 | 17%
estratégica
Gestao 2| 2% | 4 3% | 46 | 8% 48 | 17% 15 | 15%
patrimonial
Gestao
administrativa | 3 3% 2 1% 79 15% 8 3% 56 54%
e financeira

A analise do Quadro 24 permite concluir: a) Os objectivos gerais valorizam a
gestdo estratégica; b) Os objectivos operacionais ddo énfase a organizagdo
pedagdgica; c) As competéncias das escolas sdo maioritariamente na area da gestao
pedagdgica logo seguida pela area da gestdo curricular; d) Os compromissos das
escolas sdo essencialmente da area de gestdo estratégica e gestdo pedagogica; e€) Os
compromissos do Ministério da Educacdo sdo essencialmente da gestdo

administrativa e financeira.
1.4.2. Areas mais valorizadas nos contratos de autonomia
As areas mais valorizadas, globalmente, nos contratos de autonomia sdo a area

da organizacdo pedagogica (28%), da gestdo curricular (18%) e da gestdo estratégica
(16%) — Ver Grafico 14.
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Grafico 14. Areas mais valorizadas nos contratos de autonomia
1.4.3. Contratos por DRE em funcéo da area e por clausula

Embora tenhamos que ressalvar que o numero de contratos de autonomia por
DRE oscila entre 2 (dois) na DRE4 e DRES5 e 8 (oito) na DREL, sendo ainda 5
(cinco) na DRE2 e na DRE3, podendo por esse facto ndo ser estatisticamente
relevante, o Quadro 25 permite identificar as clausulas dos contratos por 4rea®® nas

diferentes Direccbes Regionais de Educacéo.

Quadro 25 — Os contratos por DRE

A CLAUSULAS DOS CONTRATOS
R Obijectivos Objectivos Competéncias | Compromissos [ Compromissos
E Gerais Operacionais transferidas das Escolas do Ministério
A p/p|p|p|b|(D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D|D
R|R|R|R|R|R|R|R|R|R|R|R|R|R|R|[R|R|R|R|R|R|R|R|R|R
S |e|le|le|e|eE|e|eE|eE|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E
1(2(3|4|5|1]|2|3|4|5| 1|2 |3|4a|5]1|2|3|4|5|2]|2|3]|4]|5
OP | 9|9 |7 |2|3|23[19|21|6 |6 |48 |35|18|19|14|18|21|29(15|2 0|0 |0 |0 |0
GC |6|12|4|1]|0|9|0|7|5]|16[56 |23 |19|18[13|6 |6 |6|2|0|0|0|0]|0]O
RH |2|3|2|3|1|5|1|0|0|0|37 |26 |20[15(11]|7 |16|10|6 |0 |6 |3 |3 ]|0]2
ASE|O0|O0|O0|2]|0f2|0]|0f|0|O|20| 3 |12|3|2|0|0|O0|O|O0fO0O|O|O|O]|O
GE |9 |19|11|3|7|6|6[3|1|2|12|2 |6|7|2]|25(26|20|10[7 |4 |11]|3]|0]0O
GP |1|0]|0|1|0]|1|1|2|0|0)10|15|8|12|1|9|5]|9|4|0]|5|4|5]|1]|1
GAF |0 |0|2|0|0]|1|1|0|0|0]|25|13|17|15|9f0|2|2|1|3]|15(10|16|8 |7
Total | 27 |43 |26 |11 |11 |47 |28 (33|12 |24 198|117 |89 |89 |52|65|76|76|38|12|30|28|27|9 |10

¥ OP (Organizacdo Pedagdgica); GC (Gestdo Curricular); RH (Recursos Humanos); ASE (Accio
Social Escolar; GE (Gestdo Estratégica); GP (Gestdo Patrimonial); GAF (Gestdo Administrativa e
Financeira).
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Podemos constatar: a) A clausula mais quantitativamente significativa foi a de
“competéncias transferidas”, verificando-se 0 mesmo nimero de competéncias
transferidas (89) em duas DRE, uma com apenas duas escolas (DRE4) e a outra com
cinco escolas (DRE3); b) A DRE2 (com 5 escolas) foi a DRE com mais objectivos
gerais, no entanto na DRE1 (8 escolas) ha mais objectivos operacionais, podendo
esse facto depender da forma como os mesmos foram definidos; c) A DRE2 foi a que
assumiu um maior nimero de compromissos na area da gestdo estratégica; d) Os
compromissos da escola sdo essencialmente da area da organizacdo pedagogica e da

gestdo estratégica.

2. Perfil de escola “autonomica”

A escola “autondémica” ¢ uma “institui¢do perfeita” com um “projecto de
cidadania”, tem tracos de uma concepg¢do de escola como comunidade educativa,
valorizando e estimulando a participacdo dos varios actores na tomada da decisdo. A
escola “autonémica” é vista também e sobretudo como “/ocus” de resolucao de todos
0s problemas e de agilizacdo de processos.

Numa logica de desenvolvimento organizacional e melhoria continua, a escola
“autondmica” é claramente uma “escola aprendente”, ¢ capaz de olhar o presente e
pensar o futuro, define objectivos, faz auto-avaliacdo, analisa criticamente 0s seus
resultados, estabelece linhas de accdo em funcdo dos resultados que pretende
alcancar e, quando os conseguir atingir, tenta supera-los. Caso ndo os tenha atingido
Ve que actividades devera implementar para melhorar.

Vaérios entrevistados relacionam a autonomia com outorga de competéncias. A
escola autonémica ¢ uma escola “com competéncias acrescidas” (AES), em que o
nivel de autonomia esta relacionado com a liberdade e a capacidade de accdo
negocial ao nivel da organizacdo pedagdgica, gestdo curricular, gestdo de recursos
humanos, acgdo social escolar, gestao estratégica e gestdo patrimonial, administrativa
e financeira” (ES5). Uma escola “autondémica” ¢ aquela a quem Administracao

consente uma forma diferente de responder a problemas, a quem reconhece o poder
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de decidir/gerir os recursos humanos e os recursos financeiros, e desenvolve
sobretudo a dimensdo pedagogica (DRE2). A escola define metas e objectivos a
atingir que sdo acordados com o Ministério e utiliza 0s processos que entende mais
adequados, em funcdo dos alunos, da escola e da regido, avaliando, no final do ano, o
trabalho desenvolvido e os resultados alcangados.

Uma escola “autondémica” passa do “executar” algo para o “decidir” como
executar. E uma escola que faz “diferente” nio cometendo ilegalidades, porque ha
um enquadramento legal que prevé franjas mais largas de autonomia, permite
“contornar” regulamentos gerais (AE8). E uma escola que valoriza processos de
responsabilizacdo e prestacdo de contas, o que significa ter uma capacidade de gerir
0s varios dominios organizacionais com rigor e com saber (DRE2).

Revisitando o pensamento de varios autores (Watkins e Marsich, 1993, Peter
Senge, 2005, Dalin e Rolff, 1993, Leithwood e Aitken, 1995 Ainscow, 1991, Mayo,
2004, Bolivar, 2000, Torres, 2007), uma escola “autonémica”, a luz de um modelo
de escola aprendente e do DO, desenvolve estruturas e estratégias que incrementam e
maximizam o desenvolvimento organizacional, fomenta a aprendizagem individual,
grupal e institucional que se repercute na aprendizagem dos alunos, estimula uma
cultura organizacional integradora procurando que o grau de partilha e de
identificacdo colectiva com os objectivos e valores da organizacio seja elevado. E o
processo e o produto do desenvolvimento da organizacdo. Nessa Optica, a escola
“autondmica” apresenta sete caracteristicas:

a) Tem uma visao sistémica da mudanca e age num processo de construcdo
dindmica e interactiva entre a estrutura (formal) e a accdo (informal) e entre o
exterior (fora) e o interior (dentro), num processo ora de reproducdo ora de criacao
autonoma de sentidos, de ldgicas criativas e de estratégias de accdo no contexto
organizacional,

b) E uma organizacdo de resolucdo de problemas capaz de sobrepor-se as
dificuldades, reconhecendo as ameacas e enfrentando novas oportunidades,

encorajando o pensamento reflexivo e integrando os saberes dos seus membros;
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c) Olha o futuro relacionando-o com o presente, apontando para um ideal de
desenvolvimento como visdo para a organizagdo, perseguindo metas comuns e
modificando-as se necessario;

d) Incentiva relagdes de colegialidade e compromisso com os fins da
organizagdo compartilhando  responsabilidades, estimulando a confianga,
participacéo e satisfacao;

e) Considera a auto-avaliagdo como base do processo de melhoria, possibili-
tando um diagnostico e uma visdo de futuro, cria normas partilhadas, constitui
equipas e induz uma cultura de colaboracéo, de avaliagdo e de prestacéo de contas;

f) Institucionaliza processos de auto-renovacao, de reflexdo-accgéo, planificacao
e avaliacdo da sua accdo como uma oportunidade para aprender, aprendendo ela
mesma ao longo do seu desenvolvimento — aprende como aprender
(metaaprendizagem);

g) Aprende continuamente e transforma-se a si mesma, considerando a
aprendizagem um valor acrescentado para a organizacao.

Em sintese, estamos perante uma forma de entender a escola como unidade de
mudanca, um modo de pensar as organizagdes educativas e de nelas trabalhar com
base num processo de autotransformacdo colectiva fruto da reflexdo/revisao critica
da realidade educativa. A escola “autonémica” € uma organizacdo ideal, com visdo e
linhas orientadoras de acgdo, processos e estratégias a percorrer como trajectoria

rumo a imagem antecipante de escola (Barbier, 1996).

3. Implementacdo do Contrato de Autonomia

A identificacdo das competéncias que foram transferidas para as escolas e a
evolucdo do processo permitem compreender a implementacdo do contrato de
autonomia, nomeadamente as “competéncias transferidas” para as escolas e a

evolucdo do processo.
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3.1. Competéncias transferidas para as escolas

As DRE enfatizam as competéncias genericamente outorgadas no ambito da
organizacdo pedagdgica, gestdo curricular, gestdo de recursos humanos e gestdo
financeira, sendo particularmente referidas a selecgdo/contratacdo de docentes por
oferta de escola e sua gestdo em funcdo das necessidades, a gestdo de horarios e das
turmas em funcdo de Projectos Pedagdgicos (DRE4, DRE2), a contratacdo de
recursos técnicos (psicologo) (DRE4), a conversdo em equivalente financeiro de
crédito horario (DREL) e a organizacdo de formacdo centrada na escola (DRE4).

Por sua vez os directores das escolas dizem que na sequéncia da generalizagao
da transferéncia de competéncias previstas nos contratos de autonomia, incluindo a
organizagdo pedagogica e a designacdo dos Coordenadores de Departamento e dos
outros oOrgdos intermédios de gestdo ndo se verificou, de facto, a transferéncia
efectiva de um leque muito grande de competéncias, pelo menos competéncias
materialmente importantes ou que tém um grande peso decisorio.

Apesar das diferentes opinides e dependendo as competéncias transferidas dos
contratos de autonomia, 0s directores das escolas salientam competéncias em
diferentes areas:

e Organizagdo Pedagogica: a) Definir critérios para a elaboracdo das turmas e

dos horarios dos docentes e outros agentes educativos; b) Organizar e gerir o

calendario escolar, semanario horario e tempos escolares; c) Flexibilizar

horéarios de funcionamento da escola, das turmas e dos docentes; d) Estabelecer
0s tempos e organizar actividades de enriquecimento curricular; e) Designar 0s
coordenadores de departamento (AE1); f) Constituir turmas com um numero

inferior de alunos (AE1l, ES9); g) Gerir o crédito horario global para o

desenvolvimento de projectos e/ou podendo transforma-lo em equivalente

financeiro; h) Gerir um crédito horario suplementar para implementar um

projecto de combate ao abandono nos anos iniciais de ciclo (7.° e 10.° ano) e

poder desdobrar turmas (ES2).
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e Gestdo Curricular: a) Adequar e implementar planos curriculares fazendo
pequenas alteragdes (AE5, AE6, AE2, AE4, ES2, ES3, ES4, ES5, ES7, AES,
ES11, ES9); b) Conceber e implementar formas alternativas de organizacao e
diversificacdo dos planos curriculares dos 1°, 2° e 3° CEB; c¢) Gerir o curriculo,
decidindo sobre um novo desenho curricular no 1° 2.° e 3.° ciclos com
diferente distribuicdo de carga horaria (AE1, AE3, AE7, AE12); d) Gerir e
organizar de forma flexivel a unidade lectiva, os planos curriculares e 0s
programas, mediante a seleccdo e aplicagdo de modelos pedagdgicos
inovadores, métodos de ensino e avaliacdo adequados a variedade dos
interesses, capacidades e necessidades dos alunos, garantindo o cumprimento
do Curriculo Nacional; e) Conceber e implementar projectos curriculares,
experiéncias e inovacdes pedagodgicas, designadamente na constituicdo de
turmas f) Conceber e desenvolver projectos curriculares, segundo
agrupamentos flexiveis de tempos lectivos semanais; g) Organizar o curriculo
em semestres no 3°. Ciclo (AE8); h) Organizar modelos alternativos do horario
escolar (AE10, AE7); i) Promover um curriculo de integracdo para fomentar a
interdisciplinaridade e a articulacdo curricular no 3.° Ciclo, conjugando,
repartindo ou agregando os tempos horarios de disciplinas (ES7); j) Conceber e
organizar formas alternativas de organizacdo e diversificagdo da oferta
curricular e formativa valorizando a componente tecnolégica e a transicdo para
a vida adulta, percursos alternativos e cursos de educagdo formacdo (AE10); I)
Organizar grupos flexiveis de alunos com necessidades especificas, fazendo
turmas de nivel dos alunos na Lingua Portuguesa, em Matemadtica e no “saber
estar” (AE10); m) Estabelecer pares pedagogicos nas areas curriculares no 3°
ciclo (ES7); n) Estabelecer protocolos com a autarquia para planificacdo das
AEC e/ou com entidades para o desenvolvimento e implementacdo de
componentes curriculares especificas, assegurar estagios de CEF, PIEF e/ou
percurso escolar alternativo. o) Seleccionar métodos de ensino e de avaliacdo
(interna) e materiais de ensino-aprendizagem.

e Recursos Humanos: a) Gerir docentes (AE10) e outros recursos humanos

em funcdo de projectos de melhoria (AE3); b) Seleccionar e recrutar pessoal
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docente necessario para suprir as necessidades supervenientes, apds o concurso
de colocagédo de professores de QE e de QZP (Todos); c) Estabelecer parcerias
e protocolos com outras escolas para a gestdo conjunta de PD e PND e/ou a
troca de pessoal entre escolas assegurando a continuidade de projectos em
curso (orientadores de estdgio ou outros) (ES7); d) Recrutar, seleccionar e
contratar pessoal técnico (psicélogo ou outro) (AE6, AE7, ES2, ES9); e) Gerir
o crédito horério global na gestdo de recursos humanos em fungdo das
prioridades da escola (AE11, ES10, AE6, AE5);

e Accdo Social Escolar: a) Organizar e gerir modalidades de apoio socio-
educativo; b) Despistar situagdes econdomico-sociais de risco, incrementar
tutorias e referenciar situacbes para a intervencdo de outras instituicdes
competentes; c¢) Estabelecer protocolos com institui¢des, incluindo do ramo
empresarial, para colaborar com a escola na area socio-cultural e socio-
educativa concedendo apoio a alunos com caréncias econémicas (ES7);

e Gestdo estratégica: a) Estabelecer protocolos com institui¢des viabilizando a
realizacdo de formacéo de estagios para os alunos dos CEF (AE9, AE10); b)
Estabelecer protocolos de colaboracdo com entidades, CFAE, ESE e
Universidades, associacdes profissionais, empresariais, cientificas e
pedagdgicas; b) Decidir metas em termos de resultados escolares e garantir 0s
meios e condic¢des de funcionamento.

e Na area patrimonial: a) Definir critérios e regras para autorizar a utilizacao
dos espacos e instalacdes escolares pela comunidade local quer gratuitamente
quer arrecadando receitas (AE1); b) Proceder a obras de beneficiacdo de
pequeno e médio alcance, reparacgdes e trabalhos de embelezamento (AE6).

e Gestdo administrativa e financeira: a) Canalizar para a escola 60% das
poupancas decorrentes de racionalizacdo e reorganizacdo dos recursos
humanos que permitam melhorar o actual custo por aluno e o actual récio
aluno/professor; b) Gerir a componente financeira transferida para a escola; c)
Flexibilizar a gestdo financeira podendo antecipar até quatro duodécimos
(AE11, AE7); d) Adquirir bens e servicos com pagamentos faseados no tempo

de duracdo de um mandato (AE7); ) Converter crédito horario em equivalente
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financeira (AE5, AE6, AE7, AE9); f) Contratar empresa de limpeza (AE9,
ES2) e empresa de seguranga (ES2) dentro dos limites orcamentais da escola;
g) Implementar projectos de auto-financiamento (ES7); h) Gerir receitas
proprias (AE9); i) Estabelecer protocolos com a Autarquia, auferindo uma

verba anual fruto do contrato de autonomia (ES7).

