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Resumo

Motivado pela vivéncia do cargo de presidente do Conselho Geral de uma escola secundaéria,
o autor desenvolve uma reflexdo empirica sobre o funcionamento deste jovem orgdo de
direcdo estratégica da organizagdo escolar.

Promove a andlise fundamentada sob vérias perspetivas de estudo para as quais convoca as
imagens organizacionais da democracia, arena politica e anarquia organizada.

Perceciona a escola enquanto organizacao social e questiona o exercicio da docéncia enquanto
principal ator profissional da organizacao, responsdvel pela atividade e razdo de ser da escola,
bem como o seu papel no governo da organizacdo. Questiona a centralidade da politica
educativa do estado-controlador e os mecanismos de participacdo dos atores educativos.
Analisa retrospetivamente o funcionamento e competéncias legais dos 6rgdos de direcdao
estratégica da escola que antecederam o Conselho Geral permitindo aferir um enquadramento
histérico e perceber algumas culturas instaladas. Considera ainda, o Conselho Municipal de
Educagdo e a sua competéncia como 6rgdo de dire¢do estratégica para a politica educativa
municipal.

Analisa e carateriza a participacdo dos diferentes atores no Conselho Geral considerando o
enquadramento dado pelos capitulos anteriores. Destaca a participacao da autarquia como
forca politica que tende a substituir o estado-controlador e os pais enquanto representantes
dos seus educandos, que oscilam entre a escola complemento de educagdo e a escola que se
substitui aos pais na auséncia destes da educagdo dos filhos.

Conclui que a escola, sendo parte de uma Comunidade, deveria estar aberta a esta. A escola e
a Comunidade devem encontrar-se enquanto parceiras para a educacdo. Devem construir-se
canais de comunicagdo privilegiados para promover a confianca mitua e aproveitar o
empoderamento dos processos, problemas e necessidades, no quadro de uma perspetiva
sociocomunitdria, que implica uma construcdo comum das melhores solucdes. Reserva ao
Estado central um papel de regulador a posteriori. Numa visdo policéntrica do caminho a
percorrer € fundamental a lideranca da escola e da rede de parceiros que garantem a
constru¢do da solugdo e s@o eles mesmos os atores da regulacdo.

Palavras-chave: Conselho Geral, participacao, atores educativos, Comunidade.
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Abstract

Motivated by the experience as chairman of the School Council of a secondary school, the
author develops an empirical reflection on the functioning of this young council for strategic
governance of the school organization.

The author promotes the analysis based on various perspectives of study for which summons
images of organizational democracy, the political arena and organized anarchy.

He perceives the school as a social organization, and questions the practice of teachers as the
main professional actor's for the organization, responsible for the activity and purpose of the
school and its role in governing the organization. Questions the centrality of the educational
policy of the state controller and the mechanisms of participation of the educational actors.
Analyzes the operation and statutory powers of the organs of the strategic governance for
schools prior to the School Council allowing a historical framework to assess and
comprehend some installed methods. It also considers the Municipal Education Council and
its competence as an organ for the local educational policy.

Analyzes and featuring the participation of different actors in the School Council considering
the framework provided by the preceding chapters. Highlights the participation of the
municipality as a political force that tends to replace the state controller and parents as
representatives of their children, ranging from school education and school addition that
replaces the parents in the absence of these in children's education.

The author concludes that school, being part of a community, should be open to it. The school
and the Community should meet as partners in education. They must build up channels of
communication privileged to promote mutual trust and enjoy the empowerment processes,
problems and needs within the framework of a Socio perspective, which implies a common
build for the best solutions. He reserves to the state a central role in the post regulating
process. In a polycentric vision of the way to go, is essential that school leadership and
network of partners meet to ensure the construction of solutions and are themselves in self-
regulation.

Keywords: School Council, participation, educational actors, Community.
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Introducgdo

1 Introducao

O presente relatério traduz a reflexdo fundamentada que promovemos em torno do
conhecimento tedrico, experimentado e percecdes empiricas do meio que revestiram o
percurso profissional do autor.

A reflexdo aqui desenvolvida traduz a vivéncia profissional do autor, com a abstracdo
conferida pela leitura da realidade segundo paradigmas e correntes de estudo na drea das
ciéncias da educacdo.

Sendo uma reflexdo assumidamente ndo isenta, interessa enquadrar o percurso profissional do
docente para que a leitura seja contextualizada.

O percurso profissional do docente inicia-se ainda fora da carreira docente enquanto
formador. Foi uma experiéncia muito rica pelos contactos interpessoais que originou e o
desenvolvimento de um grau de adaptabilidade dos conhecimentos e saber fazer para o fim -
“area de negdcio” — para que os formandos estavam motivados. Estas relagdes e contatos com
formandos cuja “4drea de negoécio” era diversa e necessidades tdo distintas, foram
potenciadoras de uma adaptabilidade do conhecimento traduzido em competéncias. Estas
experiéncias permitiram ainda adquirir uma noc¢do muito proxima da realidade, na
aplicabilidade dos conhecimentos em diferentes dreas e portanto da transversalidade dos
mesmos.

Apd6s ainda um periodo onde o exercicio profissional foi caracterizado por ser estritamente
técnico o docente opta por uma carreira no ensino. Ainda no ano anterior de 2001, termina o
curso de Mestrado em Inteligéncia Artificial e Computacdo, pela Faculdade Engenharia do
Porto, que em muito contribuiu para o aprofundar do conhecimento técnico e cientifico.
Motivado pela experiéncia anterior de formador e agora com condi¢des institucionais para
ingressar e progredir na carreira, o docente € admitido ao “quadro de nomeacao definitiva” em
Setembro de 2002. Esta nomeagao € ainda precedida de um periodo de “profissionalizacdo em
servico” a que o docente foi obrigado jd que possuia apenas habilitagdes proprias para o
ensino do grupo disciplinar de Informatica (grupo de recrutamento 550). O autor iniciou a
atividade letiva em 1997/8, colocado no grupo disciplinar de informética, recém-criado. Com

a particularidade de no seu percurso ter lecionado em trés escolas secunddrias diferentes, e
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uma escola do ensino basico do segundo e terceiro ciclo em regime de acumulagdo, considera-
se especialmente motivado no contexto da escola atual por esta ter condi¢des particulares e
diversificadas no panorama do ensino em Portugal.

As duas escolas secunddrias, por onde passou enquanto contratado, tratavam-se de antigos
“liceus” e que faziam questdo de manter o “estatuto”. Apesar da designacdo que hd muito
tinha sido descontinuada a cultura de “liceu” perdurava. O inicio do exercicio da docéncia na
escola foi, sem divida, o mais excitante pela descoberta que ensinar, dava tanto ou mais
prazer do que simplesmente criar, fazer, executar ¢ manipular técnicas com mestria. Ensinar
implicava ser capaz de comunicar. Para ensinar deveria traduzir um exercicio técnico
complexo e o caldo proprio em informacdo pertinente, tangivel e motivadora para o aluno.
Para ensinar o momento subsequente era necessdario despojar-me do conhecimento e
experiéncia, para levar os alunos e eu proprio a descobrir uma vez mais a vantagem e a
adrenalina do conhecimento e do saber fazer.

Na atual escola, onde leciona desde 1999/2000, na qual também adquiriu o vinculo a carreira,
a cultura é diametralmente oposta. Antiga escola “comercial e industrial”, afirma o estatuto
com que nasceu pelo servico que hoje presta a Comunidade e que esta lhe reconhece. Possui
um vinculo forte a Comunidade que serve e articula com diversas organizacdes locais uma
politica educativa e de interven¢do comunitdria. Com uma oferta formativa que integra o
ensino de jovens no ensino dos cursos cientifico-humanisticos, educa¢do e formacio e
profissionais, e o ensino de adultos através dos cursos cientifico-humanisticos e tecnoldgicos,
em extin¢ao, os cursos de educacdo e formagao de adultos, formacdes modulares e um centro
Novas Oportunidades, permite a um qualquer docente experimentar o formato da grande
maioria da oferta formativa do sistema de ensino secundédrio em Portugal. A opg¢do pela
diversidade de oferta, em detrimento da especializacio numa modalidade de formagao, criou
uma mais-valia educativa e cultural, onde a Comunidade reconheceu o esforco da escola
nessa oferta. Esta escola é hoje uma referéncia na Comunidade para a formacdo de
profissionais e também na preparacio para o prosseguimento de estudos. E neste contexto que
os docentes e entre os quais o autor, obtém as experiéncias mais diversificadas de lecionacao
e lhes sdo colocados desafios educativos. A resposta a estes desafios obriga a um exercicio

continuo de renovacao de estratégias educativas em colabora¢do com os outros docentes.
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Num breve resumo apresentam-se os cursos e/ou disciplinas que o autor lecionou durante o
seu percurso profissional: Introdu¢do as Tecnologias de Informacgdo, curso Tecnoldgico de
Informética, Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo, curso de especializacdo tecnolégica
de Produtos Multimédia, Area de Projeto, curso de educacio e formacio de adultos de
Instalacdo e Gestdo de Redes Informaticas, curso de educacdo e formacdo de Instalagcdo e
Operacdo de Sistemas Informéticos.

E de realcar que neste percurso o autor teve oportunidade de aproveitar algumas condi¢des
particulares que a escola lhe proporcionou. Desde logo, no primeiro ano de docéncia
acumulou as fungdes letivas com a direcdo de instalagdes e de coordenacdo do grupo
disciplinar, o que imp0s, a data, que tivesse lugar no Conselho Pedagdgico. Nos dois anos
subsequentes, noutra escola, foi designado diretor de instalacdes e responsdvel pela rede
informadtica da escola. J4 na presente escola teve a oportunidade de repetir o exercicio da
direcdo/coordenagdo de instalacdes (2000/1 a 2002/3); ser designado diretor do curso de
especializacdo tecnoldgica de Produtos Multimédia (2002/3); elemento da equipa de
elaboracdo dos hordrios (2000/1 a 2003/4); coordenador pedagégico (2004/5 a 2005/6);
coordenador da equipa de desenvolvimento do sistema de informacdo escolar (2006/7 a
2008/9); elemento designado pelo diretor para participar nas reunides técnicas de preparagdo e
acompanhamento das obras de requalificacdo das instalacdes da escola — rede informética
(2008/2010); conselheiro eleito no Conselho Geral Transitério (2008/9); elemento da equipa
desenvolvimento do sistema de informagdo escolar (2009/10 até ao presente); coordenador
PTE (2009/10 até ao presente); presidente do Conselho Geral (2009/10 até ao presente). Este
conjunto de exercicios sucessivos de diferentes cargos permitiram ao autor olhar a
organizacdo escolar com diferentes perspetivas. Ao olhar singular da escola como institui¢dao
de ensino, foi adicionado de um conjunto de experi€ncias que trabalham em favor da escola
como organizagdo complexa multifacetada que € recetora de multiplos estimulos,
condicionada pelos mais diversos fatores e que globalmente atua na Comunidade através da
educacgdo formal e informal com que socializa e acultura os seus interlocutores.

Destas atividades destacam-se quatro pela complexidade, o impacto massivo no
funcionamento do quotidiano e pela inovacdo organizacional da escola. Pela complexidade
foca-se a direcdo do curso de especializacdo tecnoldgica de Produtos Multimédia (2002/3),

num momento em que ao diretor de curso cabia a gestdo pedagdgica, técnica e financeira



Introducgdo

limitada pelos enquadramentos legais, com um grau de autonomia considerdvel
comparativamente aos restantes cursos. Como elemento da equipa de elaboracdo dos horarios
(2000/1 a 2003/4), considera-se uma atividade de grande complexidade, mas mais ainda no
impacto massivo no funcionamento do quotidiano escolar. Também pelo impacto que causou
na organizacdo € na Comunidade, no seu funcionamento, em diferentes dreas, € no modo
como a Comunidade olhava a escola, destaca-se o projeto de desenvolvimento do sistema de
informacdo escolar que em algumas vertentes se assumiu como elemento de inovacgdo
organizacional. Por ultimo, a elei¢do como presidente do Conselho Geral, foi um marco de
reconhecimento da escola e da Comunidade pelo contributo que o autor prestou e constituiu
um momento de inovacdo pela escolha do conselheiro mais novo entre os elegiveis, para
coordenar, orientar € promover as competéncias do Conselho Geral.

Num percurso paralelo, o autor enquanto formador certificado para o exercicio das fungdes
nas dreas de Informdtica e Tecnologias Educativas (Informética/Aplicacdo da Informatica),
registado pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagdao Continua, em 11 de Outubro de
1999, foi solicitada a sua colaboragdo para a formagao continua de docentes pelos Centros de
Formacao das Escolas Associadas de: Gaia Nascente, Aurélio da Paz dos Reis, Terras de
Santa Maria e Arouca, Vale de Cambra e Oliveira de Azeméis. A formacdo continua de
docentes constituiu-se numa atividade muito relevante pela troca de experiéncias e
oportunidade de discutir, colaborar e testar estratégias de ensino com outros docentes. A
mais-valia trazida pela formagao continua, seja enquanto formador ou como formando, é um
contributo determinante para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Foi colaborador de empresas e outras organizagdes, entre as quais se destacam: consultor
técnico para a empresa QuidNovi Editora (1999 a 2002). Foi formador do Centro de Servigos
e Apoio as Empresas (CESAE) (2000 a 2004). E colaborador da Casa das Ciéncias, Fundacgao
Calouste Gulbenkian, desde 2009 e elemento da comissdo técnica do prémio Casa das
Ciéncias (2011 e 2012). A ligacdo a estas organizacOes mostrou-se também bastante
motivadora e potenciadora de aprendizagem pelo contato e experi€éncia com realidades de
organizacdes com finalidades e culturas diferentes da organizacdo escolar.

Para o autor a escola deve ser entendida como um local social, de aprendizagens
multifacetadas, uma organizagao de proximidade e comunitdria. Foi assim que o autor sempre

viu a escola perto da casa onde cresceu e as escolas por onde passou até a presente onde
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leciona. Num percurso com algumas contradi¢des enveredou pelo ensino de uma darea dita
técnica, mas que hoje é tanto ou mais transversal quanto outras dreas disciplinares ditas
classicas.