Entretanto, a analise de contetdo dos Relatérios Anuais de Progresso faz
destacar competéncias reconhecidas as escolas nas diferentes areas, ainda nao
utilizadas a data:

e Organizagdo pedagogica: Decidir quanto a interrupgdo de actividades

lectivas para a realizacdo de reunides ou acc¢des de formacdo (ES5-2); Decidir

sobre a ndo adopgédo de manuais escolares (AE7-2);

e Gestdo curricular: Organizar no 3° ciclo, em anos ndo terminais (7°, 8°)

modelos alternativos de progressdo (ES5-2);

e Recursos humanos: Estabelecer parcerias com outras escolas para a gestdo

conjunta de PD e PND e/ou utilizar a troca de pessoal entre as escolas (ES5-2,

AE7-2, ES10-1); Seleccionar e contratar Docentes necessarios para suprir as

necessidades supervenientes, apds o concurso nacional de colocacdo de

professores de QE e de QZP (ES10-1, AE12-1, ES5-1); Decidir sobre a

cessacao ou continuidade do PD em regime de contrato ou destacamento (AE7-

2); Contratacdo temporaria de docentes com o orcamento da escola (ES5-2);

Constituicdo de uma Equipa Multidisciplinar (AE7-2);

e Gestdo patrimonial: Gerir e rentabilizar um Centro Tecnoldgico (ES5-2);

e Gestdo administrativa e financeira: Gerir o crédito global da escola,

podendo solicitar a sua conversdo em equivalente financeiro (ES5-2, AE7-2);

Propor ao GGF para posterior autorizacdo do MF a aquisicdo de bens,

equipamentos e servicos com pagamento faseados, tendo como limite temporal

do pagamento a duracdo do mandato do 6rgdo de gestdo (AE7-2); Solicitar a

antecipacdo até quatro duodécimos do orcamento para implementagdo de

projectos, de acordo com as orientacbes do GGF (AE7-2); Proceder a

contratacdo de servigos de entidades externas a escola (ES5-2).
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Relativamente a competéncia “Recorrer a servigos exteriores a escola, sempre
que se justifique, tendo por base o planeamento e estudo financeiro que comprove 0s
beneficios que dai resultem”, esclarece o director (AE12-1) que foi solicitada a
DRES a autorizacgdo para orgamentar a contratualizacdo de servicgos de limpeza, mas

que esta foi negada.

3.2. Evolugéo do processo

Reconhece a Administracdo que a implementacdo dos CA decorreu num
contexto politico complexo em consequéncia de uma modificagdo abrupta de
legislagdao: “Estas mudangas originaram que as escolas ndo tenham conseguido
implementar algumas medidas autonémicas” (DRE4). Salienta-se ainda, embora sem
especificar, a “diversidade de evolu¢dao do processo em fungdo do contrato e dos
contextos de cada escola” (DRE1).

Por sua vez, os directores das escolas referem-se ao percurso e dinamica de
escola face ao CA, ao grau de cumprimento dos compromissos por parte das escolas
e ao grau de cumprimento dos compromissos assumidos pela Administragéo.

Relativamente a dinamica de escola face ao CA, trés (AE5, AE6, AE7) dizem
que a implementacao estd a decorrer “devagarinho”, os mais optimistas acham que
“esta a correr mesmo muito bem” (AE3) e outros consideram que decorre com
perfeita normalidade e naturalidade (ES5, ES6, ES10, AE10, AE8, AE9) numa linha
de continuidade do que a escola ja fazia (AE9, ES5).

Referindo-se ao cumprimento dos compromissos das escolas e a consecucao
das metas, alguns (AE1, AE4, ES4, ES5 AE10, AE8) afirmam que se verifica uma
melhoria no combate ao abandono e ao insucesso escolar, estando 0s objectivos
operacionais contratualizados a ser francamente atingidos.

No que concerne ao cumprimento dos compromissos do ME, uns (ES4, AE3)
declaram que o ME estd a cumprir, outros (AE10, AE11l, AE9) salientam o nao
cumprimento de compromissos, como “canalizar para a escola 60% dos ganhos de
eficiéncia resultante da racionalizacdo e reorganizacdo dos recursos humanos (AE10,

AE11), proceder a realizacdo de obras da rede do gas natural (AE10), construir e
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apetrechar laboratérios (AE10), autorizar a conversdo do crédito horario em
equivalente financeiro” (AE10). Também um director (AE9) mostrou insatisfagdo
por ndo ter sido ainda construido o pavilhdo multiusos, mas evidenciou a convicgdo
de que o compromisso se concretizaria.

Relativamente a avaliagdo do CA, os directores salientam mais ora 0 processo
ora os resultados, mas todos fazem mencéo ao papel da CAL: os que valorizam o
processo de monitorizacdo elogiam o papel das equipas de auto-avaliagdo e 0s
mecanismos de avaliacdo continua; os que enfatizam os resultados consideram que
estdo a atingir ou até a superar as metas previstas. Também a DRE1 faz uma

“avaliacdo francamente positiva”.

4. Praticas “autonomicas” e desenvolvimento organizacional

Conhecer as préticas “autondémicas” e compreender os efeitos dessas iniciativas

na melhoria das escolas foi também objectivo deste estudo.

4.1. Iniciativas “autonomicas”

As iniciativas “autonomicas” estdo relacionadas com a especificidade das
escolas, o contrato celebrado e as metas que se propuseram atingir e visam sobretudo
0 combate ao abandono e ao insucesso escolar e a melhoria da educacéo (DRES3).

As DRE situam as iniciativas escolares mais marcantes no ambito da
organizacdo pedagdgica (DRE1, DRES), da gestdo curricular e da gestdo de recursos
(DRE2) enaltecendo um projecto de organizacdo pedagdgica e gestdo curricular
desenvolvido pelo AE12 (DRES5), o investimento nas estruturas intermédias para
potenciar o trabalho entre pares (DRES), a constituicdo de grupos de nivel no AE7
(DREZ2), o Projecto Turma Mais implementado na ES9, a construcdo de um centro
tecnoldgico pela ES5 (DRE2) e parcerias para entrosar as ofertas formativas das

escolas com as necessidades do tecido empresarial (DRE4).
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Os directores valorizam um conjunto diversificado de actividades que visam a
promogdo do sucesso educativo e o0 desenvolvimento organizacional podendo ser
agrupadas em 3 eixos de analise: os resultados escolares, 0s processos de
modernizacdo e melhoria da qualidade do servico prestado a comunidade educativa e
a avaliagdo e monitorizacao dos resultados das acc¢Oes desenvolvidas.

1) Melhoria dos resultados escolares — Os projectos pedagdgicos e curriculares
s8o as iniciativas que mais directamente influenciam os resultados dos alunos.

Na &rea da organizacdo pedagdgica foi elencado: Projecto Turma Mais (ES9);
Grupos de desenvolvimento diferenciado no 2° ciclo (Portugués, Inglés e
Matematica); constituicdo de turmas mais pequenas (AE11); Leccionacdo das
ACND, no 3° ciclo, por um par pedagogico (AE6); Agregacdo de disciplinas e
constituicdo de pares pedagdgicos (ES7); projecto bilingue para expansdo da lingua
francesa trabalhando o francés técnico em paralelo com as aprendizagens normais de
outras disciplinas (AE6); Projecto de tutoria para os alunos que chegam pela primeira
vez ao 7° e a0 10° ano (ES2); Projecto Prozarc® e Projecto Inzarc® (ES3) e gestdo do
crédito global (AE11);

No area da gestdo do curriculo descreve o director do AE12 a alteracdo do
desenho curricular do agrupamento salientando tempos lectivos de 60 minutos, uma
2% Lingua Estrangeira a partir do 5° ano, introducdo no 3° Ciclo da disciplina de
Educacdo Artistica que funciona por modulos semestrais (Cada semestre funciona
um modulo e os alunos ao longo do 3° ciclo tém mausica, danga, teatro, escultura,
pintura e multimédia). Sdo ainda mencionadas outras alteracdes a nivel da gestdo de
curriculo nomeadamente a organizacdo do curriculo em semestres (AE8), a
implementacdo de curriculos alternativos, CEF e PIEF (AE8, AE3, AE5), uma turma
de curriculo alternativo para o 1° ciclo (AE5) e componentes locais do curriculo
(ES4).

Foi também salientado o aumento do nimero de parcerias (AE5, AE7, AE8), o

Gabinete de Apoio ao Aluno (ES9), a Comissdo de Acompanhamento e

% A escola estabelece parcerias com universidades e escolas secundarias possibilitando a estadia em
Espanha, para aprenderem a lingua, durante algum tempo, a alunos que pretendam ir para Medicina.

% Abandona a légica de turma heterogénea e cria grupos de trabalho mais homogéneos.

262



Encaminhamento de combate ao abandono (AE8), o Observatorio de Qualidade pos-
basico (AES8), a mobilizacdo de recursos locais para apoio a alunos com dificuldades
financeiras (ES7) e a racionalizacdo do Pessoal Ndo Docente com transformagéo em
verba para a escola (ES9).

No ambito da avaliagdo e monitorizagdo dos resultados das aprendizagens foi
referida a realizagdo de provas globais a todas as disciplinas, todos os anos (AE12),
praticas de avaliacdo aferida (AE5) e a avaliacdo em lingua estrangeira por portefélio
(AESG);

2) Melhoria da qualidade do desempenho dos professores e outros
profissionais da escola — Neste &mbito foram elencadas a alteracdo das estruturas de
coordenacdo e orientacdo educativa (AE3), a articulagdo entre ciclos (AE5), a
formacdo continua (AE6) e ainda a contratacdo directa dos docentes em oferta de
escola (AE8, AE11), continuacdo de professores com contrato e outros ao abrigo de
protocolos (ES7), contratacdo de Psicologa (AE5, ES9, AE7), constituicdo de Equipa
multidisciplinar (AE7) e assessorias (ES9).

3) Avaliagdo e monitorizacdo das accles desenvolvidas — Neste dominio, é
valorizada a constituicdo de equipa de avaliacao interna (AE5).

Também os Relatdrios Anuais de Progresso realgam iniciativas “autonémicas”
direccionadas para cada um destes trés eixos:

1) Melhoria dos resultados dos alunos — Reconstrugdo do curriculo” desde o
pré-escolar ao 9° ano; Programas de tutorias (ES9-1, AE4-1, ES5-2, ES7);
Constituicdo de grupos de desenvolvimento diferenciado no 6° ano de escolaridade
(AE7-2); Constituicdo de grupos de nivel e programas de recuperacdo (ES5-2);
Oferta diferenciada de espacos de apoio incluindo a componente curricular;
Diversificacdo da oferta curricular (curriculos alternativos, CEF, PIEF e EFA (AE9-
1), adequando a oferta a tendéncia de empregabilidade (AE4-1); Articulacdo das
ofertas educativas profissionalizantes do 3° ciclo e do Ensino Secundario; Protocolos

e parcerias com entidades locais e empresas (AE92); O gabinete de Apoio ao Alunos
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e aos Encarregados de Educacdo (ES9-1); Gabinete de Accdo de Preceptores (AE4-
1); Projecto a Universidade Janior®® (AE4-1);

2) Melhoria da qualidade do desempenho dos professores e outros
profissionais da escola — A reorganizacdo pedagdgica da escola, constituicdo de
novas estruturas organizacionais®’, métodos inovadores de avaliacio das
aprendizagens*?, formagdo continua novos modos de gestdo da escola e afectacio dos
recursos’.

3) Avaliagdo e monitorizacdo das ac¢des desenvolvidas — Prética intencional e
sistematica de reflexdo sobre os resultados escolares dos alunos, encontrando
estratégias de melhoria (AE12-1); Plano de monitorizacdo interna e elaboracéo de
planos anuais de melhoria de servigos (ES1-1).

Os Pareceres das Comissbes de Acompanhamento Local louvam ainda
iniciativas “autonémicas” enquadraveis nos mesmos €ixos:

1) Directamente direccionadas para os alunos: o Projecto de Apoio a Alunos
oriundos de Paises Estrangeiros, criando grupos de nivel de proficiéncia linguistica
(ES1-1) e a aposta nas novas tecnologias (ES7-2).

2) Promotoras de melhoria da qualidade do desempenho dos professores e de
outros profissionais da escola: o envolvimento dos actores escolares, persisténcia das
liderancas internas, comprometimento dos actores externos, incluindo a DRE1 (AE3-
2); a promocao de um clima de escola sustentado numa ética de trabalho e esforco

(ES4-2); a constituicdo de uma estrutura inter-departamental — o Conselho dos

% projecto de voluntariado de alunos universitarios com o objectivo de promover o aumento das taxas
de continuidade de estudos para além do 9° ano.

3" Plataforma de Acompanhamento (ES1-2) Conselho Pedagégico constituido sé por docentes (AE12-
1); Conselho de Articulacdo Curricular (AE12-1); Conselho de Ano (AE12-1); Conselho dos
Coordenadores (ES1-1).

% portefdlio digital (ES5-2, AE6-1); Concepco e aplicacdo de uma Prova Global do Agrupamento, a
todas as turmas e a todas as disciplinas (AE12-1); Concepgao de testes globalizantes, semelhantes nas
diversas turmas, com matriz e critérios de correccdo comuns (ES7-1); Aplicacdo de testes intermédios
disponibilizados pelo Gabinete de avaliagdo Educacional, em todas as disciplinas (ES7-1).

% Apresentar candidatura a programas de financiamento (AE12-1, ES1-1); Utilizar sem custos uma
viatura ligeira de nove lugares de uma entidade local (AE12-1); Contratar docentes por oferta de
escola (2009/2010) mantendo os que leccionando no ano anterior se identificaram com o projecto da
escola (ES7-2); Elaborar a “Carta de Qualidade” dos Servigos de Administragdo Escolar (ES1-1).
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Coordenadores (ES1-1); a prética de actividades interdisciplinares incluindo
experiéncias com pares pedagdgicos (ES7-1); o investimento da escola nas TIC
(alterando metodologias e dinamizando actividades de e-learning) (ES2-2, ES7-1); o
investimento na melhoria dos materiais didacticos e nas instalagcbes utilizando
receitas proprias (ES2-2); o estabelecimento de parcerias com empresa visando
capacitar para a elaboracdo da Carta de Qualidade (ES1-1).

3) Estratégias de Avaliacé@o e monitorizacdo do processo — Accao sistematica e
persistente que permita um desenvolvimento sustentado (AE1-1) e o Plano de
monitorizagdo interna (ES1-1).

4.2. Efeitos das iniciativas “autonomicas” na melhoria das escolas

Consideram todas as DRE que o servi¢o publico de educacdo melhorou nas
escolas com contrato de autonomia. Referem como efeitos visiveis a melhoria dos
resultados dos alunos, projectos pedagogicos, “parcerias”, melhoria de praticas
docente e processos de monitorizacdo de resultados. Verificou-se, em sintese,
melhoria dos resultados dos alunos (DRE1, DRE4, DRE2), desenvolvimento
organizacional (DREZ2) e legitimacéo de praticas inovadoras (DRE4).

Também os directores das escolas relacionam as medidas constantes do
contrato de autonomia com a melhoria de resultados dos alunos e o desenvolvimento
organizacional (organizacdo e praxis escolar) que dizem ser ja visiveis nas escolas:
“Ha melhoria da taxa de sucesso, da qualidade do sucesso e da sustentabilidade
desse sucesso” (ES4). A escola criou mecanismos para colmatar, compensar, atenuar
os handicaps de partida dos discentes, apresentando estes alunos resultados iguais ou
melhores do que os alunos oriundos de familias e de meios menos desfavorecidos.

A constituicdo dos grupos de desenvolvimento diferenciado (AE7), a
continuacdo dos docentes contratados, a organizacdo do curriculo em semestres, 0
observatério de qualidade p6s-basico (AE8), o projecto Turma Mais, o Gabinete de
Apoio ao Aluno, as parcerias para encaminhamento de alunos em risco para cursos
profissionalizantes do IEFP (ES9), o trabalho desenvolvido pela psicéloga

(contratatada por via do contrato de autonomia) que integra a Comissdo de
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Acompanhamento e Encaminhamento de combate ao abandono (AES8), sdo, segundo
os directores, medidas que contribuiram fortemente para combater o abandono e o
insucesso escolar e proporcionaram a melhoria da qualidade da escola.

Consideram ainda os directores que a escola enquanto organizagdo mudou.
Consciente da sua nova missdo assumiu a autonomia como 0 pensar e tomar decisoes
“localmente” (AE11). Com uma nova visao (AES), melhorou a organizacdo interna,
envolveu e co-responsabilizou a escola face aos objectivos mensuraveis” (ES3, ES1)
e investiu no processo de construcdo de instrumentos para uma constante
monitorizagcdo de resultados. Promoveu a articulagdo curricular, estimulou o
trabalho colaborativo promoveu o desenvolvimento de estratégias partilhadas de
ensino-aprendizagem, construiu instrumentos e aferiu critérios de avaliagdo
proporcionando melhoria nos varios ciclos niveis de ensino (AE3). As metas tém
sido atingidas, incluindo a da melhoria do resultado dos alunos.

A auto-avaliacéo ligada ao processo de autonomia, a melhoria dos resultados e
0 espaco de discussdo/analise/comparacdo de pontos fortes e pontos fracos séo
também valorizados (ES10).

O valor simbolico do contrato ¢ também mencionado. A integracdo da “sua”
escola no conjunto das escolas com contrato de autonomia aumentou a auto-estima
da comunidade escolar (ES6) e ajudou a criar o sentimento de orgulho e de pertenca
a organizacao (ES4).

Também os “ganhos externos” proporcionaram melhorias. O mais visivel ¢ a
melhoria de resultados em funcdo da atribuicdo pela Administracdo de uma verba
anual para o ensino experimental e para a Informatica e a atribuicdo de dois horarios
de 22 horas para o plano de accdo da Matematica e para o ensino experimental,
aproveitando a escola algumas horas para o Inglés e para o Portugués (AE9).
Também as parcerias estabelecidas em torno do contrato potenciaram dindmicas
pedagdgicas (curriculos alternativos, CEF, PIEF), possibilitando a parceria com a
autarquia e a administracdo central a construcdo de um pavilhdo gimnodesportivo,
um campo de jogos contiguo e embelezamento do espaco exterior da escola. Foi
ainda salientada, como iniciativa promotora de melhoria, a celeridade na

requalificacdo das escolas (ES7), a possibilidade de definir os critérios de selecgdo
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dos docentes e a sua recontratacdo (AE10, ES7) bem como a contratagdo directa ao
abrigo de protocolos (orientadores de estagio) (ES7).

Os Relatdrios Anuais de Progresso revelam também uma tendéncia no sentido
da melhoria dos resultados escolares, da melhoria da qualidade das aprendizagens
dos alunos incluindo dos alunos com NEE, da melhoria da qualidade do trabalho dos
6rgdos intermédios de gestdo e uma valorizacdo do trabalho colaborativo (AE11).
Dé&o énfase a constituicdo de novas estruturas organizacionais, a métodos inovadores
de avaliacdo das aprendizagens que permitiram a afericdo de critérios e a reflexdo
sobre a avaliacdo dos resultados, incluindo a devolucdo dos resultados da avaliagéo
interna e das provas de afericdo aos coordenadores de departamento, ao coordenador
dos DT e do GAP (Gabinete de Avaliacdo do Projecto), suscitando a reflexdo sobre
0s mesmos (AE4-1). No campo da gestdo financeira, salientam a candidatura a
programas de financiamento (AE12-1, ES1-1) e a nivel da gestdo estratégica a
quantidade e qualidade das parcerias e protocolos assinados. A contratacao por oferta
de escola de docentes que ja tendo leccionado na escola no ano anterior se
identificaram com o projecto da escola, teve um real impacto na escola.

Foram também indutores de melhoria 0 plano de monitorizacdo interna
permanente e 0s planos anuais de melhoria de trés servicos e/ou sectores (Servigos
de Apoio, Servigcos Administrativos e Estruturas Pedagogicas Intermédias) (ES1-1).

Os Pareceres da CAL referem a melhoria dos resultados dos alunos, processos
de modernizacdo e melhoria da qualidade de servigo prestado, estratégias de
melhoria directamente direccionadas para os alunos, estratégias promotoras de
melhoria da qualidade do desempenho dos professores e de outros profissionais da
escola, estratégias de melhoria da gestdo da escola e afectacdo dos recursos, bem
como estratégias de avaliacdo e monitorizacdo do processo. Sao apresentadas
evidéncias face as metas que cada escola tinha definido, é enfatizado o “efeito de
escola” por unidades de gestdo frequentadas por alunos oriundos de meios sOcio-
econdmicos e familiares desfavorecidos (ES4-2, AE3-2) e salienta-se que a alteracédo
do calendario escolar e os grupos de desenvolvimento (s possiveis gracas ao
contrato de autonomia) contribuiram decisivamente para a melhoria do sucesso
(AE7-1).
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5. Papel da escola no contrato de autonomia

A maioria dos directores das escolas (ES5, ES8, AE9, ES9, AEll) e a
Administragcdo, consideram que o papel da escola é central na concepcdo, na
implementagdo e na avaliagdo: “A escola foi sempre o motor do contrato de
autonomia. Foi sempre o actor principal” (AE12).

De facto, o papel essencial da escola parece ser comprovado pelo peso
atribuido nos contratos de autonomia as competéncias das escolas (46%)

comparativamente as outras clausulas — Ver gréafico 15.
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Grafico 15. Peso das varias clausulas no contrato de autonomia

A analise comparada entre os compromissos das Escolas (72%) e os
compromissos do Ministério da Educacdo (28%) — Ver grafico 16, € elucidativo do

predominio efectivo do papel das escolas.
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Gréafico 16. Compromissos das escolas/compromissos do ME
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Também no processo de contratualizagcdo da autonomia os actores mobilizam-
se para resolver necessidades e problemas da comunidade, definindo a regra efectiva,
aquela que realmente é assumida e desenvolvida pelos actores concretos, num jogo
de compromissos e equilibrios entre o que realmente conta em cada situacdo e o que
é imposto por quem estd investido da autoridade e do poder de controlo.

Por sua vez, o Ministério da Educacdo compromete-se no apoio financeiro,
muito particularmente no aumento do crédito horario a ser utilizado no reforco de
projectos pedagdgicos e/ou na transformagcdo no equivalente financeiro e da
prioridade a estas escolas no plano de modernizacdo melhorando escolas e
equipamentos.

Em sintese, a escola tem um papel essencial. Ela é locus de auto-organizacéo,
de mobilizagdo dos actores sociais, de “jogo dos actores”, de producao de regras, da
constru¢do da regulacdo social, ou seja, “do resultado da articulagdo entre a
regulagdo de controlo e processos horizontais de produgdo de regras na organizacao”
(Maroy & Dupriez, 2000, p. 76).

No que concerne a concepcao, as escolas elencaram iniciativas, propuseram
actividades e solicitaram transferéncia de competéncias ou simplesmente autorizacao
para realizar 0 que, na sua optica, lhes permitia fixar os pontos fortes e debelar os
pontos fracos (ES10). Enfatizam alguns directores das escolas a dinamica que
conduziu ao CA, salientando a participacdo, o envolvimento, a partilha e a discussao
conducentes a uma decisdo comum de escola.

Na implementacédo do contrato, o papel da escola € mais central: ela tem a
responsabilidade de, com a margem de autonomia que lhe foi concedida (ES1),
executar localmente uma politica educativa de ambito nacional constante do seu
projecto de accdo plurianual, cumprindo os compromissos que assumiu (AE9).

No que respeita ao papel da escola na avaliacdo do CA, o processo de auto-
avaliacdo das escolas é considerado como muito relevante. E um espaco de
questionamento do seu papel enquanto instrumento de regulacdo social, de
cruzamento de conhecimento, decisdo e ac¢do e um contributo valioso para a
compreensdo e problematizacdo das politicas puablicas no quadro das tendéncias de

reconfiguracdo do Estado e da ac¢do publica (Simdes, 2007).
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A equipa de auto-avaliacdo é o motor do processo avaliativo: anualmente,
com mais ou menos participacdo de encarregados de educacdo, docentes, nédo
docentes e alunos e mais ou menos discussdo nos varios 6rgdos de escola, é
produzido um documento de auto-avaliacdo interna, que é transposto para um
documento — o Relatério Anual de Melhoria, que é sujeito a CAL que, por sua vez,
elabora o parecer, sendo esses documentos enviados para as DRE e Ministério da
Educacéo.

6. Papel da Administracdo Educativa no contrato de autonomia

Enquanto parte contratante, a Administragdo fez o “convite” a 24 escolas,
analisou os CA propostos, empenhou-se na sua negociacdo e assinou contratos de
autonomia com 22 escolas. Na perspectiva dos DRE, assumiu um “papel de
regulagdo, de mediagdo, de orientagdo e de apoio a esse processo” (DRE2).
“Enquadrou e compaginou a forma como cada escola 1€ a autonomia com a forma
como um servico, que tem por obrigacdo gerir um conjunto de escolas e criar
condicBes de equidade, compagina a vontade da escola com aquilo que € a
possibilidade que tem de, em concreto, dar resposta aquilo que a escola pedia”
(DRE3J).

Ja as representacdes dos directores das escolas relativamente ao papel da
Administracdo ndo sdo consensuais, especialmente no que concerne a concepcdo e a
implementacdo dos CA. Verifica-se uma disparidade entre a opinido das escolas das
diferentes DRE e nalguns casos ha dissemelhancas dentro da mesma.

Quanto a elaboracdo do contrato, na DRE1 fala-se de Administracdo
“estruturadora” (AE2) e “reguladora e mediadora”, mas também mensageira junto de
outras instdncias de certos anseios das escolas e mediadora de certos processos”
(ES4), intervindo na negociacdo do contrato para que nao se ferissem normativos que
inviabilizassem a existéncia do contrato de autonomia” (AE3).

Para os directores das escolas da DRE2, o papel da Administracdo na

concepcao foi um papel de negociacgdo, encarado como um papel de normalizacéo,
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estandardizagdo de um modelo de contrato e balizamento” (AE6), ou como “um
papel regulador, limitador mas também colaborativo” (AE7).

J& os directores das escolas da DRE3 dizem que o contributo da Administracéo
neste ambito “foi nenhum ou pouco relevante. Foi tudo feito pela escola. Chegamos
l4 e disseram: ndo, ndo. Deram-nos um formulério-tipo e tivemos de traduzir em
nameros o que pretendiamos” (ES7).

Por sua vez, os directores das escolas da DRE4 consideram que “teve um papel
importante na concepgdo, orientando para o0 que seria possivel e encaminhando a
escola para coisas que ndo tinha pensado” (AE11, ES9).

Na area de influéncia da DREDS, enquanto o director do AE12 classifica o papel
da Administragdao de inicialmente “passivo” (as escolas que apresentem ideias) e
“expectante”, depois “fiscalizador”, muito “controlador” e até¢ muito “filtrador”,
considerou o director da ES10 que o papel da Administragao foi o de “analisar, a luz
da sua Optica, os projectos apresentados pelas escolas, vendo as competéncias que
poderia ou ndo transferir”.

Relativamente ao papel da Administracdo na implementacdo, as opinides
também divergem.

Na area da DREL, os directores das escolas consideram esse acompanhamento
“nao necessario” (ES1, AEl) ou mesmo “um contra-senso” (ES3). Para outros o
acompanhamento ¢ “bem-vindo” valorizando o papel da Administracdo na CAL e a
relacdo de maior proximidade que estabelece (AE3), pretendendo o director da ES2
um trabalho mais cooperativo / colaborativo com a Administracéo.

Na area da DRE3 os directores referem que o papel da Administracdo “tem
sido s6 de acompanhamento, saber se 0 contrato de autonomia ndo esta guardado e
mais ninguém quis saber” (AE8). Em Mar¢o de 2010, ainda ndo tinha sido realizada
a reunido para analise do relatorio do ano anterior (AE8), ou até “o relatorio de
progresso, ainda ndo esta feito porque a DRE ainda ndo o pediu (ES7), ou ainda se
constata que “da CAL faz parte um representante da DRE, no entanto, ‘desapareceu’
durante 8 meses. Estivemos quase um ano sem ninguém da DRE”.

Na area da DRES5, o director do AE12 desabafou: “A Administragdo ndo fez

nada, deixou as escolas. Ha mesmo um periodo de aproximadamente 6 a 8 meses em
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que a Administracdo esteve parada a ver o que é que isto ia dar. Nao tenho davida
que se estivéssemos a espera..., nada se fazia (...). Isto conseguiu-se pelas escolas.
Penso mesmo que a Administracdo ndo acreditou que as 22 escolas fossem capazes
de chegar tao longe”.

Os directores das escolas da area da DRE4 ora consideram que, “na
implementagdo, a DRE esta a ter um papel positivo porque legitima as coisas” e “tém
sido impecaveis” (AE11), ora reparam que, embora o0 papel da Administragdo na
implementacdo seja permitir que aquilo que esté previsto no CA seja concretizado,
“tal nem sempre tem acontecido talvez pelo facto do processo de contratualizagdo
estar numa fase inicial” (ES9).

Na area da DRE2, no que concerne a implementacdo/ monitorizacao/
avaliacdo, distingue-se 0 primeiro ano e 0s dois anos seguintes: no 1° ano
(2007/2008) a Administracdo assumiu um papel de acompanhamento e regulacéo
que foi construtivo; mas em 2009 ndo houve qualquer reunido promovida pela equipa
de acompanhamento da DRE nem se deslocaram a escola (AE5, AE7): o terceiro ano
do contrato de autonomia estd completamente adormecido” quanto a
acompanhamento, sendo a avaliagdo externa "manifestamente pouca” (AE6). Ja a
ES6 considera que “a Administragdo nao tem mais nenhum processo de avaliacao
além da CAL mas também nao parece que necessite de mais”.

Relativamente ao papel da Administracdo na avaliacdo do contrato, na area da
DRE1 descreve-se 0 processo: 0 representante da DRE na CAL recolhe dados,
estabelece a ponte e participa na elaboracdo do parecer anual; esse documento é
enviado com o Relatério Anual de Progresso para serem avaliados superiormente.

Numa alusdo ao papel das Direc¢bes Regionais de Educacdo, Formosinho e
Machado (2000, p. 102) sdo de opinido de que deverdo “constituir-se COMo centros
de recursos a disposicdo das escolas, a quem proporcionardo servicos de
consultoria”. Contudo, o paradigma de regulacdo em que se valorizam modelos pds-
burocréaticos preconiza uma reducdo do papel do Estado. Pretende-se um Estado
menos prescritivo e regulamentador ¢ uma “nova Administragdo Publica” que
substitui um controlo directo e a priori sobre os processos, por um controlo remoto, e

a posteriori baseado nos resultados (Barroso, 2005, p. 732). “Ele adopta um novo
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papel, o de Estado regulador e avaliador que define as grandes orientagdes e os alvos
a atingir, a0 mesmo tempo que monta um sistema de monitorizacdo, de avaliacdo, de
prestacdo de contas. Transfere a organizacdo e gestdo quotidiana para 0s niveis
intermédios e locais (Lessard, Brassard & Lusignan, 2002, p. 35). O Estado além de
definir os grandes referenciais politicos, devera ter o papel de supervisor, mediador,
avaliador aferindo a qualidade da educacdo, a igualdade de oportunidades e a eficacia
do servico publico socialmente prestado, regulando as maltiplas regulacdes (meta-
regulacéo) (Barroso, 2007).

7. Visdo critica dos contratos de autonomia

Como actores principais do processo de governagdo por contrato os directores
das escolas e DRE elencaram o que consideram ser potencialidades e

constrangimentos da contratualizacdo da autonomia das escolas.

7.1. Potencialidades

As DRE identificam vantagens dos contratos de autonomia quer para a
Administracdo quer para as escolas.

A Administracao utilizou esta experiéncia para enquadrar legalmente propostas
de algumas escolas que se afastavam de normas regulamentares e decidir sobre
determinadas clausulas de autonomia a incorporar nos contratos que Vveio a
estabelecer mais tarde com os TEIP 2. Os DRE consideram como vantagens para as
escolas a implementacdo de estratégias de desenvolvimento e melhoria (DREZ2,
DRE4), a organizacdo do trabalho docente, praticas de trabalho colaborativo e auto-
avaliacdo permanente (DRE2), o envolvimento dos parceiros locais (DRE2), a
possibilidade de as escolas poderem desenvolver o seu projecto em circunstancias
mais favoraveis (DRE5) com um acréscimo de recursos (DRE2, DRE4). Para além

destes aspectos, 0s contratos de autonomia aumentam a capacidade de auto-
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consciéncia da escola, a sua capacidade de exigéncia bem como a valorizagéo social
da imagem da escola (DRE1).

Realcam os directores das escolas vantagens de politica educativa, ganhos
internos, ganhos externos e o valor simbodlico do contrato de autonomia. Como
vantagens de politica educativa salientam “o0 capital de confianca que a
Administragdo possa vir a ter nos actores locais” (ES4); “o potenciar a utilizagdo das
margens de autonomia que a legislacdo prevé” (AE12) e “o consubstanciar da teoria
que diz que as inovagdes nao se fazem por decreto, as inovagdes decorrem da praxis”
(AES®).

Relativamente a ganhos internos, enfatizam o desenvolvimento
organizacional, o desenvolvimento profissional, o desenvolvimento de projectos
pedagdgicos promotores da diminuicdo do abandono e aumento da qualidade do
sucesso pedagdgico. Salientam: a escola aprende como organizagéo, aprende a olhar
para si propria, aprende a saber o que quer, qual o caminho a seguir e reorganizar-se
em funcdo dos objectivos (AE2, ES3, AE3), aprende a medir-se, a comparar-se
(ES3); aprende a aperfeicoar processos-chave de gestdo da escola — planeamento,
implementacdo de actividades, auto-avaliacdo e prestacdo de contas trabalhando por
objectivos mensuraveis (AE3, ES7); desenvolve uma cultura de qualidade, de
aperfeicoamento institucional e individual, aumentando o sentimento de
responsabilidade de toda a comunidade pelo sucesso do contrato de autonomia
(ES2); leva a problematizacdo da profissionalidade docente (AE7), estimula a
melhoria do trabalho colaborativo entre docentes (AE3), aumenta a reflexdo sobre as
praticas e os resultados (ES2) e obriga a repensar algumas coisas (ES3); tem
capacidade de decisdo para se organizar (constituicdo de turmas, horarios, gestdo dos
recursos humanos), conceber e implementar projectos pedagogicos de combate ao
abandono e vaticina melhoria dos resultados dos alunos (AE3).

No que concerne a ganhos externos (recursos humanos, recursos financeiros,
recursos materiais), referem a contratacdo de docentes, possibilitando a continuidade
pedagdgica e de técnicos especializados para constituir equipas multidisciplinares
(ES4, AE7, ES10), o reforco do crédito horério (AE2, AE9) para apoio educativo

e/ou a transformacdo em equivalente financeiro (AE9) para a contratacao de técnicos
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(AE2), bem como a prioridade na melhoria das instalagbes e dos equipamentos
(AE3, ES6, ES4, ESS). Em sintese, consideram “inegavel” a vantagem dos CA por
permitir maior flexibilidade na gestdo dos recursos humanos, na gestdo pedagogica e
na gestdo financeira” com “implicacdo directa no funcionamento da escola” (AE11).

O valor simbdlico do contrato de autonomia é também referido como vantagem
por alguns directores. O aumento da visibilidade como escola de referéncia melhora
a imagem da escola na comunidade, acrescenta expectativas, responsabilidades
(ES2), aumenta a auto-estima da comunidade (ES6) e motiva” (ES3).

Alguns Relatorios Anuais de Progresso e Pareceres da CAL identificam
dindmicas de desenvolvimento organizacional e melhoria de escola consideradas
como mais valias endogenas.

Particular referéncia faz o Relatério Anual de Progresso do AE1l ao
crescimento da escola. Enaltece o compromisso de alterar resultados escolares,
definir metas quantificadas, monitorizar resultados de forma continuada; reflectir/
discutir/decidir internamente a realidade e as estratégias de melhoria, alterar
dindmicas de escola, ao nivel da organizacdo do processo de ensino-aprendizagem e
do trabalho dos docentes, modificando préticas e procedimentos pedagogicos. Louva
ainda a énfase atribuida a afericdo de critérios e a avaliacdo dos resultados obtidos.