Fruto das interagdes em diferentes areas e conhecimento adquirido dessas experiéncias o autor
considerou a sua aplicagdo em proveito da direcdo e gestdo da organizagdo escolar, em
particular da escola onde leciona. Primeiro como elemento de uma lista candidata ao
Conselho Geral e depois pela disponibilidade em assumir a presidéncia do 6rgdo. Esta
reflexdo critica focalizou-se nas percecdes do autor relativamente a escola secundaria onde
leciona e ao 6rgdo Conselho Geral que presidiu desde que foi constituido, considerando o seu
percurso pessoal e profissional. Contribui também para esta reflexdo a experiéncia de uma
candidatura ao cargo de diretor da escola onde leciona, no decurso do presente ano letivo.
Com o processo de elei¢do do diretor concluido, nao tendo sido eleito, o autor retomou o seu
lugar como conselheiro no Conselho Geral e a respetiva presidéncia. O autor registou esta
experiéncia de candidato como muito enriquecedora a todos os niveis, com particular relevo

para a descri¢do e andlise empirica que faz do Conselho Geral da sua escola.

O interesse sobre este jovem Orgdo institucional da organizacdo escolar tem basicamente trés
razdes objetivas: contribuir para um melhor conhecimento do mesmo, ja que € um 6rgao que €
constituido apenas com entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril; pela
ineréncia de funcdes que cumpre necessita de refletir e compreender melhor o seu
funcionamento para otimizar as potencialidades do 6rgdo no seio da organizacio escolar; e
por ultimo explorar a participagdo dos diferentes agentes comunitdrios representados no
Conselho Geral e tentar perceber o porqué do maior ou menor grau de participacdo e
envolvimento da Comunidade Educativa neste 6rgao de direcdo estratégica da organizacdo.

Em consequéncia da legislagdo em vigor, o Conselho Geral é o tnico 6rgdo de direcdo
estratégica da organizacdo escolar, ficando a gestdo e administracdo entregues aos demais
orgdos escolares. Cabe, por isso, a este conselho a tarefa de definir as linhas orientadoras
fundamentais da organiza¢do, acompanhar a execucdo das deliberacdes pelos restantes
orgdos, nomeadamente do diretor da escola que lhe deve prestar contas. A légica subjacente a
prestacdo de contas da escola através do seu diretor a Comunidade Educativa, que se encontra

representada no Conselho Geral, é tida como uma consequéncia da concessdo da tutela de
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mais autonomia a escola e portanto a necessidade de reforcar a participagdo da Comunidade
nas decisdes politicas e consequentemente na sua corresponsabilizagao pelos resultados.
Descrevemos o percurso profissional do autor, com uma breve carateriza¢do das principais
etapas ou ciclos profissionais. Neste capitulo identificimos aspetos mais positivos e outros
mais criticos do percurso profissional. E pois neste contexto e subjacente a problematica da
participacdo dos diferentes corpos representados no Conselho Geral que desenvolvemos a
nossa reflexao sobre este importante 6érgao da escola nos seis capitulos deste relatério.

No segundo capitulo fizemos uma breve anélise sobre a concecdo da organizagdo escolar tal
como a entendemos. As especificidades da organizacdo escolar relativamente a outras
organizagdes. Convocdmos a fundamentacdo tedrica e empirica que nos vai permitir
desenvolver uma reflexdo critica sobre a participacdo dos diferentes corpos representados no
Conselho Geral.

No terceiro capitulo analisdmos a particularidade da profissdo docente nos seus aspetos mais
distintos e relevantes. Desenvolvemos o problema relativo a participacdo da Comunidade na
direcdo estratégica da organizacdo e as possiveis consequéncias que diferentes orientacdes
podiam originar.

No quarto capitulo enquadramos sob o ponto de vista legislativo e histérico as competéncias
do Conselho Geral e os mecanismos de que dispde para o seu exercicio. Perspetivdmos neste
capitulo também uma breve andlise as competéncias do conselho municipal de educacdo que
juntamente com a carta municipal de educagdo, constituem uma esfera agregadora das escolas
de um concelho, e que assume também um papel de direcao estratégica da educagdo ao nivel
municipal.

No quinto capitulo identificimos e analisimos aqueles que sdo na nossa opinido os principais
fatores de desenvolvimento da organizacdo escolar e de que modo pode a participacdo da
Comunidade Educativa contribuir ativamente para esse desenvolvimento.

No sexto e ultimo capitulo desenvolvemos as nossas conclusdes com uma sumula da
aprendizagem realizada e do que desta poderia resultar como medidas ou orientacdes para
melhorar o desempenho da escola e dos seus profissionais.

No capitulo seguinte analisdmos os conceitos de organizagdo escolar por oposicao a

generalidade das organizacdes e as particularidades dos profissionais da educagdo,



Introducgdo

distinguindo aspetos relevantes do exercicio docente. Desenvolvemos o problema relativo a
participacdo da Comunidade na dire¢do estratégica da organizagdo e as possiveis

consequéncias que diferentes orientagdes podiam originar.



A escola e o Conselho Geral: perspetivas de anélise

2 Aescola e o Conselho Geral: perspetivas de analise

Neste capitulo analisdmos a escola como uma organizagdo. Caraterizimos € comparamos a
escola com outras organizacgoes. Identificimos e analisdmos o 6rgdo diretivo estratégico onde
a participagdo da Comunidade Educativa € requerida formalmente. Para este estudo
convocdmos o olhar das imagens organizacionais (Costa, 2003) que nos permitem uma
andlise particular do funcionamento do Conselho Geral. Olhdmos a organizacdo escolar e
verificimos como esta interage com a Comunidade Educativa.
Perceber a escola ndo é uma tarefa simples ou sequer exequivel, quando muito entendemos
que é possivel compreender uma escola, aquela escola, e mais nenhuma. No nosso entender, a
escola representa uma forma de organizacdo social muito particular pelo conjunto de
vivéncias e fatores comunitdrios singulares no tempo e no espago com o proposito de ensinar
um curriculo e formatar segundo a cultura social vigente.
Existem, no entanto, caracteristicas comuns a todas as organizacdes. Segundo Etzioni, em
geral, uma “(...) organizagdo pode ser considerada uma unidade pessoal intencionalmente
construida para atingir determinados objectivos” (cf. Etzioni, 1967: 9 cit. in Alves, 2003, p.
11), “que redne individuos e recursos que interagem e se condicionam, integra racionalidades
diversas e € transitéria e instrumental por natureza” (cf. Paisey, 1981: 9 ss cit. in ib., p. 11).
Podemos ainda recorrer a outros autores que definem as organizagcdes como um
Conjunto colectivo com limites relativamente fixos e identificaveis, possuindo uma
ordenacdo normativa, um sistema de autoridade hierdrquica, um sistema de
comunicacdo e uma coordenacdo dos seus membros. Este conjunto colectivo funciona
numa base relativamente continua num determinado contexto e dedica-se a acgdes e
actividades que normalmente tendem para uma meta final ou objectivo, ou série de
metas ou objectivos. (Weinert, 1987, cit. Sedano e Pérez, 1989: 43 cit. in ib., p. 11)
Como é possivel perceber qualquer uma destas definicdes de organizacdo enquadra a
organizacdo escolar. No entanto, a escola € distinta das demais organizacdes e distingue-se
nomeadamente nos propdsitos e pela singularidade do seu funcionamento. Nos propoésitos, tal
como nomeamos anteriormente, cumpre-lhe a transmissdo de um curriculo de conteddos,

saberes, saber fazer e competéncias. A formalidade do curriculo explicito junte-se-lhe o
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curriculo implicito do saber estar, das regras de convivéncia em sociedade, do respeito miituo,
do compreender que as regras sdo necessarias para que a sociedade funcione, dentro e fora da
organizacdo escolar. E neste curriculo implicito que a Comunidade Educativa mais se afirma,
onde se faz mais sentir. E no incorporar do curriculo implicito ou informal que a escola se
torna dnica no tempo e no espaco, porque aquelas pessoas naquela constru¢do e momento nao
se repetirdo. A sequencialidade destes tempos e atores num espaco, com um conjunto de
acOes muitas vezes repetidas, em processos mais ou menos estudados dao origem a uma
cultura da escola. Por outro lado, o funcionamento da organizacio escolar é também singular
na medida em que partilhdmos da visdo de Lima:
A escola representa um universo de vdrios textos e discursos, de distinta proveniéncia,
marcados por relacdes de poder, por cédigos e regras de producdo e de recepcao
também potencialmente distintos.” (...) “A polifonia, tal como o estudo dos choques de
racionalidades, das mundividéncias e dos interesses entre distintos actores
organizacionais, parecem mais compativeis com uma abordagem da escola como
organizacdo em acg¢do. (Lima, 2008, cit. in Lima, 2011, p. 46)
A pressdo social e politica que se desenvolve tanto ao nivel macro (estado), através do
curriculo formal, normativos legais e imposicdes de gestao e administrativas, como no nivel
micro (local), em particular do curriculo informal e cultura local, influenciam a vivéncia
escolar determinando a satisfacdo dos atores e fatores externos e internos a escola. A escola
pertence a Comunidade, mas estd sujeita ao poder hierarquico do estado, no entanto a sua
sobrevivéncia depende de ambos pois enquanto serve a primeira, depende da segunda
economicamente e deve-lhe obediéncia. A este propdsito reproduzimos Azevedo que afirma
Os Directores, mais de trinta anos depois, ndo sdo auténomos, ndo sao responsaveis
pelo evoluir das institui¢cdes que dirigem e, em muitos casos, desconhecem uma boa
parte dos problemas das escolas que dirigem. Vivem obcecados com o conhecimento e
respeito pelos varios milhares de normas que essas sim, tém de cumprir, sob pena de
sancao disciplinar. (Azevedo, 2011, p. 79-80)
Partilhdmos assim, uma visdo global da organizagdo escolar com Santos Guerra quando este
afirma que do seu
(...) ponto de vista poderia ser sintetizado no seguinte postulado: compreender cada

escola como uma instituicdo Unica, dindmica, cheia de expectativas, conflitos e
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tensOes, embora nunca esquecendo as caracteristicas genéricas de todas as escolas

como institui¢des de recrutamento for¢ado, de articulagdo débil, de fins ambiguos, de

intensa hierarquizacao (...) (Guerra, 2002, p.12)
A dicotomia da organizacdo escolar e dos seus atores internos, em particular dos docentes,
reflete-se também na sua prestacdo enquanto profissionais. Os docentes sdo, simultaneamente
agentes do estado central e atores de uma organiza¢do dindmica que constroem, influenciam e
sao influenciados ininterruptamente. A este propdsito inferimos o duplo interesse do estado
que, por um lado, pretende manter o controlo burocritico e administrativo sobre o docente
individualmente e da escola como um todo e por outro, fomenta a responsabilizacio do
docente e da escola pelos resultados obtidos pelos estudantes. Consideremos também que a
ordem local — Comunidade — que interage, interessa manter ou aumentar o poder de influéncia
na escola. Identificam-se, portanto, trés fontes de conflito e tensdo permanente na escola o que
justifica parcialmente a débil articulacdo interna da escola e externa com o poder central e
com a Comunidade. Por outro lado, os fins ambiguos com que a escola se vé confrontada
nascem do conjunto de conflitos e tensdes, muitas vezes escondidos e promotores de uma
politica ou estratégias politicas do estado e de individuos ou grupos que se mobilizam com
propdsitos proprios.
A escola tem sido entendida e observada pela sociedade, pelo menos em determinados
momentos, como um apéndice ou extensdo do Ministério da Educacdo. Esta perspetiva que
ndo esta isenta de uma ideologia politica que prefere uma organizagdo submissa e
nomeadamente os docentes numa postura laboral e de dependéncia hierdarquica. A exemplo
disso a perspetiva da escola que tudo faz para substituir a familia na educacdo que esta nao
pode providenciar, tem sido apanagio da politica educativa recente.
Epicentro de um conjunto de interesses e fatores que a influenciam, uma escola é uma
organizacdo dnica na medida que ndo hd duas escolas com a mesma Comunidade. E uma
organizacdo quase exclusivamente dependente dos recursos humanos e onde o “produto” é
também humano e portanto individualizado. No centro de decisdo da escola hd um 6rgao de
direcdo estratégica — o Conselho Geral — que é formalmente onde a participacdo da
Comunidade Educativa deve acontecer. Perceber este 6rgao € um contributo para conhecer
melhor a escola e a interacdo que os diferentes participantes promovem em defesa dos seus

interesses.
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Para entender melhor a escola e o Conselho Geral em particular, nas suas diferentes
perspetivas convocamos a andlise do 6rgdo segundo a metifora da democracia, da arena
politica e da anarquia organizada. Esta escolha podendo estender-se a mais metéforas,
entendemos estas serem as necessdrias para melhor compreender a participacdo da
Comunidade na organizacdo. A metafora da arena politica por ser a mais abrangente foi
aquela onde mais se perspetivou o comportamento e participa¢do dos atores, €, por isso, a que

demos maior relevo do ponto de vista analitico.

2.1 O Conselho Geral e a democracia
A visdo da escola como organizacdo democrdtica foi apandgio dos discursos politicos e das
liderancas escolares desde a revolucdo de 1974. Fruto de um contégio social, nada e nenhuma
organizacdo sob a tutela do estado podia exercer funcdes que ndo fosse sob a égide
democratica. Nesta facilidade do discurso, a organizagdo transformou-se rapidamente num
modelo normativo, tal como afirma Bush (1986, p.48 cit. in Costa, 1996, p.55):

Sao fortemente normativos na sua orientacdo. J4 verificamos que todas as teorias

tendem a ser normativas, mas as abordagens democraticas em particular reflectem a

perspectiva prescritiva de que a gestdo escolar deveria ser baseada no acordo.
Compreendendo a organizagcdo democritica como aquela que: promove a participacdo ativa
dos interessados; reflete a decisao colegial pela procura de consensos; permitir uma estrutura
de relagcdes informais e fomentar uma perspetiva harmoniosa da organizacdo, somos levados a
considerar o fator humano como a base da organiza¢ao democratica.
No estudo das organizagdes modernas, Etzioni (1984, p.46-52 cit. in Costa, 1996) sistematiza
em cinco resultados, as conclusdes da Experiéncia de Hawthorne. Para a nossa andlise vamos
cingir-nos as trés ultimas por serem as relevantes para o caso em estudo:

e (.)
e Os trabalhadores ndo agem ou reagem como individuos (de forma isolada) mas como

membros de grupos (por exemplo, € dificil que um individuo estabeleca por si mesmo

a sua quota de producgdo);
e O reconhecimento do fenémeno da lideranca, formal ou informal, é visto como

pressuposto basico para o estabelecimento e imposi¢ao das normas do grupo;
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e A comunicagdo entre as diversas posi¢des hierdrquicas, a participagdo nas decisdes e a
lideranga democrética passaram a ser salientadas como processos essenciais de
atuacao no contexto organizacional.