Aplaudem alguns Pareceres das Comissdes de Acompanhamento Local
vantagens endogenas: O trabalho desenvolvido pelo Agrupamento e pela DRE1 no
desenvolvimento organizacional da escola com reflexos na credibilidade publica da
modalidade de governacdo por contrato (AE3-2); O contributo do contrato para o
cumprimento da missdo da escola (ES3-1); Qualidade do plano de desenvolvimento
da escola (desenvolvimento organizacional sustentado, dimensdo pedagogica e
curricular) (ES1-1); Qualidade de execucédo do plano de desenvolvimento, assente no
reajustamento curricular nos diferentes niveis de ensino, baseado na sequencialidade
e na articulacdo curricular o que pressupbe uma organizacdo pedagdgica
diferenciada, empenhamento de todos na melhoria dos resultados e a capacidade de
resposta ajustada da escola aos constrangimentos e factores externos (AE12-1, ES1-
2); Lideranca forte e efectiva de topo e intermédia (ES4-1 AE1-2); Boa articulacao

entre 0os Orgdos de gestdo e as equipas pedagdgicas, (AE1-2); Optimizacdo de
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recursos humanos e materiais da escola (ES9-1); A centracdo da accdo dos
professores e das estruturas escolares na qualidade do sucesso educativo (ES1-2);
Bons resultados escolares (AE1-2); Reorganizagdo interna e modificacdo de praticas
e rotinas, inovando quer do ponto de vista pedagdgico e curricular, quer do ponto de
vista de estruturas pedagbgicas (AE11-1); Constituicdo de equipas
pedagogicas/conselhos de ano, nos 2.° e 3.° CEB, como instrumento de planeamento
conjunto e articulado e de monitorizagdo do processo ensino-aprendizagem (AE12-
1); A diversidade e dindmica dos projectos em curso (AE1-2); As actividades de
enriquecimento curricular e a sua articulagcdo com as aprendizagens dos alunos e com
os curricula (AE1-2); Praxis de escola integradora (ES9-1); Constituicdo de grupos
de desenvolvimento diferenciado e a alteragdo do calendario escolar (AE7-1);
Ofertas formativas qualificantes e mecanismos de monitorizagdo do percurso escolar
dos alunos (ES4-1); Desenvolvimento de parcerias (AE1-2, ES1-2); Plano de
Formacdo (ES4-1); Melhor clima de escola (ES9-1); Cultura de avaliacdo interna
com a melhoria do dispositivo de acompanhamento e avaliagdo das accOes
desenvolvidas (AE1-2 ES1-2, ES3-1); A elaboracdao de uma “Carta de qualidade”

dos servicos administrativos (ES1-2).

7.2. Constrangimentos

Na contratualizacdo da autonomia das escolas também foram identificados
constrangimentos.

Como factores limitadores da concepcdo do contrato de autonomia oS
Directores Regionais de Educagdo referem os “recursos finitos e exiguos” (DRE1), o
emaranhado de documentos legais e regulamentacdo aplicavel a rede escolar, aos
recursos humanos, a gestdo dos recursos materiais e a gestdo orcamental, diferentes
visBes do conceito de autonomia e da sua operacionalizacdo (DRE3, DRE2).

Também os directores das escolas fazem alusdo a hiper-regulamentacdo do
sistema escolar (ES4), considerando que o actual quadro normativo-juridico é
demasiado centralizado, conflitua com o “local” e impossibilita a contratualizagdo de

praticas que melhorariam o funcionamento das escolas” (AE6). Salientam, ainda, a
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impreparagdo do centralismo para permitir “maior autonomia” (AE6) bem como
visOes diferentes das escolas e da Administracdo relativamente as concepc¢des de
autonomia (da autonomia construida a autonomia decretada), das légicas dos
contratos (da experimentacdo a normatividade) e dos paradigmas (do construtivismo
ao prescritivismo). Outros directores (ES3, AE2, AE6, ES8, AE10, ES7) colocam-se
numa logica mais operativa e referem a falta de apoio, disponibilidade e de
entrosamento com o poder central (ES7, ES2, AE6, AE2), a pseudo-negociacdo do
contrato e “o esvaziamento progressivo dos contratos de autonomia” (ES3, AEI).
Dizem alguns directores (ES10, AE8) ndo terem sentido constrangimentos na
concepcdo do CA, gostando, contudo, que o contrato “tivesse ido mais além” (ES10).

No que concerne a implementagdo, cruzando a opinido dos directores das
escolas, dos DRE com os relatdrios anuais de progresso e os pareceres da CAL,
identificamos aspectos, quer de &mbito externo quer de &mbito interno, que carecem
de aperfeicoamento.

Os constrangimentos externos estdo directamente relacionados com o processo
de contratualizacdo da autonomia, questdes de politica educativa, recursos humanos,
recursos financeiros e recursos fisicos/materiais:

a) O processo de contratualizacdo — A assinatura tardia do contrato, a
insatisfacdo ou mesmo frustracdo por parte d e algumas escolas pelo facto da versao
final do contrato se afastar da versdo inicial (DRE2, DRE5) e a morosidade na
constituicdo da CAL em algumas escolas (AE2-1, AE6-1).

b) As politicas reformadoras — O impeto reformista da tutela desviou a
atengdo das escolas e dos docentes (AE6, AE12), “estagnou as dindmicas de escola”
(ES2), levou a aposentacdo precoce de um grande nimero de docentes em trés anos,
a transferéncia de competéncias para as Camaras Municipais (AE1); as alteracGes
normativas ocorridas em 2007 e 2008 e a generalizacdo da transferéncia de
competéncias para as escolas (DRE4) levam ao “esvaziamento” do Contrato de
Autonomia (AE6-1); a reestruturacdo dos CFAE e a falta de financiamento (AE3-1-
2, ES7-2). Foram ainda referidas: a “interferéncia” legislativa no plano da
regulamentacdo do modus operandi de todas as escolas, independentemente de terem

ou ndo contrato de autonomia, 0 que deixa pouca margem para descortinar o melhor
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caminho a seguir e avangar nos caminhos da autonomia (ES7-1, AE9-1, ES3-1); a
crescente centralizacdo das decisdes na DGRHE e a menor interligacdo entre as
diferentes estruturas do Ministério da Educacdo e o Agrupamento (AE6-1), a
desarticulacdo entre varias estruturas, falta de apoio e de capacidade de resposta da
Administragdo aos constrangimentos e desafios apresentados pelas escolas (AES,
AE3, ES1, ES8, AE2, ES7, DREA4); a bicefalia tutelar sobre o Agrupamento (DRE
para a Escola sede e Camara Municipal para as escolas do 1° ciclo) ndo favorece a
harmonizacdo de estratégias nem a planificacdo articulada de actividades (AE1-2); a
dificuldade em ajuizar a sustentabilidade do trabalho desenvolvido (AE3-1).

¢) Recursos Humanos — O quadro legal e os procedimentos burocraticos de
recrutamento de professores para suprir as necessidades residuais (ES9, AE7-1, ES4-
1, ES1-2, DREJ); a contratacdo apenas por um ano de especialistas para leccionar as
areas técnicas dos cursos profissionais e suas consequéncias (morosidade de uma
contratagdo publica, aplicacdo deste procedimento todos 0s anos, escassez de
recursos humanos resultante do facto de ndo haver garantia da continuidade do seu
trabalho pelo menos durante os trés anos do curso) (DRE4); o desfasamento entre o
timing da parte administrativa e financeira, que trabalha por ano civil e o timing da
dimenséo pedagdgica, porquanto o ano lectivo faz parte de dois anos civis (DRE4); a
mobilidade do corpo docente (DRES); a dificuldade na substituicdo de educadores e
professores do 1° ciclo pela ndo existéncia de uma bolsa de docentes destes niveis de
ensino (AE5-1, AE7-1); a inexisténcia de psicélogo e de uma equipa multidisciplinar
(AE7-1).

d) Recursos Financeiros — Falta de autonomia da escola para gerir o orcamento
em funcdo das necessidades, estando sujeita aos duodécimos (AE9, AES8, AE5-1);
ndo cumprimento de compromissos assumidos pelo ME incluindo a transferéncia de
60% das verbas financeiras resultantes de ganhos de eficiéncia decorrentes de uma
melhor gestdo de recursos humanos (AE12, ES9, AE6, ES6, AE10, AE6-1, AE2-1,
DRES5); a ndo decisdo em relacdo a conversdo de crédito horario em equivalente
financeiro; insuficiente crédito horario para a implementagdo de projectos (AE5-1,
ES10-1, ES7-2).
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e) Recursos Fisicos/Materiais — Atraso na conclusdo de obras (AE1-1) e a ndo
aquisicdo por parte da Administracdo do terreno contiguo a Escola para a construcéo
do Pavilhdo Multiusos, conforme previsto no Contrato de Autonomia (ES7-2).

Para além dos constrangimentos externos algumas escolas mencionam nos seus
relatérios anuais a existéncia de aspectos enddgenos que carecem de melhoria,
nomeadamente as dificuldades das escolas em se libertarem do peso administrativo e
hierarquico dos organismos centrais e regionais (ES1) e em agilizar e operacionalizar
0 que estd no contrato (ES9). Particularizando, o director do AE1-2 considera que
para ser possivel o cumprimento de todas as metas propostas no contrato de
autonomia seria necessario tornar mais consistente a articulagéo interdepartamental
no ambito da gestdo curricular e da sequencialidade entre os diferentes anos de
escolaridade, estendendo essa articulacdo as AEC no 1° ciclo; avaliar as actividades
de enriquecimento curricular; ampliar os nucleos de apoio multidisciplinar para dar
uma resposta mais eficaz aos alunos com necessidades soOcio-educativas e
rentabilizar/potenciar a utilizacdo da plataforma Moodle pelos docentes e por todos
0s membros da comunidade educativa.

Quanto aos constrangimentos na avaliacdo dos contratos de autonomia, a
maioria dos directores das escolas diz ndo haver constrangimentos, sendo apenas
referidos a auséncia prolongada da DRE3 na CAL (ES8), o hiato no
acompanhamento do contrato por parte da equipa da DRE1 (ES2), a constituicdo
tardia da CAL na DRES5 originando o ndo acompanhamento no 1° ano de vigéncia do
contrato (AE12, ES10).

Neste ambito, a opinido dos DRE diverge: para uns ndo tem havido
constrangimento (DRE1, DRE3); para a DRE2 “as CAL tém cumprido 0 previsto
embora ndo tenham funcionado no ano lectivo 2009/2010 em consequéncia da
mudanga de governo e da alteragdo do regime de autonomia”; para outros ainda
(DRE5, DRE4) a constituicdo da CAL nédo foi facil. Ndo conseguiram no 1.° ano
(2007/2008) pelo que s6 em Junho 2009 estavam a ser criados instrumentos de
monitorizagdo pela DRES. Reconhece, ainda esta DRE como constrangimentos na
operacionalizagdo do processo de acompanhamento/monitorizacdo/avaliacdo a

dificuldade em identificar e/ou estabelecer indicadores para poder comparar a gestéo
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dos recursos humanos e a gestdo dos recursos financeiros porque estdo directamente
relacionados com decisbes da Administracdo, a dificuldade em obter dados que
permitam saber com rigor se houve ganhos e o desconhecimento sobre o como
operacionalizar a clausula que prevé os ganhos da eficiéncia, ou seja, que prevé que
0S ganhos decorrentes da boa gestdo da escola possam ser reaproveitados pela
prépria escola noutras areas.

Assim, a semelhanca do que a investigacdo prova existir a nivel internacional
também a contratualizacdo da autonomia evidencia como problematicas emergentes
no dominio das politicas educativas o “efeito de contaminacdo” ao nivel da
transferéncia de conceitos, politicas e medidas implementadas, o ‘“efeito de
hibridacdo” fruto da sobreposi¢do de diferentes logicas, discursos e praticas na
definigdo e na ac¢do politica, o “efeito mosaico” que resulta do processo de
construcdo dessas politicas, que atendem raramente a globalidade dos sistemas
educativos e na maior parte das vezes sdo medidas dispersas desconexas das normas
em vigor.

De facto, ha diferentes processos de hibridacdo e recontextualizacdo de
modelos, diferentes composigdes “mosaico” como resultado da sedimentacgdo
legislativa e das logicas politicas aditivas (Barroso, 2005, p. 738). Sente-se também
que a contratualizacdo da autonomia em Portugal € produto mais ou menos
fragmentado, mais ou menos descontinuo de politicas ao sabor das mudancas de
ministros e de equipas governamentais.

Assim embora tenham sido dados passos no sentido (pelo menos discursivo) da
substituicdo de um "controlo pelas normas" por um "controlo pelos resultados”, com
o refor¢o da participacao local, da autonomia das escolas e da criacao de dispositivos
de avaliacdo (embora genericamente com um efeito simbdlico e ndo como processo
de correccdo), coexiste ainda um quadro politico e administrativo com forte
protagonismo estatal e uma organizacdo burocratica:

N&o obstante o discurso descentralizador e autondmico o problema de
fundo mantém-se. Este “novo regime” insiste numa mudanga de tipo
insular sem proceder & mudanca global do sistema de administracdo da
educagdo e sem alterar a sua concentracdo de poderes de deciséo
relativamente as escolas, adiando cada vez mais efectivas politicas de
descentralizacdo (Lima et al., 2006, p. 32).
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Formosinho e Machado (2000, pp. 104-105) consideram que “ao lento mas
progressivo movimento para a autonomia das escolas néo correspondeu, de um modo
geral, alteracdo significativa das politicas de Administragdo da Educaggo”,
acrescentando que “nem a Administragdo da Educacdo ja parece governar
eficazmente as escolas, nem estas ainda parecem capazes de concretizar uma gestéo
significativamente mais autbnoma, dentro da margem de autonomia relativa que as
escolas terdo sempre”. Consideram ainda que “a incipiéncia de muitas praticas de
autonomia tem a ver com o facto de ainda néo se terem alterado significativamente
0s dois pilares de qualquer organizacdo que sdo a gestdo dos recursos humanos e a

gestdo financeira”.

7.3. Sugestdes de melhoria do processo

Quer os Directores das Escolas quer os DRE apresentam sugestdes para
melhorar o processo da contratualizacdo da autonomia em Portugal.

As sugestdes dos directores das escolas incidem em aspectos relativos a
Politica Educativa, as escolas e a administracéo:

a) Politica educativa — Descentralizar o sistema normativo geral nacional
(ES4); Alterar o quadro legal sobre educacéo; Preparar o caminho para a autonomia,
com decisbes politicas e adequacdo juridica para que as escolas com CA possam
assumir responsabilidades acrescidas (AE8, ES8); Prever a operacionalizacdo de
margens de autonomia nivel 1, 2 e 3 (ES3); Legitimar a congruéncia entre a retorica
do Decreto-Lei n° 75/08 e a pratica, dando liberdade de accdo as escolas para
poderem “experimentar a constru¢do da sua autonomia” (EA6, ESS5); Basear os
contratos de autonomia numa ldgica operativa de autonomia, num quadro de
experimentacdo e reflexividade (AE6); Alterar o quadro normativo-juridico de
contratacdo dos docentes possibilitando a contratacdo/renovacdo/prorrogacdo de
contratos (ES6); Alterar o modelo de financiamento das escolas (AE8, AE9)
prevendo autonomia financeira para gerir o dinheiro em funcdo do projecto de escola

e prestacdo de contas no fim do contrato (AE9, AES8); Integrar a Autarquia como
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parte contratante (AE10, AE11); Fazer coincidir a vigéncia do contrato de autonomia
com o mandato do Director da escola (AE9).

b) As escolas — Convocar o CA como resposta aos problemas locais
procedendo a negociacdo do contrato em funcdo da escola e do contexto (AE3);
Identificar o que quer mudar e o que se propbe fazer (AE8), Assumir-se como
Escola-modelo (EA6), construindo a sua autonomia (EA6) numa l6gica de
investigacdo-accdo, experimentacdo, inovacdo (EA6, ES2); Proceder a sua
reestruturacdo interna, partilhando poderes, delegando competéncias (ES5)
valorizando estruturas intermédias pro-activas e agilizando processos (ES8);
Aumentar a sua responsabilizacdo, auto-exigéncia e prestacdo de contas apds os 4
anos (AES8, ES1, ES2); Integrar uma rede de escolas com contrato (ES7).

¢) A Administracdo — Manter a equipa de negociacdo do CA e na sua
impossibilidade assegurar a articulagdo entre as varias equipas; Permitir a autonomia
“construida” criando um quadro legislativo flexivel que valide a possibilidade de
cada escola assumir praticas pedagdgicas inovadoras (EA6); Aceitar a
experimentacdo nestas escolas-modelo cabendo ao legislador criar uma situacdo de
complementaridade da lei ou inovar produzindo um quadro normativo para
regulamentar o que de bom se faz (EA6); Ouvir e confiar nas escolas (ES8), dar-lhes
maior margem de liberdade de accao, as deixe decidir o caminho que querem seguir,
tracar objectivos (ES2), organizar-se em funcdo do respectivo projecto, assumindo
responsabilidades pelas decisdes (ES1) e prestando contas; Assumir a sua CO-
responsabilidade, face aos problemas identificados e propostas de resolucéo,
avocando o compromisso de dar os meios que possibilitem respostas adequadas
(AE4, AE5, ES5, ES2 AE?2); Alargar os compromissos (AE9); Maior ousadia no que
transfere para as escolas, incluindo o recrutamento de todos os docentes, a
semelhanca dos TEIP 2 ou, entdo, a reconducdo por um periodo de 4 anos de Pessoal
Docente e Pessoal Ndo Docente que se identifiguem com o projecto daquela escola
(ES4, AE1, AE2, ES2, ES8, AE12); Possibilitar maior flexibilidade na gestdo do
curriculo (AE1, ES6, AE8), outorgar maior autonomia na constituicdo de turmas
(nimero de alunos por turma) (AE9), agilizar processos” (ES9); Assumir uma atitude

mais pro-activa (ES8); Promover formacdo sobre a contratualizagdo de autonomia
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das escolas e sua operacionalizagdo (ES7); Criar/ disponibilizar uma base de dados
com indicadores e referenciais nacionais, regionais e locais, incluindo a taxa de
abandono e de insucesso escolar (ES7); Criar/facultar uma ferramenta informatica
que ajude a fazer o tratamento de dados da propria escola (ES7); Criar uma base de
dados com indicadores europeus para que seja possivel uma analise comparada
(EST).

Por fim, dois directores apelam para que “a Administragdo respeite ¢ honre os
compromissos que estdo estabelecidos no contrato de autonomia, a ndo ser que
ambas as partes o pretendam renunciar” (AE3) e “reconheca a capacidade e o valor
destas escolas (AES).

Relativamente ao Acompanhamento, Monitorizacdo e Avaliacdo alvitram
alguns directores a alteracdo do modelo de acompanhamento (ES2, AE6, AE11).
Propdem um trabalho sistematico e sistémico, cooperativo/colaborativo por parte da
Administracdo que possibilite outras valéncias de progressdao e de abertura para
novos horizontes (ES1, ES2).

Sugere o director da ES10 que a nova equipa ministerial “chame novamente a
si este processo, defina alguns parametros, reflicta com as escolas sobre praticas e
medidas que poderiam ser generalizadas, passando para um patamar seguinte de
autonomia, tanto para as escolas que ja fizeram um percurso, como para outras que
desejem contratualizar a autonomia”.

As sugestdes das DRE relacionam-se com a melhoria dos contratos, a melhoria
do processo, a melhoria do acompanhamento e monitorizagdo. Chegam mesmo a
propor, ndo apenas a reformulacdo do contrato, caso haja novas realidades e/ou
metas ndo cumpridas, mas também o alargamento dos niveis de autonomia.

Preocupado com os CA, o DRE1 sugere a clareza do seu articulado e a
necessidade do seu pleno enquadramento legal. E acrescenta: “Se o que esta no
contrato contradiz algum documento legal, muda-se a lei”.

Outras sugestfes tém a ver com a melhoria do processo: Clarificacdo por parte
da Administracdo do que pretende com o outorgar de autonomia e que autonomia
efectivamente deseja conceder (DRE3); Contratacdo de docentes feita pelas escolas

(DREJ); O agilizar das administragdes e da maquina administrativa (DRE4);
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Ultrapassar o desfasamento temporal entre a parte administrativa e financeira (ano
civil) e a pedagogica (ano lectivo) (DRE4); Permitir a contratagdo de técnicos para
cursos profissionais por trés anos (duragdo dos cursos) (DRE4).

Tendo em vista a melhoria do processo de acompanhamento/monitoriza¢éo dos
CA, sugere a DRES o “crescimento da Administracdo” e o “crescimento da CAL*,
propondo a clarificacdo por parte da Administragdo de conceitos (ganhos de
eficiéncia) e dos indicadores utilizados do processo de operacionalizacdo dos
compromissos assumidos pelo ME, a elaboracdo e aplicacdo pela CAL de um plano
de acompanhamento bem feito e a diferenciagdo desse acompanhamento em funcéo
dos contratos.

A reformulacéo e renegociacdo do contrato, caso haja vicissitudes que fagam
com que algumas das metas ndo consigam ser atingidas, é alvitrado pela DRE4 e
DREL1 sugerindo a DRE2 o alargamento dos niveis de autonomia.

Também os Relatorios Anuais de Progresso apresentam recomendacfes a
Administracdo e recomendacdes as escolas tendo em vista a melhoria dos contratos,
a melhoria do processo e a melhoria do acompanhamento e monitorizacao.

Sugerem a Administracdo dialogo com as escolas para que os objectivos do
contrato de autonomia possam ser cumpridos pelas partes envolvidas (ES1-2);
diferenciacdo positiva e exclusiva para as escolas com contrato de autonomia (AE7-
2, ES1-1); formulas juridicas que confiram sustentabilidade e estabilidade aos
processos (ES4-1); Aposta no aprofundamento das competéncias locais de
recrutamento (ES4-1, ES1-1 ES10-1); cumprimento do compromisso relativo a
transferéncia das verbas decorrentes de racionalizacdo e reorganizacdo dos recursos
humanos (ES9) e transparéncia relativa ao método/formula de céalculo utilizado
(AE6-1); acompanhamento de maior proximidade pela CAL ndo apenas baseada na
analise documental mas também através da observacdo in locum e audicdo da
comunidade educativa em sucessivos painéis (AE6-1); Preméncia da celeridade da
resposta da Administracao as escolas (ES9).

Potenciando a melhoria endégena sugerem as escolas: Adequar estratégias e
procedimentos em funcdo de alteracGes legislativas e/ou da avaliagédo efectuada

(AET7-2); Adaptar as metas educativas as metas descritas no PEE e aos indicadores de
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medida definidos para a ADD (AE7-2); Melhorar a participagdo das estruturas
intermédias, em decisbes de natureza pedagogica-didactica e na articulagdo
curricular (ES7-1, AE9-2); Melhorar e cruzar préticas de avaliagdo dos resultados
dos alunos, de auto-avaliagdo das préticas lectivas e de auto-avaliacdo organizacional
(ES7-1, ES7-2); Privilegiar as areas curriculares em detrimento das ACND (AE7-2);
Proceder a uma gestdo integrada dos recursos humanos (AE6-1); Formagdo continua
(AE11-1); Aprofundar parcerias para construir percursos profissionalizantes (ES9-1).

Valorizando uma cultura de avaliacdo e uma l6gica de melhoria continua, as
Comissbes de Acompanhamento Local fizeram recomendagdes ao Ministério da
Educacdo e as escolas.

Nos pareceres relativos a 2007/2008, além da maior agilidade na
operacionalizacdo e na resposta aos projectos decorrentes do contrato, exortam o
Ministério da Educacdo ao cumprimento dos compromissos assumidos e néo
cumpridos, incluindo o encaminhamento para a escola de 60% das poupancas
decorrentes da reorganizacao e racionalizacdo dos recursos (AE12-1, ES2-2).

Os pareceres relativos a 2008/2009 recomendam uma diferenciagcdo positiva
para as escolas com contrato de autonomia (AE7-2), aconselham o aperfeicoamento
do sistema de recrutamento de professores rogando o aplicavel aos TEIP (AE5-2,
ES4-2). Pedem que atenda as expectativas e necessidades da escola, atribuindo refor-
c¢o do crédito horario e autorizacdo para a contratacdo de técnicos a integrar a Tutoria
Social (AE2-2), disponibilize uma base de dados estatisticos nacionais relativos a
educacdo e a realizacdo de reunides da CAL com maior frequéncia (AE7-2).

As recomendacdes feitas as escolas estdo intimamente relacionadas com a
especificidade de cada unidade de gestdo e com o ano de implementacdo do contrato.
Relativamente ao primeiro ano lectivo, as Comissées de Acompanhamento Local
recomendam: Desenvolver uma cultura de escola que, no espirito do Projecto
Educativo, aposte na inovacdo, na formacao integral e sucesso académico dos alunos
e na afirmacdo da identidade da escola (ES7-1); Clareza e objectividade na
identificacdo dos seus problemas e objectivos (AE2-1), definicdo de indicadores
(AE1-1) e apresentacdo de evidéncias (AE3-1) que possam demonstrar a eficacia e

eficiéncia das actividades desenvolvidas e o impacto das mesmas na aprendizagem e
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nos resultados escolares possibilitando ajuizar a sustentabilidade do trabalho
desenvolvido (AE1-1); Valorizar o trabalho colaborativo particularmente no interior
de cada conselho de turma, concebendo e desenvolvendo um projecto curricular
articulado incluindo as actividades de enriquecimento curricular no 1° CEB e de
actividades de apoio educativo (AE3-1); Intervir ao nivel dos processos de ensino
aprendizagem e das representacdes que muitos dos alunos e as suas familias tém do
trabalho escolar e das obrigagOes que Ihe sdo devidas para a aprendizagem (AE4-1);
Conceber o plano global de formacdo (ES1-1, ES4-1); Explicitar o que de mais
positivo e &gil conseguiu com o contrato de autonomia e identificar os aspectos em
que essa autonomia deva ser aprofundada (AE1-1); Rever as metas a alcancar nos
proximos anos (ES4-1); Assegurar a concretizacdo dos compromissos no horizonte
temporal de vigéncia do CA (AE9-1); Proceder a alterac6es no articulado do contrato
de autonomia (AE7-1).

Os Pareceres das Comissdes de Acompanhamento Local relativos ao segundo
ano recomendam as escolas: Procurar novas respostas organizacionais que
potenciem 0s recursos existentes. (AE3-2); Melhorar os canais de comunicacao
(ES3); Apostar no aprofundamento da integracdo curricular no ambito do
desenvolvimento dos projectos de escola e de turma promovendo uma maior e mais
consistente articulagdo intra e interdepartamental e inter-ciclos, devendo essa
articulacdo, no 1° ciclo, ser extensiva as AEC (AE3-2, AE1-2); Articular o plano de
formacdo continua com o plano de melhoria organizacional (AE3-2); Construir
indicadores que permitam monitorizar o desenvolvimento do contrato; Estudar as
principais falhas identificando as possiveis causas (ES4-2); Continuar e aperfeicoar o
Projecto Turma Mais; (ES9-2); Rever mecanismos de ajuda aos alunos (ES4-2);
Acompanhar os percursos escolares dos alunos (ES9-2) analisando a qualidade,
pertinéncia e oportunidade dos cursos oferecidos (ES4-2); Rever em alta algumas
metas (AE3-2, ES1-2); Valorizar, disseminar e incentivar boas praticas como a
utilizacdo da plataforma Moodle (ES1-2); Reformular o contrato de autonomia

perspectivando novas opgdes estratégicas de desenvolvimento (AE5-2, AE7-2).
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Azevedo (2009, pp. 30-31) sugere como medidas de melhoria um Estado
competente e forte na regulacéo sistémica e a adopcéo de um paradigma de regulacéo
solidaria e s6cio-comunitéria das escolas publicas. Este paradigma implica:

e Reordenar todo o edificio legislativo e toda a Administracdo
Educacional definindo o novo quadro de regulacdo publica do Estado e
da sociedade;

e Transferir para 0s municipios e para 0s actores sociais locais
comunitarios o maximo de competéncias em matéria de educagao (...);

e Criar um quadro de desenvolvimento da autonomia construida, (...) no
respeito para com uma diversidade de estddios de autonomia (...);

e Valorizar e respeitar a autonomia e a competéncia profissionais dos
professores, promovendo o exercicio pleno e autbnomo das suas
responsabilidades;

e Contratualizar as modalidades concretas da autonomia de cada escola,
melhorar as formas de governo das escolas estatais e criar agéncias
nacionais de apoio a melhoria do desempenho das escolas (...);

e Subordinar todo o processo de mudanga ao principio estruturante da
inovacdo local e da melhoria continua da educacdo e dos niveis de
aprendizagem dos alunos;

Seria, ainda, recomendavel desenvolver novas relacdes de “poder com”
(Butcher, 2007, p. 26), estabelecendo formas de partilha, cooperacdo e compromisso
que favorecam os ganhos de todas as partes envolvidas e satisfacam os objectivos do

bem comum.

7.4. Sugestdes para as escolas que pretendam contrato de autonomia

Partindo do pressuposto que 0 que se pretende com o contrato de autonomia é
dar capacidade a escola para resolver os seus problemas, se a escola conhecer muito
bem o0s seus problemas, souber equacionad-los, souber quais os factores que
concorrem para essas dificuldades seguramente conseguird descobrir formas de 0s
resolver (ES10).

Os directores das escolas apresentam sugestdes relativas ao processo prévio, a
elaboragdo do contrato e a sua implementacao:

a) Processo prévio — Auto-conhecimento da escola, num conceito de

comunidade alargada (AE6, AE4); Acreditar que podem melhorar (AE5); Reflectir
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internamente sobre o conceito de autonomia (AE6); Ver a autonomia da escola como
um valor intrinseco a organizacdo ao servi¢o das aprendizagens dos alunos (ES5);
Esclarecer, envolver (AE7), promover um debate interno sobre o que querem e qual
0 melhor caminho para o atingir (ES1); Criar uma equipa multidisciplinar que lidere,
organize, conceptualize (AE6); Ter préaticas sistematicas de avaliacdo interna (AE2,
AE3, ES4); Colher informagdes junto de quem tem essa experiéncia (AES).

b) Elaboracdo do contrato — Promover a participacdo/colaboracdo da
comunidade alargada nos processos de concepcdo, implementacdo e na avaliagcdo
(ES7, AE9) facilitando a apropriagdo colectiva do projecto “comum” de escola (ES7)
e a responsabilizacdo de todos pelo cumprimento dos compromissos (AE3);
Associar, interligar e cruzar o PEE, a auto-avaliagdo ¢ a avaliagdo externa” (ES3)
reflectindo sobre a realidade, o que pode melhorar, construindo o CA como
instrumento que permita melhorar aquele projecto pedagdgico com o maximo de
eficacia e de eficiéncia (AE12); Identificar e consensualizar areas de autonomia a
contratualizar (AE6), compromissos que se propdem assumir e 0S apoios que Vvao
pretender da Administracdo (ES3, AE3); Ter uma visdo estratégica (AE5), definir
objectivos exequiveis, metas mensuraveis e a ac¢do a implementar para a sua
consecucdo (AE7); Elaborar e apresentar um projecto sustentado, arrojado mas
concretizavel (AE4, ES2, AE2); Fazer propostas de alteracdo da lei, se essenciais
para colmatar dificuldades identificadas (ES2, ES3). Aludindo especificamente ao
contrato de autonomia como documento, aconselha a directora da ES8 que ele “deve
ser um documento pequeno, com 4 ou 5 medidas estratégicas, com objectivos,
indicadores, espaco temporal de realizacao e os compromissos de cada um”.

c¢) Implementacéo do contrato — Valorizando pressupostos de cultura de escola,
a escola como projecto, a escola como comunidade e o estilo de lideranca os
directores aconselham: Aproveitar a0 maximo todos 0s rasgos da autonomia
previstos na lei (AE5); Liderancas fortes (AE3) mas colaborativas (ES7), quer de
topo quer intermédias (AE3), que se libertem da Administracdo e assumam
responsabilidades (ES1); Uma boa equipa (comunidade educativa) para implementar
0 contrato de autonomia (AE4) que valorize uma cultura de formagdo permanente

(ES7), que promova didlogo interno gerador de consensos (AE3) e dinamicas de
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trabalho colaborativo/cooperativo (AE3); Estabelecer protocolos com institui¢es
(AE9); Recorrer a um “amigo critico” (AE6).

Semelhantes sugestdes apresentam as DRE as escolas que pretendam
estabelecer contrato de autonomia: Auto-conhecimento (DRE3) cruzando o olhar da
avaliacdo externa com a auto-avaliacdo e identificando o que j& tem consolidado e o
que pretende. Analisar os recursos que tem (humanos, materiais, etc.), a comunidade
local e os parceiros, envolver toda a comunidade para consensualizar metas e avancar
com um projecto a negociar (DREZ2). Considerar o contrato como projecto de escola.
Em sintese, sugerem a escola “que se organize, olhe para a sua propria estrutura, veja

quais sdo os seus problemas e proponha o caminho para os resolver” (DRET).

8. Apreciacéao global

Embora tivéssemos valorizado a analise qualitativa das entrevistas, 0S nossos
entrevistados quantificaram a apreciacdo global que fazem dos contratos. Todas as
Direccbes Regionais de Educacdo avaliam positivamente os contratos de autonomia
sendo a moda o nivel quatro — Ver Gréafico 17. Por sua vez os Directores das escolas,
embora a moda também seja quatro, dois deles avaliam com nivel dois e o nivel trés
(41%) estd muito perto do nivel quatro (45%) — Ver Grafico 18.
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Gréfico 17. Avaliacdo Global (DRE)  Grafico 18. Avaliacdo Global (Directores)

Curiosamente, os dois niveis dois atribuidos por directores das escolas sdo da

area de influéncia da DRE que avalia com nivel cinco o contrato de autonomia.
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9. Retdrica de autonomia e praxis de conformidade institucional

A constatagdo de que o centralismo burocratico é limitativo do papel da escola
exigido na era pds-moderna, permitiu que, nas Gltimas décadas, emergisse um novo
paradigma de accdo publica da educacdo que aposta na descentralizacdo e
autonomia. A descentralizacdo estd relacionada com a distribuicdo de
responsabilidades e poderes (forma politico-administrativa de organizacdo do poder)
e a autonomia tem a ver com as capacidades individuais ou colectivas de agir tendo
estes dois conceitos em comum o facto de “reconhecerem o poder de decidir a sua
ordem interna e dirigir as suas actividades” (Fernandes, 2005, pp. 54-59).

Também a contratualizacdo da autonomia da escola prevé dois pressupostos
complementares: por um lado, a descentralizacdo e a correspondente delegacéo de
competéncias (poderes e responsabilidades para as escolas) que depende de decisGes
de macro-politica, e por outro, a capacitagdo dos actores para localmente em funcao
da realidade, ameacas e oportunidades, promoverem a construcdo individual, social e
interactiva de um bem comum. Assim, ndo havera real autonomia se estivermos
apenas perante uma autonomia decretada (correspondendo a uma transferéncia de
competéncias do poder central para as escolas), e estas ndo tiverem capacidade de se
assumirem como organizacfes educativas de qualidade e exceléncia. Mas também
ndo podera haver uma autonomia construida efectiva e substantiva se a
Administracdo ndo reconhecer capacidade as escolas para se assumirem como
centros de accao politica e educativa, ou seja, se a nivel macro ndo forem criadas as
condicdes legais possibilitadoras do exercicio efectivo da autonomia pelos actores
locais.