Esta experiéncia permitiu aferir do fator humano como condicdo para maior sucesso nas
organizagdes. Estas organizacdes referenciadas como “(...) organizagdo social humana”
(Hampton, 1986, p. 53 cit in Costa, 1996, p.58) vieram olhar o trabalhador, ndo como um
individuo, mas como um individuo que faz parte de um grupo, fazendo-o um “homem social”
(Costa, 1996, p.59).
O desenvolvimento destas e outras teorias relacionadas “(...) entre as quais destacamos a
Teoria Comportamental e a corrente do Desenvolvimento Organizacional.” (Costa, 1996,
p.60) que permitem um estudo mais aprofundado e desenvolvimento da teoria das relacdes
humanas. E nomeadamente com a Teoria Comportamental que se comeca a olhar a pessoa
com necessidades, constrangimentos, habilidades e capacidades. Nesta teoria perspetiva-se a
maximizacdo das capacidades da pessoa como forma de satisfacdo, realizacio e
desenvolvimento pessoal. A corrente do Desenvolvimento Organizacional, foi equacionada
pela aplicagcdo da Teoria Comportamental e visa aplicar os mesmos principios de realizacdo e
desenvolvimento as organizacdes, nomeadamente pela necessidade de adaptacao e
flexibilidade tendendo a maximizac¢do do sucesso.
A teoria das relacdes humanas, desde os trabalhos iniciais efectuados a partir dos anos
vinte até aos diversos desenvolvimentos posteriores — ao valorizar as pessoas € 0S
grupos, a visao harmoniosa e consensual da organizacdo, os fenémenos de cooperacao
e de participagdo, a satisfacdo e realizacdo dos trabalhadores -, constitui a
fundamentagdo tedrica, em termos organizacionais, da imagem democratica da escola.
(Costa, 1996, p.61)
Baseadas na teoria das relagdes humanas, foram desenvolvidas duas concec¢des de escola,
respetivamente a educacao personalizada e a escola Comunidade Educativa. A primeira centra
0 processo na pessoa humana que valoriza a individualidade defendendo a sua
autorrealizacdo. Na segunda concecdo, transpomos esta centralidade para a organizagdo “(...)
cujas caracteristicas fundamentais decorrem da operacionalizacdo dos trés principios inerentes
a pessoa humana: a singularidade, a autonomia e a abertura.” (Mufioz ¢ Roman, 1989, p.101

cit. in Costa, 1996, p.65) . “Falar de comunidade educativa é conceber a escola como lugar de
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encontro de professores, pais e alunos com o objectivo de realizar uma educacdo que se
caracterize pela comunicacdo, pela participacdo e pelo respeito da singularidade de cada
pessoa e de cada grupo” (Delgado, 1985, p.171 cit. in Costa, 1996, p.66).

Em Portugal e no contexto educativo atual, a escola entendida no ambito de uma Comunidade
Educativa, tem base legal na Lei de Bases do Sistema educativo. Na pratica temos assistido a
sucessao de um conjunto de normativos que integram a Comunidade nos 6rgdos de decisao da
escola publica. Este processo tem vindo a ser acentuado na medida em que se assiste a uma
crescente valorizacdo dos 6rgdos onde a direcdo da escola presta contas a Comunidade,
centrando, pelo menos aparentemente, a responsabilidade do governo na prépria escola e a
responsabilidade de participagdao da Comunidade nas defini¢Ges das suas linhas estratégicas.
O Conselho Geral €, por ineréncia da prépria legislagdo, o 6rgdo da escola que retne a
representacdo da Comunidade e tem a seu cargo a direcdo estratégica da escola. A presencga de
um forte dispositivo normativo no governo das escolas portuguesas e a formacao de 6rgaos,
como o Conselho Geral, pela representatividade, permite a defesa dos profissionais,
nomeadamente os docentes, e a primazia da interven¢do na tomada de decisdao e governo. Na
esteira de Costa, consideramos que pese embora o modelo permita a participacdo democratica
da Comunidade, esta ndo esta garantida a partida e a colegialidade das decisdes ndo resultam
de um harmonioso funcionamento e consensualidade do 6rgdo Conselho Geral. Ha fatores,
tais como a legitimidade profissional e o fato de serem atores diretos na organizagdo, que dao
a estes profissionais uma razio de legitimidade e conhecimento na opinido que preconizam.
Esta legitimidade ndo sendo reconhecida aos outros corpos, coloca-os numa posi¢do onde
reconhecer a sua participagdo ativa ou sequer fazer-se ouvir torna-se um processo muito
complexo de negociagdo. Esta mesma perspetiva de andlise é-nos fornecida tal como se

apresenta e desenvolve na imagem organizacional da escola como arena politica.

2.2 0 Conselho Geral, uma arena politica

Fruto desta conjuntura foi revisto o modelo de direcdo, gestdo e administracao escolar com o
decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que veio entre outras alteracdes substituir a assembleia

de escola por um novo 6rgdo, o Conselho Geral.
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O Conselho Geral é um 6rgdo institucional constituido no seio da unidade organica

agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada a que pertence. E um 6rgdo, segundo o

preambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
“(...) de direc¢ao estratégica em que tém representacdo o pessoal docente e ndo
docente, os pais e encarregados de educacao (e também os alunos, no caso dos adultos
e do ensino secunddrio), as autarquias e a Comunidade local, nomeadamente
representantes de institui¢des, organiza¢des e actividades econdmicas, sociais,
culturais e cientificas.”

O XVII Governo Constitucional justifica o 6rgao na medida em que, segundo o preambulo do

decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
(...) trata-se de reforcar a participacdo das familias e comunidades na direc¢do
estratégica dos estabelecimentos de ensino. E indispensével promover a abertura das
escolas ao exterior e a sua integracdo nas comunidades locais. Para tanto, torna -se
necessario assegurar ndo apenas os direitos de participacao dos agentes do processo
educativo, designadamente do pessoal docente, mas também a efectiva capacidade de
intervengdo de todos os que mantém um interesse legitimo na actividade e na vida de
cada escola. Uma tal intervencdo constitui também um primeiro nivel, mais directo e
imediato, de prestacdo de contas da escola relativamente aqueles que serve.
A este 6rgdo colegial de direc¢do cabe a aprovacdo das regras fundamentais de
funcionamento da escola (regulamento interno), as decisOes estratégicas e de
planeamento (projecto educativo, plano de actividades) e o acompanhamento da sua
concretizacdo (relatério anual de actividades). Além disso, confia-se a este 6rgao a
capacidade de eleger e destituir o director, que por conseguinte lhe tem de prestar
contas. Para garantir condi¢cdes de participacdo a todos os interessados, nenhum dos
corpos ou grupos representados tem, por si mesmo, a maioria dos lugares.
(...) uma vez observadas algumas regras elementares (todos os interessados devem
estar representados e os corpos representativos dos profissionais que exercem a sua
actividade na escola ndao podem, em conjunto, deter a maioria dos lugares no

conselho), os estabelecimentos de ensino determinam a composicao deste 6rgao.
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O enquadramento legal do Conselho Geral é determinado pelo Art.° 10.° e Art.° 11.°a 17.° do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril. Entre os artigos que definem o Conselho Geral,
assumem especial relevo os Art.° 12.° - Composi¢do - e 13.° - Competéncias -.

A composi¢cdo deste 6rgdo € integradora de todos os corpos da Comunidade Educativa,
representantes do pessoal docente e ndao docente, dos pais e encarregados de educacdo, dos
alunos, do municipio e da comunidade local. O legislador entendeu que este 6rgdo deveria ser
o elo institucional de ligacio com a Comunidade envolvente e ponte de interacdo e
comunicacdo entre a escola e esta. A diversidade dos corpos representados € também fonte de
sensibilidades multiplas cuja integracdo num sé 6rgdo colegial de direcdo estratégica, permite
colocar em igualdade de circunstancias a sua participacdo na vida da escola. Respeitada a
exigéncia dos corpos profissionais da escola nao poderem deter a maioria do conselho, a sua
composi¢ao pode variar adequando-se as caracteristicas e vivéncia da Comunidade e da
escola. Considerando que a legislacdo permite um méaximo de vinte e um conselheiros, mais o
diretor da escola sem direito a voto, fica garantido que a todos os corpos da Comunidade é
garantida a participagdo no 6rgao, ficando o seu nimero de representantes a ser reflexo da
importancia e peso politico-institucional que ao respetivo corpo € reconhecido. Note-se que
por for¢a da legislacdo, mas igualmente compreensivel e aceitdvel socialmente, o corpo
discente, sendo largamente maioritario na Comunidade Educativa € o corpo de representantes
que o legislador penaliza logo a partida. Restringe a sua participagdo no 6rgdo apenas aos
representantes do ensino de adultos e/ou ao ensino secundério, sendo que queremos que na
maioria dos conselhos gerais das escolas, e cujo regulamento pudemos consultar a
participacao dos alunos limita-se a um ou dois representantes. Esta falta de participacdo do
corpo discente €, no entanto, compensada pelo nimero elevado, quando comparado com os
outros corpos representados, de conselheiros eleitos pelos pais e encarregados de educagao.

O conjunto de competéncias que sao confiadas ao Conselho Geral sdo vastas se atendermos a
sua natureza, sendo o Unico 6rgdo da escola que estd investido da capacidade de
eleger/destituir o diretor da escola, aprovar os documentos estratégicos e funcionais da escola,
de apreciar e fiscalizar a acdo do diretor e, apreciar e acompanhar a acdo dos demais 6rgaos
de gestdo e administracao da escola.

Esta andlise, permitiu-nos registar trés aspetos que vao condicionar o funcionamento do 6rgao

independentemente de outros fatores. Primeiro, a inclusio de diferentes grupos e
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sensibilidades no Conselho Geral ndo garante, nem sdo previstos procedimentos adicionais
que promovam, o refor¢o da participagao das familias e comunidades na direcdo estratégica
nos estabelecimentos de ensino. Segundo, apenas no preambulo legislativo e no seu Capitulo
VII, se fala da autonomia como um objetivo e dos instrumentos para a “requisitar’, no
entanto, segundo o Art.° 59.° do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, o “(...)
acompanhamento, avaliag¢do e fiscaliza¢do dos contratos de autonomia s@o estabelecidos por
portaria do membro do Governo responsavel pela drea da educacgdo (...)”. Efetivamente a
portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro, veio regulamentar a implementacao dos Contratos
de Autonomia, mas € necessdrio registar que até hoje apenas 22 contratos foram firmados
neste quadro legislativo. Terceiro, e talvez mais importante, o Conselho Geral ndo € dotado de
quaisquer mecanismos que lhe permitam fiscalizar autonomamente o exercicio das suas
decisdes pelo diretor e demais 6rgdos. Sendo que, segundo predmbulo do decreto-lei n.°
75/2008, de 22 de abril, “(...) confia-se a este 6rgdo a capacidade de eleger e destituir o
diretor, que por conseguinte lhe tem de prestar contas (...)” € o diretor o tnico elo de ligacdo
institucional entre o Conselho Geral e a escola, enquanto organizagdo, pelo que depende da
informacao que o diretor empresta ao 6rgao para fiscalizar a prépria acao do diretor.

O Conselho Geral enquanto 6rgdo de administracdo e gestdo da escola encontra o seu
enquadramento legal, como ja mencionamos no decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, sendo
que as competéncias deste podem complementadas pelo proprio regulamento interno da
escola e o seu funcionamento regulado pelo regimento interno do proprio 6rgdo que
respeitada a legislac@o superior pode determinar um funcionamento mais ou menos proximo
no acompanhamento da vida da Escola. Cremos que a maioria dos conselhos gerais
determinaram a constituicao de uma comissdo permanente, n.° 4 € 5 do Art.° 13 do decreto-lei
n.° 75/2008, de 22 de abril, para um maior acompanhamento da vida escolar ou para preparar
assuntos da ordem de trabalhos do Conselho Geral que podem suscitar maior dissonancia
entre os conselheiros. A periodicidade de reunio desta comissdo permanente, tanto quanto €
do nosso conhecimento, varia substancialmente de escola para escola, desde algumas onde
esta reine mensalmente, até aquelas onde s6 é convocada extraordinariamente quando o
presidente do Conselho Geral ou este a pedido do diretor entende ser necessario um parecer

prévio ou preparatdrio ao plenario do conselho.
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Num cenario legal e funcional como o estabelecido para o Conselho Geral € comum e natural
a emergéncia de interesses e a sua conflitualidade, fruto da pluralidade e heterogeneidade das
sensibilidades que ai se fazem representar (Costa, 1996). Acresce ao Conselho Geral, que
sendo um 6rgdo no topo da hierarquia da administracdo e gestdao escolar, com autonomia
propria, tem como missdo politica, a ligacdo entre a escola e a Comunidade Educativa. As
decisdes da escola, no que ao Conselho Geral compete, encerram o poder de influéncia, o
interesse, o conflito e a capacidade de negocia¢do do(s) representante(s) do(s) corpo(s) que
compde(m) o 6rgdo. Estas caracteristicas muito particulares, quando em conjunto, configuram
um modelo organizacional do tipo politico. E com esta imagem organizacional de arena
politica (Costa, 1996) que nos propomos analisar legal e funcionalmente o Conselho Geral
enquanto primeiro 6rgao de administracio e gestdo da escola publica portuguesa.

O modelo politico € fruto da anédlise das organiza¢des no que concerne ao comportamento de
grupos, na distribuicdo do poder e influéncia que estes exercem no momento de decisdo, e
num processo social de divisdo e tentativa de dominio de grupos sociais. Numa escala
reduzida podemos analisar uma organizagao escolar ou um conselho, remetendo a nossa visao
para um nivel micropolitico (Baldridge, 1983, p. 50; Hoyle, 1988, p. 256 e Ball, 1989, p. 24-
25 cit. in Costa, 1996, p. 78). Num conselho onde o grau de liberdade na defesa de pontos de
vista, apenas se esgota nos normativos legais e naquilo que cada conselheiro entende ser o seu
limite ético, € comum assumirem estratégias proprias, condizentes com o seu poder de
influenciar a decisdo, segundo uma agenda que traduz dindmicas da organizacdo e na qual
o(s) ator(es) tendem a marcar a decisdo de favordvel, ndo favordavel, negociar a decisdo
constituindo coligacdes de interesses proximos ou até a ndo decisdo, forcando um vazio
estratégico até a sua perspetiva ser tida em conta. Num espaco de decisdo como um conselho
onde a heterogeneidade, incerteza e divergéncia surgem como caracteristicas dominantes, o
interesse e a defesa de uma agenda de um individuo ou grupo depende intimamente da sua
capacidade de gerir um conflito ou coligacdo como estratégias de negociacdo, onde utiliza o
seu poder de influéncia para satisfazer a consecucdo dos seus objetivos. Se o conflito de
interesses/objetivos (Peter Gronn, 1986, p. 45-46 cit. in Costa, 1996, p. 80) é fonte de
divergéncia na decisdo, outra caracteristica na base da dissonancia de um qualquer modelo
politico € a ideologia (Peter Gronn, 1986, p. 45-46 cit. in Costa, 1996, p. 80) que o individuo

ou grupo advogam. Esta tem normalmente um pendor mais rigido e forte. Com fronteiras de
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negociacdo muito bem definidas e que deixam pouca margem de manobra aos atores. S3ao
normalmente, fonte de posicdes, pelo menos aparentemente, extremas que resultam em
conflitos abertos e cujas negociacdes, quando possiveis, sdo intermediadas nos bastidores,
ressalvando a posicdo ideoldgica inicial. Outra causa de conflito politico é a atribuicdo de
recursos ou a escassez destes (Peter Gronn, 1986, p. 45-46 cit. in Costa, 1996, p. 80) para o
desempenho das fun¢des do grupo ou individuo. Naturalmente, estes associam o seu potencial
desempenho com a existéncia de recursos humanos e materiais adequados e suficientes ao que
lhes é solicitado como resultados. Este aspeto ganha especial relevo nas escolas publicas
portuguesas, por quanto a par do diploma legal que definiu o modelo de administracdo e
gestdo escolar, cujo Conselho Geral estamos a analisar a luz desta metafora, o decreto-
regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro, posteriormente o decreto-regulamentar n.° 2/2010,
de 23 de julho, mais recentemente o Decreto-Lei n.° 41/2012. D.R. n.° 37, Série I de 21 de
Fevereiro introduz alteragdes ao Estatuto da Carreira Docente e o decreto regulamentar n.°
26/2012. D.R. n.° 37, Série I de 21 de Fevereiro que regulamenta o sistema de avaliacdo do
desempenho do pessoal docente da educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario e
revoga o decreto regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho, e institui o regime de avaliagao de
desempenho docente atual. Estes decretos-regulamentares impuseram regras bastante
burocriticas e minuciosas para a avaliacio do desempenho docente, fazendo com que
docentes com acesso a recursos didaticos diversos, numa mesma escola, pudessem ser
diferenciados pela ndo obtencdo de resultados similares. Esta avaliacio de desempenho
docente veio introduzir um fator pessoal, acrescentado, nas querelas politicas da escola que se
somou a personalidade (Peter Gronn, 1986, p. 45-46 cit. in Costa, 1996, p. 80) de cada um. Os
docentes, sendo profissionais com um grau de qualificacdo superior, estdo habituados a
desenvolver mecanismos de questionamento quando estes servem 0s seus propositos,
utilizando-os como arma negocial com as chefias intermédias (coordenadores de
departamento) e com o poder executivo dos diretores, para dai obterem proveito e vantagem
sobre outros grupos de docéncia. Naturalmente o Conselho Geral tornou-se palco de
dentncias a Comunidade e conflitos, fruto de posi¢des divergentes entre o diretor e os
docentes conselheiros que usam o seu estatuto para negociar contrapartidas de exercicio
docente, sob a égide da pedagogia e do interesse dos alunos. Nestas ocasides, ndo € menos

comum assistirmos a coligacdo dos docentes, encarregados de educagdo e alunos e a até com
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a conivéncia da autarquia. Estas posi¢des negociais de forca da maioria, exigem da parte do
diretor e do presidente do Conselho Geral uma posicdo de abertura negocial do primeiro e
mediacdo do segundo para uma solu¢do de compromisso onde as partes que se sintam, pelo
menos ouvidas e compreendam a necessidade de tal decisdo. No campo oposto, onde o
presidente do Conselho Geral se assume como lider e contrapoder, podemos assistir ao 6rgao
tornar-se inoperante sobre a dita matéria ou deliberar contrariamente sobre matérias que
depois nao pode assumir o controlo. Também nestas circunstancias se € o diretor a assumir
uma posi¢do autoritdria pode resultar em posi¢des de contrapoder do 6rgdo que em nada
beneficia ou prestigia o funcionamento da escola. Este tipo de conflito também ¢€ latente entre
diretores e autarquias principalmente quando ha fatores politicos externos importados para a
escola. E comum e cada vez mais frequente assistirmos as autarquias a interferir no governo
das escolas, seja pela influéncia politica na escolha dos diretores, seja pela maior ou menor
colaborag¢do que prestam a Comunidade Escolar condicionando assim o seu funcionamento.

Inserido no contexto anterior, Costa sintetizou num conjunto de ideias-base a “imagem da
escola como arena politica” que agrupou “(...) em torno de quatro conceitos — interesses,
conflito, poder, negociagdo — (...)” (Costa, 1996, p. 81). O enquadramento que desenvolveu
para cada um destes conceitos deu-nos a perspetiva micropolitica sob a qual também
analisamos o Conselho Geral, enquanto 6rgdo da organizacao escolar. Assim, na medida que
os conceitos forem desenvolvidos, na esteira de Costa, justificaremos a sua adequacdo na
andlise ao Conselho Geral e exploraremos as questdes sentidas e/ou vividas a luz da imagem

escolhida.

2.2.1 Arena politica: o interesse
A perspetiva do interesse de um individuo ou grupo no Conselho Geral é movida por

objetivos préprios ou com quem este(s) partilha(m) um objetivo ou ainda uma corrente de
politica educativa. E neste contexto base que Hughes e Hoyle (1986, p. 28 e 1988, p. 257 cit.
in Costa, 1996, p. 81) centram a importancia do sujeito. Bacharach (1988, p. 284 cit. in Costa,
1996, p. 82) releva o cardcter associativo das coligacdes que promovem a estratégia individual
de cada um dos associados para uma eficicia que sozinhos dificilmente obteriam. Entende
Bush (1986, p. 284 cit. in Costa, 1996, p. 82) que em consequéncia dos interesses individuais

e de grupo a organizacdo estd sujeita a objetivos que resultam da instabilidade, ambiguidade e
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contestacdo, € ndo a objetivos previamente definidos. Os interesses dos grupos passam a
dominar a tomada das decisoes, seja em pleno ato de tomada de decisdo, seja através da sua
influéncia nos bastidores (Becher, 1988, p. 324-326 cit. in Costa, 1996, p. 82).

Esta perspetiva do interesse individual no Conselho Geral julgamos pertinente pois € um
orgdo constituido por conselheiros eleitos que representam corpos profissionais,
consumidores de educagdo (alunos e Encarregados de Educagdo) também por eleicdo, a
autarquia local cujos membros sdo designados e a Comunidade Educativa que chamada a
integrar-se no conselho por cooptacdo de entidades relevantes na vida da escola. Fazendo uso
do nosso conhecimento e experiéncia vivida € licito afirmar que na perspetiva do interesse
individual, € possivel distinguir: o grupo dos representantes da autarquia que atuam sempre
como um grupo, onde a perspetiva individual raramente é tida em consideracdo, ou o
representante mais graduado assume a lideranca e impde a sua perspetiva, passando a ser a
posicdo dominante; o grupo dos representantes da Comunidade, normalmente mais
reservados, permitem-se opinar apenas quando sdo solicitados ou a sua posi¢do € demasiado
dissonante para nao ser tida em consideracdo, tendo, nestes casos um comportamento de
coligacdo volétil; o grupo dos representantes dos alunos e Encarregados de Educacdo
assumem uma posi¢cdo pré-ativa, embora por vezes fracionada pelos problemas
experimentados, tém tendéncia a privilegiar o “eu” em detrimento do “nds”; o grupo dos
representantes dos corpos profissionais assume posicdes ativas, normalmente mais
corporativas desde que em causa ndo esteja o entendimento de determinada decisdo do poder
executivo, momentos em que por vezes realcam a individualidade em relacdo ao coletivo. E
importante referir que na maioria das situagcdes de reunido do Conselho Geral, o diretor da
escola encontra-se presente, por forca da ordem de trabalhos, deve prestar esclarecimentos,
defender posi¢des e propor linhas de acdo em colaboragdo estreita com os demais 6rgaos de
administracio e gestdo da escola. E pois nos momentos de defesa de decisdes e propostas que
este pode suscitar maior dissonancia com os conselheiros. Originando-se assim um momento
privilegiado para assistir a0 comportamento individual ou dos grupos. E também necessario
ter em consideracdo como um comportamento tendencialmente distinto do seu grupo, o
presidente do Conselho Geral, que por ineréncia das funcdes que assume, tem registado um
comportamento que varia entre aquele que assume o protagonismo na intervencdo do

Conselho Geral. Deseja ser o lider, unindo o Conselho Geral em torno da sua figura, que pode
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usar em favor ou detrimento do diretor da escola, assume-se como poder. Por outro lado, ha
aquele que assume a lideranca do 6rgdo em sentido estrito das suas funcdes enquanto
presidente, reserva a sua opinido para momentos cruciais e decisivos, promove a negociacao
entre os grupos, e utiliza a sua lideranga e protagonismo para impor uma perspetiva negociada
da decisdo, colocando a funcao estratégica do 6rgdo acima dos seus interesses e dos grupos de
interesse. Quer num ou outro caso o interesse e personalidade do conselheiro presidente do
Conselho Geral assume caracteristicas marcadamente individuais, fora do grupo de
representantes através do qual foi eleito, distinguindo-se nas fungdes relativamente aos

demais.

2.2.2 Arena politica: o conflito
A perspetiva de conflito num 6rgdo como o Conselho Geral €, no nosso entender, algo

permanente. Todos o sabemos latente e que pode acontecer, por vezes a partir de uma troca de
pontos de vista aparentemente banal. Pensdmos que estas experiéncias de conflito, sdo algo
que todos os conselheiros encaram como normais, as vezes desejam-nas como que num medir
de forgas, contam-se as armas sem as disparar. Segundo Baldridge (1983, p. 52 cit. in Costa,
1996, p. 82) o conflito pode (...) ser percebido como um fator que, para além de inevitavel e
normal, € mesmo benéfico para o desenvolvimento de uma sauddvel mudanca
organizacional.” Outros casos hd onde a divergéncia de opinides, de concecdo, de politica
educativa sdo reais e decorrem nao apenas do individuo ou grupo de conselheiros, mas tem
origem na génese ideoldgica do grupo ou na sua forma de estar e vivenciar as experiéncias.
Neste caso vamos ao encontro “(...) das perspetivas sistémicas nos modelos politicos e por
isso de uma concecao da escola enquanto sistema politico (...)” (Bush, 1986, p. 72 cit. in
Costa, 1996, p. 83). Deveremos ainda considerar os casos onde o conflito € importado para o
conselho. Neste caso o conflito teve origem fora no tempo e espago do conselho e € para ai
trazido no sentido de ser legitimada uma das partes em conflito. A legitimidade no conflito €
para nés a razdo que ampara o poder para resolver o conflito favoravelmente para essa parte.
O conflito s6 existe porque existem duas ou mais partes que defendem perspetivas ou
interesses nao coincidentes, o que ndo significa antagénicas. Outra razao para o conflito é o
confronto do poder, é o que alguns chamam o contar das armas, ou medir a for¢ca do

adversdrio. Onde o conflito existe na perspetiva de subjugar o adversario ou deixa-lo

21



A escola e o Conselho Geral: perspetivas de anélise

diminuido face a terceiros. Perspetivam-se conflitos seguintes, onde se quer ganhar vantagem
competitiva no confronto direto de ideias, fazendo determinada opinido ou perspetiva
dominante face aos restantes, por falta de poder negocial do adversério.
Considero as escolas, do mesmo modo que praticamente todas as organizacdes sociais,
campus de luta, divididas por conflitos em curso ou potenciais entre 0os seus membros,
fracamente coordenadas e ideologicamente diversas. Julgo essencial, se queremos
compreender a natureza das escolas como organizacdes, conseguir a compreensao de

tais conflitos. (Ball, 1989, p. 35 cit. in Costa, 1996, p. 83)