De facto, embora o discurso da descentraliza¢do seja utilizado frequentemente
a nivel politico e administrativo, a autonomia esteja consagrada legalmente desde o
Decreto Lei n° 43/89, os contratos de autonomia legitimamente enquadrados pelo
Decreto-Lei n® 115-A/98, e reforcado o principio da governagdo por contrato pelo

Decreto-Lei n° 75/10, perpetua-se a retorica da autonomia baseada na producéo
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normativa enquanto as praxis continuam a ser de conformidade institucional que tudo
regulamenta, inviabilizando a autonomia que ele préprio decretou. O processo da
contratualizacdo da autonomia em Portugal €, assim, um exemplo paradigmatico da
incongruéncia entre a retorica e a praxis “autorizada”. A Administragdo solicita as
escolas que apresentem contratos de autonomia, e em seguida bloqueia as iniciativas
mais inovadoras por “incompatibilidade das propostas apresentadas com os
normativos vigentes”. Admite, no entanto, a propria Administracdo como
constrangimento da contratualizagdo da autonomia “o emaranhado de documentos
legais e regulamentacdo aplicavel a rede escolar, aos recursos humanos, a gestdo dos
recursos materiais € a gestao orcamental”.

Esta posicdo e corroborada pelos directores das escolas, que sentindo a tensao
entre possiveis rasgos de autonomia local e a legislagdo nacional e constatando a
impossibilidade de poderem decidir o que executar, fazem alusdo a hiper-
regulamentacdo do sistema escolar (ES4), consideram que o actual quadro
normativo-juridico é demasiado centralizado, conflitua com o “local” e impossibilita
a transferéncia de competéncias que consideram essenciais para a experimentacao de
iniciativas ‘“autondémicas” que melhorariam o funcionamento das escolas (AE6).
Destacam, ainda, a impreparacdo do centralismo para permitir “maior autonomia”
(AEB), bem como as visbes diferentes das escolas e da Administracéo relativamente
as concepgdes de autonomia (autonomia construida vs autonomia decretada), as
l6gicas dos contratos (experimentacdo vs normatividade) e aos paradigmas
(construtivismo vs prescritivismo). Reprovam ainda a falta de visdo estratégica da
Administracdo que “contratualiza algo” e pouco tempo depois generaliza o que era
“excepcdo” e “privilégio” das escolas com contrato, provocando o “esvaziamento”
progressivo dos contratos de autonomia.

Assim, embora em termos teéricos seja reconhecida a descentralizacdo a
eficacia dos servigos prestados pela administracdo, a proximidade entre o decisor e as
pessoas a quem se aplica a decisdo, a adequacdo da resolucdo dos problemas ao
contexto local, a celeridade das tomadas de decisdo por quem conhece e sente 0s
problemas, de facto o marco politico limitador persiste, verificando-se a chegada a

escola de normas gerais e abstractas, formatadas em categorizages, legitimadas por
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normativos juridico-burocraticos tipicos da centralizacdo (Formosinho et al., 2005, p.
17). Constata-se, entdo, a pertinéncia da analise de Formosinho et al., quando
afirmam:

A emergéncia do novo paradigma ndo comporta, o banimento do
paradigma anterior, eles ndo se apresentam de forma dicotomica ou
disjuntiva, antes sdo mobilizados de uma forma conjuntiva e fazem
conviver logicas que de si, sdo conflituais: por um lado reproduzem-se
I6gicas burocréticas, inspiradas em principios como a hierarquia,
uniformidade e controlo burocrético; por outro lado, implementam-se
I6gicas de mediacdo, que assentam em principios de diversidade,
flexibilidade e coordenacéo (2005, p. 9).

De facto, no processo da contratualizacdo da autonomia verifica-se o “efeito de
hibridacdo” fruto da sobreposicdo de diferentes logicas, discursos e praticas na
definigdo e na ac¢ao politica, bem como o “efeito mosaico” que resulta do processo
de construcdo dessas politicas, que, atendendo raramente a globalidade dos sistemas
educativos, sdo na maior parte das vezes medidas dispersas desconexas e “resultado
da sedimentagdo legislativa e das logicas politicas aditivas™ (Barroso, 2005, p.738).

O sistema escolar portugués tem uma histéria de centralizacdo durante a qual
foram criadas as estruturas que permanecem até hoje. O sistema estaria dividido
numa parte pensante e uma parte executante (Formosinho et al., 2005, p. 20) que
reduzia o professor e o gestor ao papel de meros executores das directivas centrais, e
os professores socializados num modelo centralizado, assente num processo cultural
de ndo participagdo, situacionismo e passividade, “aceitavam” como natural a “ndo
legitimidade” na tomada de decisdes, constatando-se uma tensdo entre a
emancipa¢do e controlo pelo “receio que o exercicio da autonomia possa conduzir a
uma maior e mais directa responsabilizacdo perante os resultados educativos
(Fernandes, 2005, p. 72).

Mas apesar da predomindncia de um sistema comum de crencas entre
directores e Administracdo (o pilar cognitivo da autonomia) — determinado pela
socializacdo no centralismo burocratico, a sedimentacdo da retérica sobre a
autonomia e a gramatica escolar —, o desenvolvimento nas 22 escolas do contrato de
autonomia mostra que a autonomia efectiva e substantiva também depende muito da

capacitacdo da escola para potenciar as franjas de autonomia que a lei permite e na
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confianga na capacidade dos proprios implicados para se organizarem, mobilizando
0s membros da comunidade para resolver necessidades e problemas da comunidade,
definindo a regra efectiva, aquela que realmente é assumida e desenvolvida pelos
actores concretos, num jogo de compromissos e equilibrios entre o que realmente
conta em cada situacdo e 0 que é imposto por quem esté investido da autoridade e do
poder de controlo. Esta situacdo reflecte o equilibrio instdvel e a tensdo entre

emancipacéo e controlo.

10. A autonomia como “fic¢cao” necessaria

A retdrica dominante nos discursos dos agentes educativos integra principios
produzidos no ambito dos estudos e intervengdes produzidos no &mbito academico e
admite que “a autonomia também se aprende” (Barroso, 1997, p. 34), & preciso
potenciar o “efeito de escola” e o “efeito do professor”, desenvolver uma “pedagogia
da autonomia” e apostar no desenvolvimento individual, grupal ¢ organizacional
numa logica de escola aprendente, bem como mobilizar os actores e implica-los no
processo de construcdo social e desenvolvimento de projectos pedagdgicos
promotores da diminuicdo do abandono e aumento da qualidade do sucesso
pedagdgico.

Entretanto, os directores procuraram internamente ultrapassar barreiras a
aprendizagem organizacional, estando atentos as limitacGes micropoliticas, a
“gramatica das escolas”, a balcanizagdo, ao individualismo e a colegialidade artificial
(Hargreaves, 1992). Afirma-se, assim, que a colaboracdo entre os professores na
tomada de decisdes e na solu¢do de problemas ¢ a “pedra angular das organizacdes
pos-modernas” (Hargreaves, 1998), e que é essencial um processo de construcao e
implementacdo do projecto centrado na interrogacdo, na reflexdo e na
reconceptualizacdo (Fontoura, 2006), que leva os actores envolvidos, “através da
troca e das reflexdes que resultam do debate e do confronto, a construir
representagdes comuns, a utilizar os mesmos conceitos e a encontrar o fio condutor

da accdo pedagogica quotidiana e dos seus resultados” (Thruler, 2001, p. 81). Para
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ultrapassar estes constrangimentos, as escolas organizaram-se internamente
apostando no trabalho conjunto enquanto forma mais “forte” de colaboragdo, 0 que
“implica e cria uma interdependéncia forte, uma responsabilidade partilnada, o
empenhamento e o aperfeicoamento colectivos e uma maior disponibilidade para
participar na dificil actividade da revisao e critica do trabalho efectuado” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 87).

Estamos perante uma “participagdo convergente” (Lima, 1992, pp.176-194),
quando os actores educativos se identificam com os objectivos formais da
organizagdo, verifica-se uma participacdo consensual para a concretizacdo dos
objectivos. A identificagdo de finalidades comuns e o maior envolvimento nas
actividades da organizacdo reforcam elos de identidade entre os membros da
comunidade educativa. Numa participacdo convergente, cada actor respeita as
normas organizacionais e assume a postura de uma participacdo construtiva face a
prossecucao dos objectivos organizacionais, e encontra espaco para 0s Seus projectos
pessoais. Quando, em determinados contextos, se verifica desacordo, quer na forma
de atingir os objectivos, quer mesmo na (re)definicdo destes, ha sempre lugar para a
critica, tanto a nivel informal, como formal. No entanto, esta participacdo critica visa
sempre melhorar a eficacia da escola e incentiva a construcdo de uma cultura de
colaboracédo (Alves-Pinto, 1995, pp. 165-167).

Entretanto, quando a cultura de colaboracdo entre 0s actores assenta em
dispositivos de investigacdo-reflexdo-accdo e 0s professores sdo apoiados e
incentivados na resolucdo conjunta de problemas, através de uma reflexdo critica e
emancipatdria, assiste-se ao desenvolvimento de um “profissionalismo interactivo”
(Hargreaves, 1998, p. 279). Todavia, a desbalcanizacdo e a criacdo de “identidades
de escolas mais inovadoras” s6 sdo possiveis através de um corpo docente estavel e
de maior autonomia para as escolas se reorganizarem e reestruturarem internamente.

O “adormecimento” do processo de contratualizagdo da autonomia verificado
apos 2007 ndo reflecte uma vontade politica de refor¢o efectivo da autonomia das
escolas e da governagdo por contrato, continuando a autonomia a ser uma “fic¢ao”
(Barroso, 2004, p. 49) na medida em que raramente ultrapassou o discurso politico e

a sua aplicacdo continua a estar longe da concretizagédo efectiva das suas melhores
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expectativas. “Podia-se ter ido mais longe”. Mas, no entanto, a autonomia da escola

continua a ser uma

ficcdo necessédria porque é impossivel imaginar o funcionamento

democrético da organizacdo escolar e a sua adaptacdo a especificidade

dos seus alunos e das suas comunidades de pertenca, sem reconhecer as

escolas, isto € aos seus actores e aos seus Orgdos de governo, uma

efectiva capacidade de definirem normas, regras e tomarem decisoes

préprias, em diferentes dominios politicos, administrativos, financeiros e

pedagogicos (Barroso, 2004, p. 49).

Assim, numa perspectiva da pedagogia da autonomia, afigura-se-nos que além
do desenvolvimento organizacional das escolas numa légica de escola aprendente, é
essencial que a Administragdo acredite nas escolas e dé passos efectivos, dando
liberdade de accdo as escolas que querem assumir responsabilidades acrescidas em

determinadas areas.
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CONCLUSAO

Na investigagdo procuramos compreender Como se desenvolve a
contratualizagéo da autonomia das escolas em Portugal.

Salientamos a redefinicdo do papel do Estado e as politicas de
descentralizacdo e desconcentracdo e a sua articulagdo com as ldgicas de ac¢do e
estratégias dos actores no espaco local, enquanto construtores de um processo de
desenvolvimento (pessoal, profissional e organizacional) num quadro de escola
aprendente e problematizamos a governacdo por contrato como instrumento de
melhoria da qualidade da escola.

Como a autonomia radica em opc¢Oes politicas dos modos de governar a
educacéo, no primeiro capitulo — Estado, Regulacé@o e Governacéo — relacionamos a
descentralizacdo e a autonomia das escolas com a reforma e reestruturacdo da
Administracdo Pablica e o inerente contagio a administracdo educativa. Valorizando
as multiplas regulacGes desde o transnacional ao nacional, regional ou local que
caracterizam a sociedade pds-moderna, assumindo o Estado o papel de definir as
politicas educativas e de regular as multiplas regulacdes, isto &, de proceder a uma
meta-regulacdo, problematizamos o papel do Estado e enquadramos a
contratualizacdo da autonomia das escolas nos novos modos de regulacdo, com
tracos da nova gestdo publica, regulacdo conjunta, regulacdo em rede, regulacéo
sociocomunitaria.

A autonomia ndo preexiste a accdo dos individuos. Ela é uma expressdo da
unidade social que € a escola, € um conceito construido social e politicamente pela
interaccdo dos diferentes actores organizacionais numa determinada escola. A
perspectiva da escola como organizacdo aprendente coloca como grande desafio da
escola do futuro a criacdo de comunidades onde a aprendizagem individual e
colectiva se constrdi, onde os aprendentes assumem a responsabilidade, ndo s6 da
construcdo do seu proprio saber, mas também da construcdo de espacos de pertenca

onde a aprendizagem colectiva tem lugar. Esta perspectiva convida a encarar 0s
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contratos de autonomia como projectos de desenvolvimento de uma escola ou seja
um meio para melhorar a qualidade das organizagdes educativas. No segundo
capitulo — A escola como organizagdo aprendente — relacionamos o gradual
desenvolvimento dos processos de autonomia das escolas, com 0s modelos de
desenvolvimento organizacional (DO), a aprendizagem organizativa, 0
desenvolvimento profissional docente e o sistema de relagdes e interaccdes entre
pessoas.

Considerando a autonomia das escolas um meio de governagéo e o contrato de
autonomia um novo instrumento da acgdo publica, no terceiro capitulo — Autonomia
e governagdo por contrato — enquadramos a autonomia das escolas e a governagéo
por contrato num movimento de descentralizacdo administrativa e de valorizacdo do
“local” ¢ de um novo paradigma em que a autonomia ¢ entendida como um
instrumento de melhoria do servi¢o publico de educacdo prestado pela escola e a
contratualizacdo € utilizada como modalidade de gestéo estratégica alternativa quer a
normativizacdo quer a descentralizacdo autarcica (Formosinho et al., 2010, p. 31).

Ancoramo-nos numa concep¢do de que “a autonomia ndo resulta apenas da
outorga formal e legal de um poder, mas também do uso que cada individuo, cada
grupo, cada organizacdo faz desse poder” (Formosinho et al., 2010, p. 91), e
desenvolvemos um estudo empirico de natureza qualitativa extensivo a todas as
escolas e agrupamentos que celebraram contrato de autonomia em Setembro de
2007, como explanamos no quarto capitulo — Contextualizacdo e Metodologia — e
comegamos por, no quinto capitulo, sistematizar os aspectos mais importantes Dos
Documentos de Autonomia — 0s contratos de autonomia, os relatorios anuais de
progresso e os pareceres da CAL — que nos conduzem a respostas as questdes de
investigacdo. No sexto e no sétimo capitulos destacamos A Voz dos Directores das
Escolas e A Voz dos Directores Regionais de Educacdo, cruzando, primeiro, 0s
olhares dos vinte e dois directores das escolas com contrato de autonomia e, depois,
os olhares dos cinco Directores Regionais de Educacdo obtidos através de entrevista
com as mesmas questdes que colocamos aos directores das escolas, para, no oitavo

capitulo — Autonomia das escolas com contrato — procedermos a uma analise
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comparada dos resultados procurando, através da triangulacdo de todas as fontes de
informacdo, dar a resposta as questdes de investigacao.
Nesta fase final do nosso trabalho, importa destacar as principais conclusdes do

estudo que desenvolvemos.

1. A autonomia das escolas como modo de regulagao

Preconizando a Constituicdo vigente a instauracdo de um sistema de
administracdo publica descentralizado e a LBSE um modelo de administragdo do
sistema escolar desconcentrado e descentralizado, o conceito de regulacdo aparece
associado ao debate sobre a reforma da administracdo do Estado na educacgéo e sua
moderniza¢do, reforcando a imagem de um Estado menos prescritivo e
regulamentador e de uma “nova administracdo publica” que substitui um controlo
directo e a priori sobre 0s processos, por um controlo remoto, e a posteriori baseado
nos resultados (Barroso, 2005, p. 732). Vive-se uma mudanca de paradigma de
regulacdo das politicas educativas e da accdo do Estado na educacdo. O modelo
burocratico-profissional estd a ser substituido por um modelo pds-burocratico,
particularmente de Estado Awvaliador. Aconselha-se um equilibrio entre
centralizacdo/descentralizagdo, maior autonomia de escolas e um acréscimo de
controlo de resultados, por parte do Estado, visando a qualidade, eficéacia e eficiéncia
das escolas.

Neste contexto emerge a autonomia das escolas como um modo de regulacéo e
a contratualizagdo da autonomia das escolas como “regulacdo de conjunto” que
advém da interaccdo entre regulacdo de controlo (Administracdo) e regulacdo
autonoma (escola). De facto os contratos de autonomia, embora partam da iniciativa
do poder instituido, sdo fruto de uma negociacdo conjunta entre as partes
contratantes, ainda que numa relacdo desigual de poder. As escolas ficam na posse de
um programa de accéo plurianual, no qual podem investir com “alguma” margem de
autonomia, obtendo da Administracdo alguns recursos adicionais para o0

desenvolverem adequadamente. A este proposito escreve Azevedo:
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apesar de na ‘“autonomia das escolas”, haver um primeiro plano da

regulacdo de conjunto, envolvendo a administragdo e as escolas, a

producédo de normas e orientagdes e a imposi¢do de procedimentos, o que

mais avanca, no plano das préticas, é a retorica em torno da autonomia,

sustentada em producéo legislativa. Na verdade, a iniciativa “autonoma”

das organizacOes escolares, raramente pode passar da elaboragdo conjunta

de documentos vagos e da realizagdo de projectos inseridos em

programas criados pela administracdo, com a devida pré-formatacéo,

constatando-se as vezes que a cooperacao local desencadeia 0 nascimento

de projectos autbnomos que, de seguida, sdo desautorizados pelos

servicos da administracdo por auséncia de conformidade com as normas

estabelecidas (2008, p. 10).

Dessa realidade ddo conta os directores das escolas em estudo e os Directores
Regionais de Educagéo.

Mas, em boa verdade, embora fortemente induzida pela “regulagdo de
controlo” também os actores locais se mobilizam para resolver (regular)
necessidades e problemas da comunidade, definindo a regra efectiva, aquela que
realmente é assumida e desenvolvida pelos actores concretos, num jogo de
compromissos e equilibrios entre o que realmente conta em cada situacdo e
movimento (regras de autonomia) e o que é imposto por quem esta investido da
autoridade e do poder de controlo. A prépria auto-avaliacdo, pratica instituida em
cada escola com contrato de autonomia, enquanto espaco de “reflexividade critica
dos actores” (Martuccelli, 2002, p. 28), ¢ também um instrumento de regulagdo
social. Estamos perante o paradigma de governagdo em todos 0s niveis de deciséo,
exigindo que 0s parceiros sociais se comprometam com uma auto-regulacdo da
conduta, em nome de um projecto social”, funcionando o Estado como um parceiro
entre outros.