2.2.3 Arena politica: o poder
No quadro da imagem politica do Conselho Geral considerar o poder significa questiond-lo.

De onde emana o poder? Quem o legitimou? Quem o legitimou é, ele proprio legitimo? A
origem do poder € isenta? Estas questdes evidenciam nomeadamente a legitimidade e a
autoridade formal na aplicacdo do poder. No Conselho Geral podemos dizer que a
legitimidade dos conselheiros tem duas origens: legislativa e eleitoral. E para nés claro que os
conselheiros mais capacitados para defender pontos de vista sdo os que tiveram origem em
elei¢des, ja que s6 ocupam o lugar porque defenderam uma determinada politica que o
eleitorado legitimou como sua. Por outro lado, temos de considerar o poder de influenciar a
perspetiva de outros em proveito e determinada tese. Aqui a capacidade de argumentacgdo €
em muitos casos decisiva, mesmo que a razao, aparente, possa ou ndo ser parte da tese que se
quer aprovar. No entanto, o poder de influencia ndo se esgota nesta capacidade argumentativa
e potencia-se tanto mais, quanto esta ¢ combinada com o reconhecimento do conselheiro
como especialista e/ou a antiguidade (experi€ncia) e/ou o reconhecimento das chefias — passa
a ideia de que € legitimo porque a chefia que o legitimou € ela prépria legitima. O poder de
influéncia de um conselheiro especialista numa &area do saber € para os outros poder
suficientemente forte para os demover de questionar a opinido dada. A antiguidade ou
experiéncia no sistema de ensino portugués € conivente com a legitimacdo de quem ja
experimentou € que se suporta em percecOes reais € nao suposi¢des imagindrias ou teses
tedricas. Aqui a colagem ao método cientifico da experimentacdo como prova de tese assume
especial relevo e legitima potenciando o poder argumentativo que o conselheiro denota. Neste

contexto, pode-se reconhecer e “(...) separar dois tipos de poder que, ndo sendo sinénimos,
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assumem importancias diversificadas nos contextos organizacionais: o poder de autoridade e
o poder de influéncia.” (Costa, 1996, p. 83). Segundo os conceitos definidos por Bacharach
(1988, p. 283 cit. in Costa, 1996, p. 83) “(...) a autoridade corresponde ao poder formal, cuja
fonte se situa na estrutura hierdrquica da organizac¢do; a influéncia consiste no poder informal
que, ndo estando dependente de processos de legitimacdo legal, pode ser suportado por
diversas fontes tais como o carisma, o conhecimento, a experi€éncia pessoal ou o controlo de
recursos.”. De acordo com Hoyle (1986a, p. 73-75 e 1988, p. 259, cit. in Costa, 1996, p. 83)
que também seguiu a distin¢ao feita por Bacharach, deve ser dado especial aten¢do ao poder
de influéncia nos modelos micropoliticos de andlise organizacional. O reconhecimento das
chefias traduz uma prética de sistematizacao do poder, onde s6 € fidvel quem o chefe também
confia. Se € fidvel é porque € legitimo o que pensa, logo o que diz. Repare-se que qualquer
uma destas dedugdes € tdo falivel quanto pode ser verdadeira, no entanto nos momentos de
decisdo, a imprecisdao das argumentagdes e as entropias introduzidas durante o processo de
andlise sdo tantas, que as decisdes sdo muitas vezes tomadas mais pela confianga em quem as
vai executar, do que nos mecanismos de que se dispde para verificagdo da decisdo. A este
proposito, afirma Azevedo, referindo-se as macro politicas educativas publicas, mas que
também se aplica no contexto micro:
(...) somos permanentemente confrontados com a tomada de medidas avulsas, sem
nexo aparente, que mudam ainda mais vertiginosamente do que em qualquer outro
sector das politicas publicas, ndo sé porque as equipas governativas se t€ém sucedido a
um ritmo acelerado, mas também porque cada equipa que chega a “5 de Outubro” quer
“deixar a sua marca”, protagonizando as mais das vezes projectos pessoais ou de
pequenos grupos de interesses. (Azevedo, 2011, p.44-45)
A sucessao de Diretores — equipa governativa — nas escolas também acontece, seja com as
mudancas legislativas e os paradigmas de governacdo, seja pelas agregacdes de escolas.
Acresce a estes fatores a renovagao natural de conselheiros, nomeadamente dos representantes

dos pais e encarregados de educacdo e dos alunos cujo mandato é de apenas dois anos.
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2.2.4 Arena politica: a negociacio
Como j4a tivemos oportunidade de mencionar ao longo dos pardgrafos anteriores, 0 processo

de decisdo engloba a exploracdo dos interesses que motivam as partes, os conflitos que dai se
podem desenvolver e o exercicio do poder. Este conjunto de processos, se 0s quisermos
entender como uma sequéncia de momentos mais ou menos prolongados, sdo no processo de
decis@ao de um 6rgdo como o Conselho Geral, fases de um processo negocial que culmina com
uma decisdo e que se traduz numa resolucio de um ponto da ordem de trabalhos. E para nés
percetivel que o processo negocial assenta na ambiguidade e até instabilidade de decisOes.
Segundo Hughes (1986, p. 29 cit. in Costa, 1996, p. 84) os processos de tomada de decisdo
“(...) resultam de complexos processos de negociacdo € compromisso que, ndo conseguindo
satisfazer completamente as preferéncias dos vdrios subgrupos ou individuos, traduzem as
preferéncias daqueles que detém maior poder e/ou influéncia.”. Pode acontecer que por forca
da alteracdo da correlacdo de forgas, hd decisdes hoje que podem ser contrdrias as tomadas
numa reunido anterior. A alteracdo da correlacio de poder no Conselho Geral, durante a
vigéncia de um mandato, pode acontecer considerando fatores internos ou externos. Os
fatores internos ocorrem quando o conselheiro perde o direito de ser membro de pleno direito,
seja porque ja ndo pertence ao corpo que o elegeu ou porque, por sua iniciativa, o conselheiro
rendncia ao lugar para que foi eleito ou designado ou cooptado. Nestes casos o conselheiro €
substituido por outro da mesma lista, autarquia ou entidade, mas com personalidade e
sensibilidade propria. Como fatores externos podem ser consideradas as alteracOes
legislativas decorrentes da alteracio modelo de administracdo e gestdo das escolas ou a
ingeréncia de poderes externos a escola, por exemplo o Ministério da Educacao, do poder
politico local ou entidades ndo representadas diretamente no 6rgdo. Em qualquer uma das
situacOes, o processo negocial e a decisdo poderiam ser diferentes. Mais uma vez neste
processo negocial consideramos dois elementos, o diretor e o presidente do Conselho Geral,
como elementos chave pois revelam uma presenga forte em cada decisdo. O diretor que
negoceia contrapartidas e justifica as ac¢des. O presidente do Conselho Geral enquanto
elemento que ou lidera politicamente o 6rgao ou exerce o poder negocial de mediador que os
conselheiros lhe confiaram. Considerdimos ainda, a propdsito do processo negocial, a
necessidade de ter em conta a posi¢do dos individuos ou grupos menos influentes que

normalmente coligam-se a grupos mais influentes, fazendo valer, pelo menos parcialmente as
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suas pretensoes. Estes grupos estabelecem processos negociais bilaterais que determinam
trocas de apoio que reforcam a posicdo negocial face aos demais intervenientes. Por dltimo,
importa referir que os processos de inovagao ou reforma de instrumentos de referéncia da
escola, ndo podem ser impostos de forma unilateral, sob pena da sua rejeicdo e consequente
falhango. Neste contexto, uma base alargada de consensos “(...) através de um processo de
negociacao entre as pessoas.” (Busher, 1990, p. 79 cit. in, Costa, 1996, p. 85) é fundamental
para sustentacdo da organizagdo — escola — e implementacao de reformas ou inovagao de cariz

diverso.

2.3 0 Conselho Geral, uma anarquia organizada
A metédfora da anarquia organizagdo, dando continuidade a perspetiva do modelo politico
analisado na sec¢do anterior, permite-nos quebrar a ideia do processo continuo,
estrategicamente planeado e delimitado e introduzir um perfil organizacional onde o grau de
incerteza e a falta de planeamento sdo apandgio da atuac¢do tanto do coletivo como do
individual.
Note-se que o termo anarquia, ndo deve ser interpretado a luz dos normativos e seu maior ou
menor grau de cumprimento, mas tdo s6 do ponto de vista analitico comportamental dos
atores e condug¢do dos processos de funcionamento, articulagdo e decisao.
As metaforas anteriores permitiram-nos perspetivar na organizacao escolar um conjunto de
caracteristicas que denotam uma realidade complexa, cuja intera¢do dos atores individuais ou
no seu coletivo € heterogénea e ambigua. Deste cendrio construido pelos atores resulta um
funcionamento ndo planeado e portanto andrquico, que entre outros, afetam os processos de
decisdo improvisados a partir dos problemas acumulados e de estratégias difusas. E neste
contexto que a perspetiva de anarquia expde a débil articulagdo dos atores e da organiza¢ao no
seu conjunto, sendo que este quadro é agravado pelos fatores externos que potenciam a
incerteza, ambiguidade e a falta de coeréncia dos processos e decisdes.
(...) as anarquias organizadas requerem uma teoria revista da gestdo. As partes mais
significativas das teorias contempordneas da gestdo introduzem mecanismos para
controlar e coordenar que presumem a existéncia de objetivos e tecnologias bem

definidos, bem como um envolvimento substancial dos participantes nos assuntos da
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organizacdo. Onde os objetivos e a tecnologia sdo vagos e a participacdo é fluida,
muitos dos axiomas e dos procedimentos padronizados de gestdo desmoronam-se
(Cohen, 1972, p.2 cit. in Costa, 1996, p.91)
O colapso das teorias tradicionais, no que concerne as organizagdes escolares, surge,
entdo, e de acordo com as perspectivas em andlise, porque nestas instituicdes a
ambiguidade se tornou o aspecto prevalecente da sua actividade organizativa em
dominios como a identificacdo dos objectivos, o planeamento, as tecnologias, a
tomada de decisdes, o ambiente e a lideranca. (Costa, 1996, p.92)
Um dos processos que mais nos interessa enquadrado na anarquia organizada €é o da decisao.
Exatamente porque sabemos que ndo ha uma coeréncia nos processos e a articulacdo entre os
atores € débil, a andlise do processo de decisdo (também estudado por alguns autores através
da metifora do ‘“caixote do lixo”) ganha relevo. Sem seguir uma sequéncia légica e
expectavel de andlise do problema, determinacdo de objetivos e estratégias negociadas entre
os parceiros até a decis@o, compreende um conjunto de solu¢des considerado a luz da
legitimidade de quem os apresenta.
(...) as solugdes e os problemas sdo despejados no “caixote do lixo” figurativo das
organizacdes, onde as solugdes planeadas se ligam a problemas descabidos e os
problemas encontram solugdes pouco usuais. Os encontros furtuitos determinam
geralmente o que acontece e os eventos mais relevantes relacionam-se exclusivamente
com causas menores (Foster, 1986, p.133 cit. in Costa, 1996, p.94)
A ideia que decorre de um processo negocial complexo e desorganizado, onde a coesao dos
atores ¢ negociada e débil sustenta a desarticulacdo presente entre os problemas e os
processos de decisdo da organizacgao escolar. Por outro lado € esta desarticulacdo que potencia
a reatividade dos atores para solug¢do preconizada.
(...) as estruturas organizacionais da escola estdo frouxamente ligadas a instru¢do, ndo
coordenando nem controlando, por isso, a actividade educativa. Esta situacdo deve-se
essencialmente ao facto da funcdo prioritdria da escola consistir em responder as
normas, aos valores e as expectativas da sociedade, estando, por isso, em causa a
legitimagdo da sua propria existéncia. (...) Assim, mesmo que a estrutura formal ndo

coordene satisfatoriamente a actividade educativa, isso ndo significa a “desagregacao”
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da escola porque entre os diversos 6rgdos e actores se estabeleceu uma “légica de
confianca”. (Costa, 1996, p.99-101)
Fruto do desfasamento entre o normativo, instituido, a regra e a realidade, € nestes momentos
de corte com a norma e a regra que a confianca entre atores produz sinergias que promovem

novas normas.

2.4 Consideracgoes finais

O Conselho Geral sendo representativo da Comunidade Educativa €, maioritariamente, fruto
da Comunidade Escolar. Transporta, por isso, para o préprio funcionamento do 6érgdo a
ambiguidade de procedimentos e de posicionamento dos atores, a incerteza do processo e da
decisao, a desarticulag@o entre atores, grupos e 6rgaos, e a necessidade de romper com normas
instituidas para serem capazes de se reinventarem numa nova ordem organizacional. Num
processo continuo ou pelo menos ciclico o Conselho Geral € refém de produzir ruturas para se
refirmar na organizacdo e os seus atores reafirmarem poder negocial, onde o modelo de
anarquia organizada se enquadra positivamente. Permite aos atores um grau de liberdade e
subjetividade na decisdo, a0 mesmo tempo que a as relacdes de confianca, da negociagdo e do
poder dos grupos impde limites a essa subjetividade e liberdade.

O Conselho Geral é um 6rgdao eminentemente politico e gerador privilegiado da micropolitica
escolar. Motivados por interesses proprios ou de grupo, os conselheiros tém neste 6rgio a
oportunidade de influenciar a conducdo da vida escolar. “Os estudos efectuados sobre a
micropolitica das escolas, enquanto organizagdes, demonstraram que o comportamento dos
seus membros € fortemente influenciado pelos seus diferentes interesses pessoais.” (Ball,
1987, 1994; Blase, 1991, 1997; Hoyle, 1982 cit. in Kelchtermans, 2003). “Neste contexto,
devemos entender a micropolitica como o conjunto de estratégias e tacticas utilizadas pelos
individuos e grupos para fazer valer os seus interesses numa organizacdo.” (Hoyle, 1982 cit.
in Kelchtermans, 2003)

Com a aplicacao do novo modelo de gestdo e administracdo emerge uma logica de prestacao
de contas a Comunidade do poder executivo da escola — diretor — através do Conselho Geral.
Na primeira leitura das competéncias legais do 6rgao, € notério o reforco da sua autoridade

legal face aos demais 6rgdos de administracdo e gestdo da escola. No entanto, a auséncia de
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mecanismos efetivos persecucdo do seu poder de fiscalizagdo pode pOr em causa a sua
eficdcia. Este modelo insere-se numa légica, pelo menos aparente, de democratizagdo, reforco
da participacdo e autonomia das escolas segundo a legislacdo, com a dotagao das escolas de
orgdos com reforco da participagdo da Comunidade. A falta de estudos e experi€ncia que
corroborem a existéncia pratica de um reforco da participagdo e autonomia em contra ponto a
uma légica de delegacdo de competéncias do Ministério na perspetiva da desconcentragdo da
administrativa que na prdtica resulta no aumento do “(...) controlo sobre os processos
educativos e pedagdgicos e, plausivelmente, a alienacdo do trabalho escolar” (Lima, 2004) e
fomenta “O modelo dominante de accdo politica em educacdo: desconfianca e
irresponsabilidade” (Azevedo, 2011, p.78).

Na andlise empirica que desenvolvemos ao longo deste capitulo perspetivamos um olhar
critico sobre a l6gica legal e funcional do Conselho Geral das escolas, segundo as imagens
organizacionais da democracia, da arena politica e da anarquia organizada. Considerando o
Conselho Geral um 6rgdo eminentemente politico, este € representativo da heterogeneidade
dos corpos, nas suas as posi¢des individuais e coletivas, onde a participacdo surge na
correlagdo de forcas e aliangas e, a solu¢dao negociada € fruto de processos nao planeados e
estratégias difusas.

Num aparente processo de rutura e de reafirmacdo, reflexo da imagem que a sociedade
transporta para a escola e em particular para o Conselho Geral. Tantas vezes € promotor do
estado centralizador, € o motor da afirmac¢do e da capacidade de governo préprio, num
equilibrio instdvel onde a procura de solu¢des e melhoria resulta da necessidade de
estabilidade. A este propdsito fica também em evidéncia que os profissionais da escola e em
particular os docentes deveriam ter um papel mais determinante na conducao dos processos e
na legitimacdo das decisdes pela sua condi¢do de especialistas da educa¢do e a funcdo

predominante na organizacao escolar.

28



Profissdo docente e a participacdo comunitdria na micropolitica educativa

3 Profissdo docente e a participacao comunitaria na micropolitica
educativa
A docéncia é uma profissdo de contacto direto com pessoas, cuja relagdo interpessoal se
desenvolve segundo uma relacdo hierdrquica com os alunos. E através dessa interaco que se
faz a aprendizagem tanto do curriculo formal como, de pelo menos parte, do curriculo
informal. Num processo de desenvolvimento humano que se ensaia com um sentido
preponderante do professor para o aluno, mas que também tem um importante fluxo do aluno
para o professor. E neste processo continuo de interaco, relacionamento e aprendizagem com
alunos e pares, no contexto da organizagdo, que se realiza o exercicio profissional do docente.
A este proposito relembramos a defini¢do de profissionais de desenvolvimento humano de
Formosinho:
O conceito de profissionais de desenvolvimento humano abrange as profissdes que
trabalham com pessoas em contacto interpessoal directo, sendo essa interacdo o
proprio processo e parte significativa do conteido da intervencdo profissional. Os
efeitos desses processos de desenvolvimento humano assumem a forma de
aprendizagem e desenvolvimento, modificacdo de comportamentos, atitudes ou
habitos, adesdo a normas ou modos de vida, conforme as dreas de intervencao.
(Formosinho et. al., 2010, p.12)
Na verdade, o profissional docente sé fica completo se considerarmos a pessoa que também €
parte integrante do profissional e a forma como este interpreta o exercicio da profissdo. A este
propo6sito, Formosinho perspetiva cinco modos diferentes de como os professores encaram a
docéncia: missiondria, militante, laboral funcionarista e profissional (Formosinho & Ferreira,
2009, cit. in ib. et. al., 2010, p.78). Sendo a concecdo profissional aquela que em nosso
entender € desejavel, esta
acentua os atributos da docéncia que aproximam a ocupag¢do dos professores as
profissdes liberais (Freire, 1993, cit. in ib. et. al., 2010, p.79), nomeadamente os
saberes especificos(obtidos por treino prolongado e formacao permanente) e a fungdo
social. (...) O trabalho profissional €, assim, um trabalho cada vez mais autébnomo, que

afasta situacdes de heteronomia e contextualiza a ideia de vocagdo, porque, para ser
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feito, requer uma formacdo especializada, um treino formal substancial e um esforco

de aperfeicoamento permanente. (ib. et. al., 2010, p.79)
Entendemos a perspetiva profissional docente por aquele que no respeito pelo formalismo do
enquadramento institucional, exerce a pritica docente assente nos seus conhecimentos
tedricos, praticos e pedagdgicos, onde concilia com a autoridade reconhecida pelos pares, pelo
poder hierdrquico e pela Comunidade em geral.
Este apelo a autonomia do docente assente no desejavel profissional reconhecido € portanto
uma componente da escola como uma organizagdo “(...) unica, dinamica, cheia de
expectativas, conflitos e tensdes, (...) de recrutamento forcado, de articulacdo débil, de fins
ambiguos, de intensa hierarquizacao” (Guerra, 2002, p.12).
Neste contexto, podemos perspetivar os docentes como um dos focos de dindmica,
expectativas, conflitos e tensdes fruto das suas ambiguidades, necessidades e ambigdes. Na
medida em que sdo eles que trazem para a organizagao o conhecimento, as competéncias e a
autoridade reconhecida serdo certamente um foco de dinamica. Porque procuram satisfazer as
suas necessidades e ambicdes serdo necessariamente e também portadores de expectativas.
Gerir as suas expectativas e conciliar com a autoridade que lhes foi reconhecida perspetiva o
conflito e tensdes, pois 0s interesses entre os elementos deste grupo profissional serdo muitas
vezes concorrentes para um mesmo fim. Por outro lado, os docentes encontram-se ainda num
processo de afirmagdo do seu reconhecimento profissional, fruto da heterogeneidade da
formacdo de origem e da pedagogia que sO recentemente comegou a afirmar-se como ciéncia
social.
Contudo, devemos lembrar que os docentes sdo parte integrante da Comunidade, ja que
muitas vezes interagem diariamente fora do ambiente escolar, enquanto pais/encarregados de
educagdo, como consumidores do servigo que a escola presta a Comunidade, como agentes de
cultura e, talvez mais importante, enquanto cidaddos que exercem civicamente os seus direitos

e deveres de participar ativamente na constru¢ao da “sua” sociedade que também € de todos.

O vocédbulo “participar” provém, etimologicamente, do latim “participare”, que quer dizer
“tomar parte”. Trata-se de um conceito polissémico, admitindo diversas abordagens e
perspetivas. A participagdo pode ser entendida como uma estratégia/instrumento de

democratizagdo, como fator psicologico de negociacdo e estratégia de poder. Participar é
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entdo uma acao em sociedade cujo sujeito intervém mais ou menos ativamente no processo de
decisdo. A nog¢do de participacdo surge frequentemente associada ao conceito de democracia
participativa, distinguindo-se da democracia representativa precisamente por implicar o ato de
intervir ativamente no processo de decisdo. A participagdo assume, portanto, um significado
no contexto da democracia associado a partilha de poder na decisdo e consequentemente da
responsabilidade do governo da organizacdo, da Comunidade ou da sociedade em geral.

A participacdo compreendida como ato de intervir ativamente no processo de decisdo estamos
implicitamente a referirmo-nos ao processo de negociacdo que antecede a tomada de decisdo e
que amplamente explordmos no capitulo anterior. E a participacdo que torna possivel a
conciliacdo de posi¢des diversas no processo negocial, permitindo a resolu¢do de problemas,
defini¢do de objetivos e metas, planificacdo e conciliacdo de estratégias que tendem para um
dado objetivo. A instituicdo ou assunc¢do de um conjunto de regras e procedimentos que
permitem, induzem e defendem a participagdo dos atores de uma organizagdo no processo
negocial, tomada de decis@o e responsabilizacdo sdo premissas de uma gestdo participada.
Neste contexto a participacdo €, também ela, um processo que tem de ser compreendido e
apreendido pelos atores sociais. Nomeadamente, num sistema educativo de tendéncia
centralizadora, as organizacdes escolares tendem a rejeitar a participagcdo da Comunidade por
ndo reconhecerem competéncia profissional na participagdo. Justifica-se assim a ndo
participacdo da Comunidade porque esta ndo sabe participar, sabendo-se que se ndo o fizer
ndo tera oportunidade de aprender a fazer, perpetuando-se o poder discriciondrio da
burocracia, do poder centralizador da maquina administrativa do Estado e do poder politico
local.

Para falarmos de participacdo numa organizacdo escolar implica que antes a escola seja
resultado da mobilizacdo do saber, saber fazer e saber ser/estar da Comunidade que beneficia
e, portanto, pressupde a aproximagao dos processos e decisdes aos interesses e necessidades
daqueles que dela sdo destinatérios.

Os processos e decisdes que pressupdem participacdo terdo de ter um gestor do processo e
executor da decisdo. Estamos portanto intrinsecamente dependentes das liderancgas, que nao
sendo objeto da andlise deste relatério, sdo aqui consideradas aqui como intervenientes
decisivos e impulsionadores da participacdo. Porque sdo lideres das organizagdes escolares,

os diretores devem proporcionar as condicdes de participacdo e partilhar a responsabilidade
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do governo estratégico da organizacdo com a Comunidade corresponsabilizando-a pelos
processos e pelos resultados da micropolitica, potenciando o desenvolvimento pessoal,
profissional, social e por consequéncia da organizacdo. E com esta assuncio de participacio
dos diferentes atores e coresponsabilidade que se pode concluir que a organizagdo escola é
parte do conjunto de uma Comunidade, inferindo assim, o conceito de Comunidade
Educativa.

O Conselho Geral enquanto 6rgao representativo da Comunidade Educativa, nos termos ja
desenvolvidos nos capitulos anteriores, ¢ a estrutura formal na organizacdo escolar que
permite a Comunidade a participacdo. Interessa aqui distinguir também que essa participagao,
sendo exercida de forma direta por aqueles que foram eleitos, designados ou cooptados, €, ou
pelo menos espera-se, exercida de forma indireta relativamente aqueles que elegeram ou
designaram os seus representantes. Estamos, portanto, perante uma forma de participacao
indireta, representada pelos eleitos, para a maioria da Comunidade.

Entre todos os atores, os representantes do corpo docente, condicionados e caraterizados na
primeira parte deste capitulo, sdo aqueles a quem a participagcdo e responsabilidade mais se
atribui no governo das escolas. Desde logo, por serem profissionais da educac¢io, mas também
porque sdo o corpo representativo do Conselho Geral com maior nimero de representantes.
Também associado a esta responsabilidade estd o facto de os diretores serem antes de mais
docentes e portanto devem ser-lhes exigidas competéncia e responsabilidade profissional
também no governo executivo da escola. Aos representantes do corpo docente da escola no
Conselho Geral, o poder legislativo, atribuiu a expectativa de uma participagao ativa, critica e
responsavel enquanto principais dinamizadores da organizacdo e atores educativos de maior
relevo. Complementarmente, atribuiu aos docentes a responsabilidade social de garantir a
participacao dos representantes dos restantes atores educativos na vida da organizagdo. Para o
Conselho Geral, a legislacdo, reserva a capacidade “...de reforcar a participacdo das familias
e comunidades na direc¢do estratégica dos estabelecimentos de ensino [...] Este objectivo é
concretizado, no presente decreto-lei, através da instituicdo de um 6rgdo de direcgdo
estratégica em que t€m representagcao o pessoal docente e ndo docente, os pais e encarregados
de educacao (e também os alunos, no caso dos adultos e do ensino secundario), as autarquia e
a comunidade local, nomeadamente representantes de institui¢des, organizagdes e actividades

econdmicas, sociais, culturais e cientificas.” (Decreto-Lei n.°75/2008, 22 de Abril). O
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Governo portugués entende que encontrou, através deste Orgdo, uma férmula para a
participacdo da Comunidade na estratégia de governo das escolas. O poder legislativo
assegura correlagdo de forgas da Comunidade através representatividade no 6rgdo, mas nao
garante que a participacdo seja proporcional ao nimero de representantes. Neste contexto, o
estado, a0 mesmo tempo que possibilita o protagonismo da Comunidade e reserva-se para um
papel de regulador, pode desresponsabilizar-se onerando a Comunidade. Na medida que
percebemos a realidade da escola que conhecemos, entendemos que o estado ndo deixou
assegurados os mecanismos de regulagdo necessdrios que acautelem a efetiva e ativa
participacdo de todos os atores na proporcionalidade da sua representacdo. Assim, o poder
legislativo possibilita a qualquer um dos representantes a capitalizacdo de uma mais-valia
participativa no proveito que melhor entender, menosprezando a participacdo dos restantes
corpos. Esta possibilidade € ainda mais premente quando, o poder politico local, por si
detentor do controlo de alguns recursos humanos e econémicos na Comunidade Educativa,
pode usar essa capacidade para se substituir na a¢do do poder politico central e ingerir-se no
governo da organizagdo. A diversidade social, cultural e politica da Comunidade, que se faz
representar no Conselho Geral, pode ser a principal causa de desigualdade perante os
principios universais de educacio e igualdade. E pois, esta representacio da Comunidade que
vai valorizar esses principios universais de acordo com a ponderagdo que cada individuo
infere dos seus valores e cultura. Acresce ainda a forma como o individuo percebe o problema
e como este é exposto. Estes sdo apenas alguns dos fatores, para nés os mais relevantes, que
podem condicionar o ato de participacao. O conjunto de atores individuais e institucionais
presentes num dado momento e contexto, condicionam-se mutuamente no exercicio do poder
de participacdo e representatividade em nome de uma Comunidade.

Considerando a andlise do Conselho segundo as metaforas do capitulo anterior, a perspetiva
desenvolvida neste relativamente aos docentes e a participagdo da Comunidade, consideramos
legitimo questionarmo-nos se o estado (poder central) e os docentes na sua condi¢do de
profissionais bastariam para regular o sistema educativo, ou se deve a Comunidade no seu
conjunto intervir para decidir a politica estratégica da direcao da escola.

Segundo Sacristan (1998, p. 263-264) os anteriores recetores do sistema de ensino, atuais
consumidores, alunos, pais e Comunidade em geral, é desejavel que sejam participantes na

micropolitica escolar num plano semelhante ao que os profissionais docentes ocupam.
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Justifica essa posicdo pela necessidade de concretizar os valores da liberdade e democracia
responsaveis como autorreguladores de um equilibrio instavel entre fungdes e poder. Neste
contexto reserva para o estado um papel de regulador da correlagdo de forcas ao nivel
micropolitico e no desenvolvimento de politicas educativas de ambito nacional ou nuclear.
Alerta no entanto, que este cendrio propiciador da participacdo, florescimento de valores
universais e estabelecimento de dinamicas locais em proveito proprio, podem dar origem ao
surgimento de interesses e grupos dominantes, em detrimento do individuo e da Comunidade,
podendo tomar o controlo cedido pelo estado e pervertendo a racionalidade do projeto de
autorregulacdo local. Assim, o estado ao retirar-se pode nao produzir maior liberdade, mas tao
s6 mais desigualdade e desregulacdo onde o poder é menos visivel.