De facto, mais do que falar de regulacdo seria melhor falar de
“multirregulagdo”, ja que as acgdes que garantem o funcionamento do sistema
educativo sdo determinadas por um feixe de dispositivos reguladores. Os
ajustamentos e reajustamentos a que estes processos de regulacdo dao lugar nao
resultam de um qualquer imperativo (politico, ideoldgico, ético) definido a priori,

mas sim dos interesses, estratégias e logicas de acgdo de diferentes grupos de actores,
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por meio de processos de confrontacdo, negociagcdo e recomposicao de objectivos e
poderes.

Assim, no campo da educagdo, apesar do equilibrio entre regulacéo de controlo

e regulacdo auténoma ser muito instavel e desequilibrada (Azevedo, 2008),
retirando o Estado a autonomia que ele préprio decreta (Barroso, 2004), e embora
esteja patente uma excessiva regulacdo normativa e simbolica exercida pelo Estado e
pela Administracdo publica, ndo é menos visivel a diversidade de configuracbes
institucionais locais que dao conta de um modo concreto de elaboragdo de estratégias
de poder, de confronto, de negociacdo, de recomposicdo e de participagdo. O
problema principal a equacionar residira em desenvolver, dentro do conflito, novas
relacbes de poder e de cumprimento de objectivos sociais, ndo ja uns a custa dos
outros, mas uns com 0s outros, estabelecendo-se lentamente formas de partilha, de
cooperacdo € compromisso (de “poder com” e ndo de poder “sobre”, como refere
Butcher (2007, p. 26) que favorecam os ganhos de todas as partes envolvidas e a
satisfacdo dos objectivos do bem comum.

Neste quadro de regulacdo politico-social e acreditando que a regulacdo do
sistema educativo € um processo compoésito que resulta mais da regulacdo das
regulacdes, do que do controlo directo da aplicacdo de uma regra sobre accdo dos
“regulados”, defende Roger Dale (2005, p. 67) que o Estado ndo detenha o controlo
da regulacdo, mas se assuma como “regulador de ultimo recurso”, isto ¢, mantenha
“a autoridade” e “a responsabilidade” pela governacdo da educagdo, embora nao
controle o modo como sdo coordenadas as actividades que aquela envolve.
Parafraseando Lessard e Lusignan (2002, p. 35), “o Estado ndo se retira da educacéo.
Ele adopta um novo papel, o do Estado regulador e avaliador que define as grandes
orientacdes e os alvos a atingir, a0 mesmo tempo que monta um sistema de
monitorizacdo e de avaliacdo para saber se os resultados desejados foram, ou ndo,
alcancados. Ele abandona parcialmente a organizacao e a gestdo quotidiana, funcdes
que transfere para os niveis intermédios e locais” sendo o papel do Estado
relativizado mas ndo minimizado nem apagado (Barroso et al., 2007, p. 8).

Assim, se entendermos a “regulagdo do sistema educativo” como um “sistema

de regulagdes” torna-se necessario valorizar o papel fundamental das instancias
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(individuos, estruturas formais ou informais). Estas funcionam como uma espécie de
“nos da rede” de diferentes reguladores e a sua intervengdo ¢ decisiva, assumindo o
Estado a fungdo essencial de “regular as regulacdes”, isto ¢ de proceder a uma meta-
regulacéo (Barroso, 2007).

Embora, numa l6gica pds-burocrética, seja desejavel que o Estado tenha um
papel regulador, supervisor, mediador e avaliador consideram alguns directores
entrevistados que no processo de contratualizagdo da autonomia teve um papel de
“normalizagdo, standardizagdo de um modelo de contrato e balizamento”,

acrescentando outros “um papel regulador, limitador mas também colaborativo™.

2. O contrato de autonomia como instrumento de governacao

Inspirada na ideia de “menos Estado, melhor Estado” a autonomia pode ser
considerada como instrumento de governacdo visando a introducdo de modalidades
pos-burocréticas de gestéo.

A luz dos modelos p6s-burocraticos recomendam importantes organizacoes
internacionais, associadas a modernizacgdo e europeizacédo da educacao, a “autonomia
das escolas” de tipo gerencial e técnico-instrumental baseada na ‘“Nova Gestdo
Publica”, enfatizando a eficacia, a eficiéncia, a avaliacdo e gestdo da qualidade, a
modernizacdo e racionalizacdo, a prestacdo de contas e o reforco da
responsabilizacdo dos 6rgdos de gestdo por uma correcta aplicacdo dos meios que Ihe
sdo distribuidos. Sugere a OCDE “contratos de performance” e respectivos
indicadores, avaliacdo sistematica de resultados, incremento substancial da
“autonomia institucional” em termos de gestdo e racionalizagdo interna das escolas
(2006, pp. 31-33).

Em Portugal, apesar da tensdo entre centralizacdo e descentralizacdo, entre o
global e o local, entre autonomia e heteronomia acredita-se que € necessario menos
governo, mas mais “governagdo. Assim, face a evidéncia das interdependéncias entre
0S governos e inimeros actores sociais, emergem 0s contratos de autonomia.

Preconiza Barroso (2004, p. 63) a logica de “governar por contrato” (Gaudin, 1999),
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como nova forma de governo onde o Estado perde a sua centralidade em beneficio de
parcerias e se transforma em mediador destinado a desencadear um trabalho em rede
(Haecht, 2005), levando a uma nova forma de Estado, o Estado em Rede (Castells,
2007, p. 15). Por sua vez, Azevedo (2007, p. 4), defende a regulagéo
sociocomunitaria e advoga que o contrato resulta da interac¢do, conflito e
compromisso dos diferentes interesses, racionalidades e estratégias em presenca,
sendo evidentes praticas de participacdo e negociacdo na gestdo de interesses no
interior das organizag6es, bem como a construgdo de acordos e compromissos para a
realizagdo de projectos comuns.

O contrato de autonomia, instrumento de governagdo com tracos da “Nova
Gestdo Publica” (eficacia, eficiéncia, qualidade, definicdo de objectivos, regulacdo a
distancia) de redes (governacdo por contrato) e de regulacdo sociocomunitéria,
assenta na modalidade de governagdo por contrato e conjuga o movimento de top-
down com iniciativas de tipo bottom-up. Coloca como pré-requisito o principio da
liberdade das partes contratantes, implica a negociacdo explicita entre a escola e o
Ministério da Educacdo sobre objectivos, metas, compromissos sobre as accles a
realizar, periodo da sua realizacdo e os contributos conjuntos das partes para a
prossecucdo das metas (Gaudin, 1999). Prevé, ainda, o acompanhamento e
monitorizacao da execucao dos contratos (Formosinho et al., 2010, p. 63).

Um contrato pressupde uma igualdade entre as partes contratantes. No entanto,
alguns directores das escolas em estudo consideram a relacdo predominantemente
assimétrica em beneficio da Administracdo classificando-a de “pseudo-negociagao”,
pelo que ndo estamos perante contratos sinalagmaticos no sentido juridico do termo

mas antes compromissos morais e politicos (Gaudin, 1999, p. 53).

3. A autonomia como eficécia de gestao

Num sistema centralizado, mesmo que desconcentrado e altamente
regulamentador, a autonomia apresenta-se como um desafio para a escola até porque

“o conceito de autonomia se tem deslocado, na sua amplitude semantica, da
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descentralizacdo e participagdo para a eficacia da gestdo” (Formosinho et al., 2010,
p. 57). A celebragdo de contratos de autonomia persegue objectivos de equidade,
qualidade, eficacia e eficiéncia (Decreto-Lei n® 75/08, art® 56.°, n° 3). A autonomia
das escolas e a governagdo por contrato € vista como uma nova estratégia de
desenvolvimento da escola e os contratos de autonomia um meio para que as escolas
melhorem a qualidade do servigo publico de educagdo que prestam, tendo “alguma”
“liberdade de acgdo politica e organizacional para poder fazer ajustamentos
necessarios” (Formosinho et al., 2010, p. 117). Com esse objectivo o Decreto-Lei n°
115-A/98 (art. 49°), prevé a transferéncia de competéncias:

a) Gestéo flexivel do curriculo, com possibilidade de inclusdo de componentes
regionais e locais, respeitando 0s nucleos essenciais definidos a nivel nacional;
b) Gestdo de um crédito global de horas que inclua a componente lectiva, o
exercicio de cargos de administracdo, gestao e orientacdo educativa e ainda o
desenvolvimento de projectos de accédo e inovacao;

¢) Adopcao de normas préprias sobre horarios, tempos lectivos, constituicdo
de turmas e ocupacdo de espagos;

d) Estabilizacdo do pessoal docente, designadamente pela atribuicdo de uma
quota anual de docentes ndo pertencentes aos quadros, de acordo com as
necessidades da escola e respeitando o regime legal dos concursos;

e) Intervencao no processo de seleccdo do pessoal ndo docente, nos termos da
lei geral;

f) Gestdo e execucdo do orcamento, através de uma afectacdo global de meios;
g) Possibilidade de autofinanciamento e gestdo de receitas que lhe estdo
consignadas;

h) Aquisicdo de bens e servicos e execucdo de obras, dentro de limites a
definir;

i) Associacdo com outras escolas e estabelecimento de parcerias com
organizacdes e servicos locais.

Pressupondo que “a autonomia ndo ¢ um fim mas um meio para promover o
desenvolvimento organizacional da escola” (Formosinho & Machado, 2007), a
candidatura ao contrato de autonomia exigiu a elaboracdo de um projecto de
melhoria e desenvolvimento, pela respectiva escola, focalizando a sua accdo na
prestacdo do servi¢o publico e garantindo os cinco dominios propostos pelo Grupo
de Trabalho do Projecto de Autonomia e Desenvolvimento das Escolas: “O acesso de

todos os alunos a escola, o sucesso escolar dos alunos, os cuidados de apoio
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socioeducativo e de guarda, a participacdo interna e externa dos actores sociais e
educativos e a formagao para a cidadania” (Formosinho & Machado, 2010, p. 27).

A andlise comparada sobre o processo da contratualizacdo da autonomia das
escolas da conta de opinides semelhantes, opinibes complementares e as vezes
divergentes mesmo dentro do mesmo grupo respondente, mas desses olhares
podemos referir convergéncia sobre a qualidade, a eficacia e a eficiéncia do servico
publico de educacdo como a razdo dos contratos de autonomia e sobre a concepcao
dos contratos de autonomia como instrumentos para o desenvolvimento da escola e
do servico publico de educacéo.

De facto, as escolas com contrato de autonomia “cresceram’”. A autonomia
proporcionou a capacitacdo da escola para assumir competéncias em diversos
dominios ou areas (organizacdo pedagdgica, organizacdo curricular, gestdo de
recursos humanos, acgdo social escolar e gestdo estratégica, patrimonial,
administrativa e financeira) e promoveu o desenvolvimento individual, grupal e
organizacional fruto da diagnose, discussdo, reflexdo, negociacdo e implementacéo
do contrato assinado, proporcionando qualidade do servico publico de educacdo. As
escolas constituiram-se como comunidades de aprendizagem (Wenger, 1998) ou seja
comunidades onde se aprende pelo facto de se estar em conjunto, onde cada um
contribui com a sua reflexdo e experiéncia para a construcéo de um saber colectivo.

O contrato de autonomia é referido como uma mais valia para as escolas, ndo
tanto pelos ganhos externos mas fundamentalmente pela dinamica interna que
imprime as escolas, fruto, essencialmente, da necessidade de cumprimento das metas
mensuraveis. Como ganhos internos foram referidos a diminuicdo do abandono
escolar, a melhoria dos resultados dos alunos e da organizacdo, fruto de estratégias
de melhoria direccionadas para os alunos (diversificacdo curricular), para os
professores (reestruturacdo pedagdgica e curricular e formacdo), para 0s
Encarregados de Educacdo e para a escola (instalacbes e equipamentos) seguida de
processos permanentes de monitorizacdo e auto-avaliagdo. Apesar da relacdo
contratual dar maior liberdade de acgdo, em contrapartida exige transparéncia e
possibilidade de avaliacdo (Derouet & Dutercq, 1997), estando previsto nos contratos

de autonomia um reforgo de procedimentos de avaliacdo (interna e externa) e de
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prestacdo de contas. Para estes resultados contribuiram ainda as parcerias
estabelecidas com entidades em funcdo dos objectivos pretendidos.

A contratualizacdo da autonomia apresenta-se assim como uma estratégia de
“desenvolvimento organizacional ¢ melhoria da escola, dentro de uma concepgao
instrumental da autonomia. A contratualizacdo vem a ser uma modalidade de gestdo
estratégica alternativa quer a normativizacao quer a descentralizacdo autarcica que as
escolas passam a dispor, para poderem desempenhar melhor o servigo publico de
educacdo (Formosinho et al., 2010, p. 34).

4. A escola como unidade de gestdo

A autonomia comporta dois elementos indissocidveis um do outro: a
transferéncia de competéncias para a escola (quadro politico) e a accdo politica e
organizacional para desenvolver capacidades de emancipacdo, de liberdade e de
responsabilidade social (quadro politico da sociologia da accdo social e
organizacional).

Embora o exercicio da autonomia implique liberdade, num quadro
organizacional adequado a forma de autonomia a contratualizar (Formosinho et al.,
2010, p. 115), os directores das escolas queixam-se da falta de “liberdade de ac¢do”
devido as limitacdes burocratico-organizacionais a autonomia instituinte, incluindo a
limitacdo da possibilidade da realizacdo da autonomia pela regulamentacdo do seu
exercicio, fruto do extenso corpus de diplomas que regulamenta ao detalhe a vida nas
escolas. S8o evidentes tensdes entre a autonomia local e legislacdo nacional e uma
contradicdo entre uma administracdo centralizada-desconcentrada, frequentemente de
comando e o novo discurso da autonomia das escolas, numa combinacdo paradoxal e
de sentidos opostos que podera ser designada por autonomia heterogovernada. Trata-
se de uma ldgica de autonomia instrumental ou operacional, subordinada a decis6es
politicas e estratégicas produzidas pelo centro politico-administrativo, concedendo as
periferias o encargo de executar de forma eficaz e eficiente as decisbes supra-

organizacionalmente produzidas (Lima, 2009, p. 237). A organizacdo burocratica
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prevé, regulamenta e delimita os procedimentos da acgdo das escolas e tenta
conformar o comportamento dos actores a estes condicionamentos, obstaculizando
rasgos de autonomia dos actores de “baixo”.

O maior obstaculo ao exercicio dos seus poderes e liberdades legais-
formais € a regulamentacdo desse exercicio por parte das entidades
supervisoras e coordenadoras que quase sempre, acabam por se tornar,
por um processo de anestesia e astenia dos supervisionados/coordenados,
superiores hierarquicos que afunilam cada vez mais a liberdade de ac¢éo
dos actores “de baixo”, com regulamentos mais especificos e mais deta-
lhados, num “decreto” inconsciente interiorizado, como de menoridade
civica, técnica e organizacional e ainda de sentimento de incapacidade,
por parte de quem recebe ordens (Formosinho, et al., 2010, p. 115).

As escolas sdo um caleidoscopio de atribuicbes e de competéncias que se
entrelagam umas nas outras, facilitando-se umas vezes e complicando-se outras
porque, para o exercicio de certas competéncias, tém de recorrer a Direc¢do Regional
de Educacdo ou a servigos centrais do Ministério da Educacdo (Formosinho et al.,
2010, pp. 105-106). Porque a organizacdo é fortemente regulamentada, estamos
perante uma autonomia mais centrada na flexibilizacdo organizacional e pedagogica
e na gestdo de recursos (possiveis). Mas, a autonomia da escola ou segue um
caminho mais complexo e compreende claramente a organizacdo curricular e
pedagdgica, a par da organizacdo administrativa e financeira, compreendendo a
gestdo de recursos, ou ndo havera caminho real e credivel de autonomia escolar
(Azevedo, 2010, p. 11).

De facto, 0 modelo politico-administrativo tem sido, no fundamental, igual ao
anterior a 1989. A Administracdo central pouco mudou e, nalguns casos, a
administracdo desconcentrada impede iniciativas autonomicas das escolas,
prevalecendo uma concepcdo da escola como unidade de gestdo, na dependéncia do
Ministério e da Administracdo Educativa, umas vezes tratada indiferentemente como
se ndo tivesse contrato e outras vezes responsabilizada por ter contrato e ndo
encontrar respostas diferentes das que a Administracdo estabelece para todas as
escolas.

Na verdade, a governacdo por contrato pode também perspectivar-se a luz da

metafora da “hipocrisia”. A este respeito, escreve Costa:
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S&o varios os diplomas legais que se poderiam situar nesta hipocrisia

legislativa (utilizando também neste ambito a metafora de Brunsson),

pois poderiamos aventar a hipdtese de o proprio poder politico-

governamental, na impossibilidade, inconveniéncia ou desinteresse em

atribuir efectivas margens de autonomia as escolas, ir legislando de
forma pouco articulada e inconsequente: ora mostrando a sua face mais

descentralizadora, ora exigindo o cumprimento de normas e

procedimentos a partir de regulamentacdo centralmente definida (2009).

O processo de contratualizacdo da autonomia em Portugal € elucidativo das
dificuldades pelas quais tem passado o processo de autonomia das escolas, gerado e
gerido dentro do modelo de administragdo e governacao instituido. Mesmo as escolas
com contrato de autonomia evidenciam o “quanto ainda estamos atados a um quadro
politico-administrativo demasiado centralista e burocratico” (Azevedo, 2010, p. 9).

Assim, como a “contratualizacdo ¢ descentralizacdo estdo intimamente
implicadas” (Gaudin, 1999, p. 29) urge repensar a organizacao do sistema educativo.