O socidlogo Delanty (2007) invoca uma explicagdo possivel para a desigualdade e
desregulacdo gerados pela retirada do estado do nivel micropolitico com exploracio do
conceito “cultural citizenship” que no contexto traduzimos para cultura de cidadania. Neste
conceito, entende Delanty, a cultura de cidadania € um processo continuo de aprendizagem
que acontece quer ao nivel do individuo quer ao nivel coletivo, onde ndo apenas se exige
capacitacdo cognitiva, mas essa capacitacdo tem de ter um impacto no sujeito da
aprendizagem ao nivel do seu desenvolvimento e provocar transformagdo no processo de
aprendizagem.

No contexto de uma retirada do regulador estado € necessario que os atores e organizacoes
assumam um processo de estimulo a cidadania dando origem a cultura de cidadania que
Delanty invoca. Num processo de aprendizagem comum onde o desenvolvimento e a
transformacgdo construida pela intervencdo da propria Comunidade sdo capacitadores de
autorregulacdo e simultaneamente geradores de respostas ao processo evolutivo da sociedade.
Por outro lado, Delanty desenvolve por oposi¢do o conceito cidadania disciplinada onde as
margens do exercicio da cidadania eram definidas pelo estado regulador a priori e
delimitadoras da liberdade de aprendizagem individual e coletiva. Diga-se a este propdsito
que independentemente do contexto social, econémico e politico, esta tem sido a posi¢ao
dominante dos governos em termos de gestdo das escolas em Portugal, e que abordamos pela
perspetiva da imagem organizacional da escola como democracia no capitulo anterior.

No mesmo sentido Winton (2010), baseada num estudo de uma organizacdo de pais, em

Ontario, Canad4, afirma que os resultados do estudo enfatizam a variedade, a flexibilidade, as
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relacdes de proximidade, os programas individualizados e as ligacdes a Comunidade como
caracteristicas para uma escola ideal. Neste contexto, destaca as politicas de didlogo como
estratégia de promog¢do da participagdo dos pais com o conhecimento, as capacidades, a
afetividade e cultura para um maior envolvimento na politica educativa da organizagdo.
Reforca a sua perspetiva através da politica de didlogo como estratégia de promog¢do da
democracia na educag@o, numa cultura que promove o exame critico da politica adotada pelos
cidaddos que sdo vistos como atores importantes.
Em Portugal, o “mito redentor local” (Ferreira, 2006) tem sido apandgio para a crise do estado
central que ndo consegue resolver os problemas das populacdes. Procura-se assim a
(...) relegitimacdo, o local tende, portanto, a ser encarado como o palco da redencao,
difundindo-se a ideia de que os territdrios, os actores € as iniciativas locais constituem
a via salvadora para os problemas agudizados, quer com a crise do Estado-
providéncia, quer com o fenémeno emergente da globalizagdo. (Ferreira, 2005)
As principais criticas de que estas perspectivas localistas t&ém sido alvo referem-se,
exactamente, ao facto de ignorarem que as dindmicas sociais sdo atravessadas por
relagdes de poder, de negligenciarem o conflito e de evacuarem o elemento politico.
(Kooiman, Ed., 1993; Biarez, 1996 cit. in Ferreira, 2005)
Em comum estes autores atravessam a ideia que o estado-controlador passou a estado-
regulador, retirando-se do cendrio ativo local através da desregulamentacio e reservando-se,
aparentemente, ao papel de regulador a posteriori.
Neste contexto, € legitimo aferir que as forgas sociais, politicas e econdmicas locais tendem a
preencher o vazio deixado pela falta de regulamentacdo central. Num movimento que age sob
o apandagio de ndo deixar a anarquia tomar conta da sociedade, reproduz o controlo exercido
antes pelo poder central, agora decidido pelos mesmos que antes eram objeto deste. Assim,
criam-se novos centros de poder, com os quais o Estado passa a ter que negociar, mas que
efetivamente continuam a ser subalternos do estado na medida que apenas conhecem o poder
para reproduzir aquilo que era a acdo do estado central até entdo. Num exercicio de
recontextualizacdo de instancias de poder e de relacionamento miutuo, o exercicio da sua
aparente autonomia depende intimamente da capacidade politica e negocial que conseguem

defender ou conquistar.
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Sob a égide da democracia, a partilha do poder em vadrias instancias e a correlacdo de forcas
que negoceiam entre si, entende a sociedade que o estado mudou olhando e considerando as
necessidades e os anseios locais. Perspetivando um olhar relacional que interliga os diferentes
atores, nas suas diferentes instancias, aferimos uma rede de dependéncias e de poder onde os
atores tanto exercem o poder como sdo apoderados. E para este contexto de governo que
Ferreira (2005) chama a ateng¢do para os atores emergentes e imergentes da “(...) ldgica
conexionista que inspira as politicas de territorializacao e contratualiza¢do” ( id. ib.).

Tal como ja verificdmos anteriormente, em Portugal, temos assistido a retra¢do do estado pela
desregulamentacdo e desregulacdo, permitindo que as forgas politicas partiddrias locais
assumam o controlo, mais do que a sociedade civil exerce o seu dever de cidadania
participativa. Na pratica, o Estado e o aparelho politico-administrativo continuam a funcionar
como o centro de decis@o e de controlo exprimindo-se nos 6rgaos locais de administracao

publica.

Assim, tendo em conta que nos pretendemos debrugar sobre a participacao dos diferentes
corpos representados no Conselho Geral, ndo podemos alhear-nos das condigdes estruturais e
funcionais que condicionam este 6rgdo da escola.

Retomo aqui o predmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, para formular algumas
questdes que nos vao orientar na andlise do problema da participacdo da Comunidade
Educativa no Conselho Geral:

e Como “(...) refor¢ar a participacdo das familias e comunidades na dire¢do estratégica
dos estabelecimentos de ensino”?

e A opcdo de garantir uma maioria no Conselho Geral dos corpos ndo representativos
dos profissionais da educacdo, assegura uma efetiva participacao desses corpos?

e Em que medida “(...) a abertura das escolas ao exterior e a sua integracdo nas
comunidades locais” contribui para uma maior “(...) participagdo dos agentes do
processo educativo”?

¢ Em que medida “(...) a abertura das escolas ao exterior e a sua integracdo nas
comunidades locais” contribui para uma “(...) efectiva capacidade de intervencdo de

todos os que mantém um interesse legitimo na actividade e na vida de cada escola”?
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e E essa participacdo que garante “(...) um primeiro nivel, mais directo e imediato, de

prestacao de contas da escola relativamente aqueles que serve”?

Para este exercicio de andlise empirica, convocdmos nio sé o conhecimento ji exposto, mas
entendemos necessdrio contextualizar, do ponto de vista formal e histdrico, a participagao dos
atores locais e os mecanismos formais que antecederam o atual quadro legislativo. Para tal,

faremos no capitulo seguinte uma andlise aos quadros legislativos anteriores.
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4 Conselho Geral - enquadramento histdrico legal
Neste capitulo fazemos uma anélise empirica aos quadros legais que preveem a participagdao
da Comunidade local nos 6rgios de direcdo da politica educativa local e aquela que foi a

experiéncia vivida por nés enquanto atores no contexto.

4.1 Conselho Geral Transitorio

O Conselho Geral € pois um 6rgao colegial investido de um poder e participacdo na escola
que até a entrada em vigor do presente modelo de gestdo e administracdo escolar, ndo tinha
paralelo numa unidade organica do estado e muito menos nas escolas publicas. Este 6rgao foi
inicialmente bastante contestado nas escolas, nomeadamente pelo corpo docente que perdeu o
poder de eleger por sufragio direto o Conselho Executivo e o seu Presidente e por outro lado
ndo lhe viu confiado, pelo poder politico, a possibilidade de ter uma maioria ou maioria
consertada no Conselho Geral com os representantes do pessoal ndo docente, enquanto corpos
profissionais da prépria escola. Orgdo que em tudo era semelhante ao Conselho Geral e
precedeu a constituicao deste, num periodo de um ano, o Conselho Geral Transitério teve
como missao especial assegurar a transi¢cdo do modelo anterior de gestao e administracao das
escolas - Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio — substituindo a Assembleia de Escola. Com
um posicionamento hierdrquico na Escola semelhante ao da Assembleia coube-lhe a missdo
de elaborar e aprovar o Regulamento Interno da Escola adequado ao novo modelo de gestdo e
administracdo escolar, preparar e realizar as elei¢des para a constituicio do Conselho Geral.
Em alguns casos, forca das circunstincias e interferéncia do poder central, foi também
responsavel pela elei¢cdo do Diretor da Escola para o quadriénio seguinte, de acordo com a
nova legislacao. Esta elei¢do do Diretor da Escola por um conselho diferente do atual, nos
conselheiros, resulta por vezes num clima de tensdo entre o Diretor e os conselheiros do atual
Conselho Geral. Foram alguns os casos que por forca do boicote dos préprios docentes,
algumas correntes de pensamento ndo foram a votos para o Conselho Geral Transitorio e a
suas sensibilidades acabaram por ndo ter eco no atual Regulamento Interno e na elei¢do do
Diretor. Pelo contrdrio nas eleicdes para o Conselho Geral, do que é nosso conhecimento,

assistiu-se a um interesse e dinamismo na participacdo que resultou, em alguns casos, na
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existéncia de vdrias listas representativas dos docentes, fruto de sensibilidades diferentes que
se queriam fazer ouvir e sentir nos momentos de tomada de decisdo estratégica. J4 quanto a
participacdo dos alunos, pais e encarregados de educacdo e Comunidade, o interesse varia
entre 0 moderado e o fraco, com a constitui¢ao de listas a pedido do Diretor e Presidente da
Assembleia/Conselho Geral Transitério e a cooptacdo de entidades da Comunidade,
nomeadamente tecido empresarial, a ser problematico pela sua fraca ligacdo a rede escolar
local e tratarem-se de pequenas e médias empresas. Os atrasos decorrentes da constitui¢do do
Conselho Geral Transitério e Conselho Geral resultaram, nalguns casos, em escolas que viram

este processo arrastar-se por mais de dois anos até a efetiva constituicdo do Conselho Geral.

4.2 Assembleia de Escola

A Assembleia de Escola foi o 6rgdo que precedeu o Conselho Geral Transitério. O seu
enquadramento legal foi plasmado no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio. Enquanto
orgdo de participacdo e representativo da Comunidade Educativa e definicdo das linhas
orientadoras da atividade da escola diferia do atual Conselho Geral em alguns pontos
importantes, no que respeita a sua composicao e a poderes.

Relativamente a sua composicdo garantia desde logo ao grupo profissional dos docentes a
primazia através do nimero maximo de representantes com 50% dos 20 lugares de que o
orgdo dispunha e consequentemente a presidéncia do 6rgdo, na maioria dos casos. Por outro
lado, embora garantisse a representatividade dos demais atores educativos da Comunidade,
relegava para uma opg¢do da escola a inclusdo de representantes da comunidade cultural,
cientifica ou empresarial. Ainda neste contexto, a constituicdo de uma comissido encarregue
de proceder a verificagdo dos requisitos relativos aos candidatos e a constitui¢do das listas,
bem como do apuramento final dos resultados para a eleicdo da dire¢do executiva, ndo era
garantida a representatividade dos diferentes grupos de atores educativos.

Também quanto as competéncias / poderes, a Assembleia de Escola tinha menos capacidade
de intervenc¢ao na vida da escola. Talvez a maior diferenca neste contexto, seja a capacidade
confiada ao Conselho Geral de eleger e destituir o Diretor da escola, que pode ser um
candidato ndo docente e/ou exterior a escola, o que ndo acontecia na Assembleia de Escola,

onde era eleito diretamente pelo corpo docente da escola e entre os seus elementos. Ainda
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nesta perspetiva, este Orgdo apreciava o Plano Anual de Atividades e verificava a sua
conformidade com o Projeto Educativo. O Plano Anual de Atividades era entendido como um
documento estritamente na esfera educativa e portanto aprovado no Conselho Pedagdgico.
Pelo contrério, hoje este € objeto de andlise plena e € aprovado no Conselho Geral. Outra
diferengca é que o Conselho Geral € hoje chamado a definir as linhas orientadoras do
planeamento e execugdo, pelo diretor, das atividades no dominio da a¢do social escolar, algo
que ndo acontecia na Assembleia de Escola e que era da estrita competéncia da direcdo. O
relatério de contas de geréncia era, na Assembleia de Escola, apreciado ao contrdrio do que
hoje acontece que tem de ser aprovado pelo Conselho Geral. Outras competéncias confiadas
ao Conselho Geral e que ndo se encontram na Assembleia de Escola sdo: pronunciar-se sobre
os critérios de organizacdo dos hordrios; acompanhar a ac¢do dos demais O6rgaos de
administracdo e gestdo; definir os critérios para a participagdo da escola em atividades
pedagégicas, cientificas, culturais e desportivas. A propdsito do acompanhamento da a¢do dos
demais 6rgaos de administracdo e gestdo da escola, com respeito a esfera de competéncias do
Conselho Geral, permite a este Ultimo implementar a l6gica de prestacdo de contas a que o

Diretor estd obrigado e por ineréncia a organizacao escola.

4.3 Conselho de Escola e de Area Escolar

O Conselho de Escola foi, por sua vez o 6rgao precedente a Assembleia de Escola, mas cuja
composi¢cdo e competéncias mais se assemelham o atual Conselho Geral. O seu
enquadramento legal foi determinado pelo Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio.