Mas a autonomia é também um processo de construcdo social (Barroso, 1996,
p. 17) assente numa légica de accdo dos actores, devendo os contratos de autonomia
partir daquilo que as escolas ja construiram e daquilo que o0s actores sociais
realmente desejam. A autonomia desloca-se, entdo, do quadro politico instituinte
para o quadro politico da sociologia da ac¢éo social e organizacional em que séo as
capacidades dos actores que determinam a emancipacao e a iniciativa dos mesmos
(Formosinho et al., 2010, p. 99).

De facto, a escola além de receptora, reprodutora e executora de decisdes e é
também locus de producdo normativa sendo expectavel que, em dominios
considerados estrategicamente importantes, tenha capacidade de fazer desvios
inovadores ou ‘contornar” preceitos legais que impecam ou dificultem a tomada de
decisdo cometendo as chamadas infidelidades normativas (Lima, 1992, p. 171)
também apelidadas de autonomias clandestinas (Barroso, 1996). Sendo assim, ainda
que o primeiro elemento da autonomia seja a transferéncia de poderes e
competéncias, acredita-se na capacidade social de autonomia dos actores sociais e
organizacionais que, enquanto membros da organizagdo escolar, sdo capazes de
transformar constrangimentos em liberdades, limitagGes em poderes, regras concretas

em espagos de liberdade. Dir-se-a que a autonomia se transforma entdo num

308



problema de competéncia técnica e cientifica, de vontade, de criatividade e de
capacidade de autoresponsabilizacdo social, independente do quadro legal em que os
actores estejam inseridos (Formosinho et al., 2010, p. 99).

Assim, embora alguns directores refiram a continuidade da acgdo gestionaria
porque j& era reconhecida a capacitacdo da escola e dos seus actores, continuam a
admitir que as escolas podem aprender e que nela se joga o “efeito-escola” e o
“efeito-professor”. Acreditando na organizacdo como cérebro, admitem que a escola
enquanto sistema de processamento de informagdes e de comunicacdo e de tomada
de decisdo descentralizados é capaz de aprender a aprender, através de um processo
de aprendizagem que estimula flexibilidade e criatividade, monitorizacdo e
autoregulacdo, recriando-se num processo de autocritica e questionamento dos
procedimentos face as mudancas do ambiente. As escolas com contrato de
autonomia, tém tracos de organizacGes organicas e adaptativas, pensam na escola
como sistema aberto, procuram fazer um percurso de aprendizagem organizacional,
tendo como base o contexto social e politico, a comunidade local, os alunos e as
redes, apostam numa cultura integradora e do tipo colaborativo potenciando néo
apenas a dimensdo intraorganizacional mas também interorganizacional. Mas “as
organizagdes sO aprendem através de individuos que aprendem. A aprendizagem
individual ndo garante a aprendizagem organizacional, mas ndo ha aprendizagem
organizacional sem aprendizagem individual” (Senge, 2005, p.167). Assim, as
escolas estabelecem parcerias com instituicbes de formacdo e organizam-se
internamente criando espacos e tempos proporcionadores de formacgdo, de

aprendizagem em equipa, de inovacao.

5. Valorizacao local do contrato de autonomia

A contratualizacdo da autonomia insere-se numa mudanca de paradigma
iniciada especialmente na década de 90 quando se pretende passar de uma concepgao
de escola como ”servico local de estado” para uma concepg¢do de escola

“comunidade educativa” (Formosinho, 1989a). Numa procura de solugdes

309



diferenciadas para problemas e contextos diferentes, aposta-se na “territorializagao”
das politicas educativas e num modelo de tipo contratual que compromete as partes.
Valorizam-se l6gicas de accdo e o papel dos actores locais. Acredita-se no paradigma
da “governabilidade dos individuos” em que os actores sociais sdo sujeitos que se
autorregulam e realizam no contexto da sua comunidade, inscrevendo-se esta nova
forma de gestdo numa nova forma de governo dos individuos que os fazem crer que
sdo donos do seu proprio destino que eles proprios querem e desejam (Bolivar, 2000,
p. 231). Valoriza-se a cultura da organizacdo escolar enquanto processo de
construgdo dindmica e interactiva, como processo dinamico de interdependéncia e,
neste sentido, o comportamento humano passa a ser concebido como revestido de
margens relativas de autonomia, relativamente as quais pode desenvolver
criativamente diversas logicas de ac¢do. Aposta-se em “logicas de mediagdo que
apontam para dinamicas organizacionais ancoradas em redes e afinidades
pedagogicas ¢ comunitarias” (Formosinho et al., 2005).

De facto, os directores das escolas apelam a menos governo e mais governagao,
redes interorganizacionais de governacdo assentes numa racionalidade negociada
entre 0s governos e inUmeros actores sociais. Reivindicam da Administracdo uma
aposta no “local”, a valorizagao do “projecto” e do “contrato” como instrumentos da
recomposicao das relacdes sociais em educacdo, em fungdo do “bem comum local”
(Ferreira, 2005, p. 173).

Apesar do marco politico limitador, como a autonomia envolve uma
distribuicdo de atribuicGes e competéncias e capacidade de ac¢cdo e construcdo de
identidade, sendo um processo continuo de construcdo e apropriacdo, defende
Barroso (2004, p. 63) a autonomia da escola como processo social pelo qual os
professores, os pais, 0s alunos e outros cidadaos se mobilizam numa determinada
escola para, num quadro de orienta¢bes gerais de um sistema publico nacional de
ensino, empreenderem uma accdo colectiva - a construcdo de um projecto educativo
e a prestacdo do servico publico local de educacdo. Preconiza, este autor, l6gicas de
contratualizagéo e formas de acgdo através de “contratos de ac¢do publica”, a partir
de negociagdes explicitas como nova forma de fazer politicas publicas, ou seja, a

logica do “governar por contrato” (Gaudin, 1999). Afigura-se-nos essencial que esse
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processo de governacgdo ndo assente apenas uma relacdo dual (Administracdo-escola)
mas sim numa pluralidade de actores. Sendo a escola uma organizagdo educativa que
presta um servico publico de particular relevancia, com intra e interdependéncias e
responsabilidades, quer perante a comunidade quer perante o Pais, 0s contratos de
autonomia deveriam incluir as escolas, a Administracdo da educagdo e outras
entidades que pretendam associar-se a este contrato — municipios, associa¢des locais,
associacOes cientificas e pedagdgicas, centros de formagdo continua, instituicdes de
ensino superior, centros de investigagdo. Contudo, em termos formais, 0s contratos
em estudo centram-se fundamentalmente numa relacdo da escola com a
Administragéo.

De facto, embora o Decreto-Lei n.° 115-A/98 refira que “o contrato de
autonomia € subscrito pelo director regional de educacdo, pelo presidente do
conselho executivo ou pelo director e pelos restantes parceiros envolvidos™ (Art.® 52,
n.° 2), o contrato de autonomia assinado teve apenas como partes contratantes a DRE
e a escola, deixando de fora a autarquia e outras entidades vitais numa escola que se
pretende que seja um “sistema aberto” ¢ se afirme como o centro de um “projecto de
cidadania” em prol do bem comum.

Reinvindicam o0s actores educativos um processo de desenvolvimento e
melhoria continua numa logica de “escola aprendente”, enfatizam tragos de escola
como comunidade educativa e proclamam o contrato de autonomia como resultante
de um Projecto comum. Reconhecem, porém, que o contrato de autonomia assume

ainda um valor simbdlico, projectando a imagem da escola na sociedade.

6. Pressupostos para o aprofundamento da autonomia

Apesar das condi¢des atipicas vividas nas escolas no espaco temporal de
implementacdo do contrato de autonomia — fruto do impeto reformista do Ministério
da Educacdo com a inerente producdo de legislacdo com repercusséo directa e
prioritaria na organizacdo da escola e no trabalho docente — e de alguns directores

temerem pela (ndo) continuidade do processo de contratualizagdo face ao processo de
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“adormecimento” evidenciado pela Administracdo, as escolas aspiram por uma
oportunidade para fazerem uma nova negociacdo e adequar o CA as novas
realidades” (ES10). Solicitam que a nova equipa governamental “chame novamente a
si este processo, defina alguns parametros, reflicta com as escolas sobre praticas e
medidas que poderiam ser generalizadas, passando para um patamar seguinte de
autonomia, tanto para as escolas que ja fizeram um percurso, como para outras que
desejem contratualizar a autonomia” (ES10).

Tal como referem Formosinho e Machado (2010, p. 144), “as escolas aceitaram
ir a jogo, utilizam a retdrica da autonomia, reclamam a liberdade de decidir sobre 0s
meios a implementar para a consecucdo das metas contratualizadas e exigem
discriminagdo positiva por parte da Administracdo, entretanto manietada pela
regulamentacgdo vigente dos dispositivos e procedimentos de que dispoe”.

Os directores das escolas com contrato de autonomia pretendem renegociar o
contrato para aprofundar os niveis de autonomia mas, como o quadro legal (gestao de
recursos humanos e dos recursos financeiros) e tambem a regulamentacdo da gestéo
curricular tolhem os rasgos de autonomia que as escolas pretendem ter, constituindo
um obstaculo, consideram necessario preparar a autonomia efectiva das escolas.

As suas propostas assentam em seis pressupostos necessarios para o
aprofundamento da autonomia das escolas:

1. Clarificar o conceito de autonomia e as margens de autonomia que a

Administracdo pretende outorgar as escolas para que estas tenham capacidade

para resolver os seus problemas;

2. “Trabalhar” a autonomia com o Ministério da Educacdo para contornar

constrangimentos legais (afectacdo de recursos humanos e gestdo de recursos

financeiros);

3. Alterar e adequar o quadro normativo, acreditando e valorizando o0s

“empreendedores da mudancga”;

4. Possibilitar que as escolas possam ter praticas de investigacdo-accao,

experimentagao e inovagéo;

5. Desenvolver mecanismos de regulacdo local e de prestacdo de contas,

responsabilizando as escolas pelo cumprimento dos compromissos assumidos;
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6. Melhorar o cumprimento dos compromissos que a Administragédo assume e
promover uma melhoria da sua performance na resposta, apoio, monitorizacdo

e avaliagéo das escolas.

As propostas dos directores parecem pretender, na préatica, transformar a
autonomia de jure numa autonomia de facto (Lima, 2006, p. 43), porque,
parafraseando Freire “s6 decidindo se aprende a decidir e s6 pela decisdo se alcanga

a autonomia (1996, p. 119).

7. Legitimacao do papel do Estado na governacao das escolas

O reforgo da autonomia é um estaddio de desenvolvimento no processo de
reconceptualizacdo do papel do Estado na educacdo e de legitimacdo da sua
intervencdo na governacdo das escolas (Formosinho & Machado, 2010, p. 122).

Nas Gltimas décadas tem vindo a emergir o reconhecimento por parte do
Estado da importéncia da valorizacdo ndo apenas da dimensdo societaria, mas
também da dimens@o comunitaria na administracdo do sistema educativo e na escola
de interesse publico. Os seus papéis sdo complementares:

A escola, enquanto centro das politicas educativas, tem de construir a sua
autonomia a partir da comunidade em que se insere, dos seus problemas e
potencialidades, contando com uma nova atitude da administracdo
central, regional e local, que possibilite uma melhor resposta aos desafios
da mudanca. O refor¢o da autonomia ndo deve, por isso, ser encarado
como um modo de o Estado aligeirar as suas responsabilidades, mas
antes pressupde o reconhecimento de que, mediante certas condicdes, as
escolas podem gerir melhor os recursos educativos de forma consistente
com o seu projecto educativo.

A autonomia ndo constitui, pois, um fim em si mesmo, mas uma forma
de as escolas desempenharem melhor o servi¢co publico de educacao,
cabendo a administracdo educativa uma intervencdo de apoio e
regulacdo, com vista a assegurar uma efectiva igualdade de
oportunidades e a correccao das desigualdades existentes (PredAmbulo do
Decreto-Lei n° 115 -A/98).
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No entanto queixam-se os directores das escolas que ha constrangimentos
legais blogueadores das iniciativas autondmicas, salientando o quadro normativo na
area da gestdo financeira e do recrutamento de recursos humanos. N&o obstante o
discurso descentralizador e autondémico, o problema de fundo mantém-se. “Este
“novo regime” insiste numa mudanca de tipo insular sem proceder a mudanca global
do sistema de administracdo da educacédo e sem alterar a sua concentracdo de poderes
de decisdo relativamente as escolas, adiando cada vez mais efectivas politicas de
descentraliza¢do” (Lima et al., 2006).

De facto, “a necessidade de reforcar a autonomia das escolas tem sido
reclamada por todos o0s sectores de opinido. Mas a esta retorica ndo tém
correspondido propostas substantivas, nomeadamente no que se refere a identificagdo
das competéncias da Administracdo Educativa que devem ser transferidas para as
escolas”. O novo regime considera que “¢ necessario criar as condi¢fes para
melhorar o servico publico de educacdo conferindo maior capacidade de intervencao
ao 0rgdo de gestdo e administracdo, o director, e instituindo um regime de avaliagdo
¢ de prestacdo de contas” (Decreto-Lei n°® 75/08).

Numa escola publica, embora a qualidade dependa em grande parte da
capacidade que a escola tem para aprender, os poderes publicos ndo se podem eximir
das suas responsabilidades. A governacdo por contrato pressupde que as escolas
disponham de maior autonomia quer na gestdo de recursos quer na gestdo dos
processos. Sendo a escola uma organizacao de prestacdo de servicos especializados
por profissionais, ndo é possivel dar orientacbes normativas concretas sobre o0 modo
como esses servicos sdo prestados. Assim o Estado deve definir os objectivos gerais
dos servicos a prestar, mas ndo é de aceitar que defina minuciosamente 0s
procedimentos técnicos adequados a cada situacdo (Formosinho et al., 2005, pp. 28-
29). Supde também que as escolas sejam disponibilizados meios especificos,
nomeadamente um sistema de ajuda e de guia que se devem aligeirar a medida que a
escola se vai autonomizando (Formosinho et al., 2010, p. 84).

Embora exista uma retérica descentralizadora, de facto a situagdo actual é
bastante hibrida. Parafraseando Barroso (2004, p. 66), fica o sentimento de que

“mesmo sabendo que o processo era dificil e que contava com muitos obstaculos, era
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possivel ter feito mais”. Alegam alguns directores a impreparagédo do centralismo
para permitir “maior autonomia” salientando o que dizem ser a sua visdo retrograda
relativamente a concep¢do de autonomia (autonomia construida vs autonomia
decretada), a l6gica dos contratos (experimentacao vs normatividade) e ao paradigma
subjacente (construtivismo vs prescritivismo).

Assim, para o aprofundamento da autonomia, ndo séo apenas as Escolas que
tém que “crescer”’. Em vez de um “Estado Educador”, surge um “Estado avaliador” e
um “Estado promotor de desenvolvimento”, delegando poderes nas escolas e nas
comunidades em que se inserem, reservando-se um papel de regulacédo e controlo a
montante e a jusante (Formosinho et al., 2005, p. 118). Ao Estado compete definir a
macropolitica e assegurar medidas reguladoras e compensatérias. Cabe ao Estado o
papel de definir as grandes linhas de politica educativa, garantir a equidade do
servico prestado, o respeito pela coeréncia do sistema educativo, adequar 0s recursos
as condicOes especificas da escola, apoiar as escolas através de servigos de
consultadoria, substituir o “controlo pelas normas” e pelos resultados, criar um
modelo integrado e congruente de accountability (avaliacdo, prestacdo de contas e
responsabilizacdo), regular as multirregulacbes, focalizar a regulagdo no produto
deixando que as escolas com base na sua realidade e no seu contexto facam as suas
escolhas e decidam o melhor caminho para atingir 0s objectivos e as metas que
definiram. Cabe a Administracdo como entidade contratante criar condi¢fes para que
as escolas possam realmente construir a sua autonomia procedendo a mudanga global
do sistema de administracdo da educacado e alterando a sua concentracdo de poderes
de deciséo relativamente as escolas.

Como o aprofundamento da autonomia das escolas depende também do
“crescimento” da Administracdo Educativa, da Administracdo local (autarquia) e da
comunidade em que a escola se insere, € preciso criar condi¢des para “mudar
localmente”, trilhando a Administragdo, as escolas e a comunidade um percurso
complementar em nome de um “objectivo comum”, visando a melhoria da qualidade
do servi¢o publico de educagdo que promova 0 sucesso educativo dos alunos e

corresponda as necessidades da sociedade.
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PropGe Azevedo (2009) um Estado competente e forte na regulacdo sistémica,
um novo quadro de regulacdo publica do Estado e da sociedade adoptando um
paradigma de regulagdo solidaria e sociocomunitéria das escolas publicas, o
reordenamento de todo o edificio legislativo e toda a administracdo educacional, a
transferéncia de competéncias para 0s municipios e para 0s actores sociais locais
comunitérios, a criagdo de um quadro de desenvolvimento da autonomia construida,
a valorizacdo e o respeito pela autonomia e a competéncia profissional dos
professores, a contratualizacdo das modalidades concretas da autonomia de cada
escola, a criacdo de agéncias nacionais de apoio a melhoria do desempenho das
escolas.

A experiéncia das vinte e duas escolas que aceitaram 0 “jogo” do contrato de
autonomia pode ser um passo e um incentivo ao processo de autonomizacdo da
escola publica, na medida em que desafia 0s gestores escolares a apostar em
processos de inovacdo e melhoria e “a Administracdo Educativa a desenvolver
dispositivos que promovam a capacitacdo das escolas para o exercicio da autonomia”
(Formosinho et al., 2010, p. 196). Mas também corre o risco de ser subsumida pela
voragem temporal e pelos mecanismos de recentralizacdo, ao mesmo tempo que
legitima o papel do Estado na governacdo da Escola publica estatal, perpetuando os
“(des)caminhos da autonomia das escolas” (Formosinho et al., 2010, p. 91), porque o
contrato de autonomia podera ser um instrumento politico e pedagdgico para
pressionar os intervenientes directamente implicados e os responsaveis politicos na

introducdo das necessarias mudancas definidas centralmente.
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