No Conselho de Escola, a representatividade do corpo docente era garantida os 50% sendo os
restantes conselheiros encontrados entre um representante do pessoal ndo docente, camara
municipal, interesses socioecondmicos, interesses culturais da regido e os alunos do ensino
secunddrio com trés representantes e encarregados de educacdo com dois representantes. A
existéncia ou ndo de representantes de alunos do ensino secundirio ou da Comunidade
implicava a diminui¢do do nimero de representantes do corpo docente, garantindo sempre a
proporcionalidade entre estes e os restantes corpos com 50% dos conselheiros em efetividade
de fungdes. Neste contexto realcamos a representatividade dos mesmos corpos, mas no caso

do Conselho de Escola com a assun¢do do corpo docente e ndo docente da maioria do
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conselho e onde, qualquer outra maioria depende dos representantes do corpo docente o que
ndo acontece no atual Conselho Geral.

Relativamente as competéncias atribuidas ao Conselho de Escolas estas eram mais alargadas
quando comparadas com o atual Conselho Geral. Além de lhe estarem confiadas todas as
competéncias atualmente entregues ao Conselho Geral, Conselho de Escola ainda possuia
competéncias na aplicacdo de penas de suspensdo de alunos entre 9 dias a um ano e decidir de
recursos sobre decisdes do Diretor no que diz respeito a aplica¢do de penas de suspensio entre
1 e 8 dias a alunos. Ainda na esfera de competéncias do Conselho de Escola e tendo em conta
que era este conselho que elegia o diretor executivo selecionado entre os docentes da escola,
podia destitui-lo ou renovar o seu mandato, também dependia deste conselho a nomeagdo dos
adjuntos “ (...) de preferéncia de entre os docentes da escola, mediante proposta do diretor
executivo”.

Importa também referir para um entendimento do quadro mais alargado, que antes do
Conselho de Escola ndo existia paralelo na administra¢do e gestao das escolas portuguesas de
um Orgao representativo da Comunidade Educativa local.

Resumidamente, podemos dizer que o Conselho de Escola, a Assembleia de Escola e hoje o
Conselho Geral sdo o6rgaos estratégicos de administracdo e gestdo das escolas, onde a
Comunidade pode ser ouvida e ter intervencdo direta na condugdo da politica educativa da
escola. Independentemente da maior ou menor quantidade de competéncias que lhe sdo
confiadas, importa registar e interessa analisar os mecanismos que lhe sdo confiados e que
permitem acompanhar a vida escolar, decidir em conformidade e fiscalizar a aplicacao das
decisdes. Feita uma andlise cuidada da legislacdo poderemos verificar que esses mecanismos
de acompanhamento e fiscaliza¢do ndo existem para além da propria legislacdo que determina
competéncias mas nao garante meios proprios ao 6rgdo nem prevé que os outros 6rgdos da
escola sejam regulados ou penalizados pelo eventual incumprimento.

Enquanto 6rgao estratégico de politica de educativa da escola ndo devemos esquecer que nao
€ o tunico 6rgdo que tem influéncia e determina a politica educativa desta. A Autarquia e
Conselho Municipal de Educac@o ao nivel das politicas municipais de educacao tém vindo a
crescer nas competéncias que lhe foram conferidas e na capacidade de influenciar os diversos

orgdos de decisdo de estratégia educativa concelhia.
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4.4 A Autarquia e o Conselho Municipal de Educacao

Os municipios contrariamente a tradicdo portuguesa altamente centralizadora e indutora de
dependéncia crénica das politicas do poder central, ttm vindo a acumular competéncias e
capacidade de decis@ao ao nivel local sobre a politica educativa. Fruto de um movimento de
delegacao de competéncias da administrag@o central que teve inicio em 1984 com a atribui¢do
dos encargos financeiros com as despesas de constru¢do, manutengdo e despesas correntes na
educagdo pré-escolar e bdsica, transportes escolares e a acdo social escolar da educacgado
basica. Em 1987 as autarquias integram o Conselho Nacional de Educacdo, em 1989 sdo
consideradas parceiros na criagdo das escolas profissionais e em 1991 participam no Conselho
de Escola ou Area Educativa através do Decreto-Lei n.° 172/91 de 10 de Maio, que prevé
expressamente a participagdo da autarquia no 6rgdo de decisdo estratégica da politica
educativa da escola. Em 1996 com a criacdo dos territérios educativos de intervencao
prioritaria, as autarquias sao consideradas, neste contexto, parceiro social com participacdo ao
nivel do Conselho Pedagégico da Escola. Em 1997 com a publicagdo da Lei-quadro da
educagdo pré-escolar as autarquias assumem os custos de financeiros com as despesas de
constru¢do, manutencdo e despesas correntes para este nivel de ensino. Em 1998 com o novo
regime gestdo e de administragdo escolar, Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio, € mantida a
participacdo da Autarquia na Assembleia de Escola, sucessor do Conselho de Escola, 6rgao
estratégico da politica educativa da Escola e pela primeira vez faz referéncia ao Conselho
Local de Educacdo que mais tarde vird a ser substituido pelo Conselho Municipal de
Educagdo. A Autarquia passa a ser considerada como um participante ativo no interesse
educativo, enquanto instituicdo publica e nalgumas situacdes equiparada a administracdo
central no momento de decidir. Em 1999 ¢ legislado o Conselho Local de Educacao
dependentes da iniciativa autdrquica, sdo constituidos apenas nas autarquias onde a
sensibilidade dos agentes € suficiente para colocar o assunto na agenda politica local. Nos
casos onde o Conselho Local de Educagdo foi constituido procedeu-se a criagdo da Carta
Escolar que deveria recolher e constituir-se como elemento aglutinador dos projetos
educativos de escola ao nivel concelhio. Também em 1999 sao transferidas para as Autarquias
as competéncias na gestdo dos recursos humanos nao docentes de educagdo pré-escolar e do
1° Ciclo do Ensino Bisico. E a partir de 1999 que sdo criadas condicdes legais e institucionais

minimas para a territorializacdo da educacdo ao nivel da construcao de uma politica educativa
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municipal. Em 2003 sdo extintos os Conselhos Locais de Educacdo e Cartas Escolares e sdo
substituidos pelo Conselho Municipal de Educagdo e pelas respetivas Cartas Educativas,
Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de Janeiro, sendo este o modelo ainda vigente. Em 2006, pela
primeira vez, sdo publicadas as normas a observar no periodo de funcionamento dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e do 1° ciclo e na oferta de atividades de animacao
e de apoio a familia e de enriquecimento curricular da responsabilidade municipal. Em 2007,
com a Lei das Finangas Locais, fica estabelecido, entre outros, o modo de financiamento das
atividades de animacdo e de apoio a familia e de enriquecimento curricular que foi objeto de
despacho em 2006. Interessa também registar que a par deste movimento de transferéncia de
competéncias e financiamento das autarquias também ao nivel educativo a Portaria n.°
1260/2007, de 26 de Setembro, que regulamenta os Contratos de Autonomia das escolas e
agrupamentos nao enquadra a autarquia como parceiro direto ou indireto na negocia¢do do
contrato, nem no seu desenvolvimento, nem mesmo ao nivel do apoio social aos alunos. A
intervengdo da autarquia nestes casos limita-se a um representante do Conselho Municipal de
Educagdo, entre os cinco elementos que compdem a comissao de acompanhamento local. Em
2008 sao reescritas as normas a observar no periodo de funcionamento das escolas do 1° ciclo
bem como a oferta das atividades de enriquecimento curricular e de animacdo e apoio a
familia. E publicado em anexo a este normativo o regulamento de acesso ao financiamento do
programa das atividades de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino bésico pelas
autarquias e no qual o estado se compromete a transferir verbas perante um custo por
aluno/ano para garantir a contratacdo de docentes para a oferta das atividades de
enriquecimento curricular e de animacdo e apoio a familia. Outro normativo, também
publicado em 2008 prevé um acréscimo de competéncias da autarquia em matéria de
educagdo nas dreas do Pessoal ndo docente das escolas bésicas e da educacdo pré—escolar,
bem como a gestdo do parque escolar, acdo social e os transportes escolares nos 2.° e 3.°
ciclos do ensino basico. No quadro de constituicao dos Territérios Educativos de Intervencao
Prioritaria de segunda geragcdao (TEIP2), estabelecido em 2008, a autarquia nio é tida como
parceira direta do processo, apesar do restante quadro normativo e de estes serem contratos-
programa geograficamente delimitados e contextualizados onde, normalmente associado
existe um contexto social debilitado. Por ultimo, em 2009 é publicado um normativo com a

modalidade dos apoios e complementos educativos que refor¢a a responsabilidade dos
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municipios na agdo social escolar, nos dominios da alimentag¢do e transportes, no caso da
educagdo pré -escolar e do ensino bdsico.

Como podemos verificar a sucessdo de normativos que atribuem e reforcam as competéncias
das autarquias e por consequéncia a importancia do Conselho Municipal de Educagao,
enquanto 6rgao que sente a Comunidade Educativa local focaliza-se ao nivel da educacio pré-
escolar e basica. Com énfase nos dominios das infraestruturas, dos recursos materiais,

recursos humanos complementares e a a¢ao social escolar.

O Conselho Municipal de Educaciao € um 6rgao de direcdo estratégica municipal e portanto
supra escolar cuja carta municipal de educagdo deveria ser a simula dos projetos educativos
das escolas do concelho. Neste contexto ficam algumas questdes que gostaria de partilhar: O
Conselho Municipal de Educacdo e o Conselho Geral de cada escola sdo ambos 6rgaos de
direcdo estratégica educativa. A este propdsito quais as responsabilidades de cada um? A
sobreposicdo, pelo menos aparente de competéncias, e de representacdo € um reforco da

participacao dos corpos representados?

4.5 Consideracoes finais

Em nosso entender, o Conselho Geral é um O6rgdo eminentemente politico e gerador
privilegiado da micropolitica escolar. Motivados por interesses proprios ou de grupo, os
conselheiros tém neste 6rgdo a oportunidade de influenciar a conducdo da vida escolar. “Os
estudos efectuados sobre a micropolitica das escolas, enquanto organizacdes, demonstraram
que o comportamento dos seus membros é fortemente influenciado pelos seus diferentes
interesses pessoais.” (Ball, 1987, 1994; Blase, 1991, 1997; Hoyle, 1982 cit. in Kelchtermans,
2003). “Neste contexto, devemos entender a micropolitica como o conjunto de estratégias e
taticas utilizadas pelos individuos e grupos para fazer valer os seus interesses numa
organizacdo. (Hoyle, 1982 cit. in Kelchtermans, 2003).

Com a aplicacao do novo modelo de gestdo e administracdo emerge uma logica de prestacao
de contas a Comunidade do poder executivo da escola — Diretor — através do Conselho Geral.
Na primeira leitura das competéncias legais do 6rgdo, € notério o reforco da sua autoridade

legal face aos demais 6rgdos de administragdo e gestdo da escola. No entanto, a auséncia de
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mecanismos efetivos persecucdo do seu poder de fiscalizagdo pode pOr em causa a sua
eficacia. Este modelo insere-se numa logica, pelo menos aparente, de refor¢o da participacdo
e autonomia das escolas segundo a legislacdo, com a dotagdo das escolas de 6rgaos com
refor¢o da participagdo da Comunidade. A falta de estudos e experi€ncia que corroborem a
existéncia pratica de um reforco da participacdo e autonomia em contra ponto a uma logica de
delegacdo de competéncias do Ministério na perspetiva da desconcentracdo da administrativa
que na prética resulta no aumento do “(...) controlo sobre os processos educativos e

pedagogicos e, plausivelmente, a alienagao do trabalho escolar.” (Lima, 2004).
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5 Participacao enquanto fator de desenvolvimento

No quinto capitulo identificimos e analisimos aqueles que sdo na nossa opinido os principais
fatores de desenvolvimento da organizacdo escolar e de que modo pode a participacdo da

Comunidade Educativa contribuir ativamente para esse desenvolvimento.

Os corpos ndo docentes presentes no Conselho Geral sdo: funciondrios ndo docentes, alunos,
encarregados de educacdo, representantes da autarquia e da Comunidade. Sendo estes corpos
a maioria dos elementos no 6rgao poderdo fazer uso dessa maioria, seja no seu todo ou em
parte, formando aliancas com o corpo docente para verem reconhecidas algumas das suas
necessidades e ambicdes.

Tal como os docentes, os corpos ndo profissionais representados no Conselho Geral sdo
demasiado pequenos para terem expressio decisiva por si s6. No entanto, a identificacdo de
pertenca ou de causas comuns permite a formacdo de coligacdes que convergem para a agdo
numa determinada solu¢io ou na tomada decisdo. E comum verificarmos que os grupos que
num determinado momento convergiram na opinido ou voto sdo noutro momento opositores,
defendendo posi¢des contrdrias para um mesmo problema. Ha aqueles que ndo tendo um
interesse particular na matéria em apreco, tomam posi¢do apenas por compensacao negocial
ao grupo ao qual anteriormente se aliou na defesa de algum propédsito. Enquanto outros
grupos sendo equidistantes ou fazendo-se equidistantes das posi¢des j4 assumidas pelos
restantes intervenientes, tendem a assumir uma posi¢ao negocial vantajosa para incluir os seus
propdsitos neste momento ou noutro momento de decisao.

Em qualquer um dos casos anteriormente descritos é preciso compreender que a participagao
dos corpos representativos ou o ator individualmente se enquadra numa negociacdo seguida
de uma decisdao formal com a aprovacdo ou nido de determinada orientacdo. Estamos,
portanto, perante um quadro de andlise onde a participa¢do ocorre sempre desde que estejam

presentes na reuniao do 6rgdo.

Outra caraterizacdo da participacdo dos atores ou corpos no Conselho Geral prende-se com a

planificacdo prévia ou nao dessa participacdo face aos assuntos em discussao no 6rgio. Se €
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comum assistirmos a preparacdo e discussdo de uma estratégia no corpo profissional dos
docentes, ja os ndo docentes tendem a “colar-se” a estratégia do grupo docente. Este
desenrolar estratégico € normal se atendermos que o corpo docente € o maior corpo presente
no Conselho Geral, aquele que maior interesse formal tem na decisdo a tomar e aquele que
defende a posi¢do do profissional de educacdo. Os funciondrios nao docentes sdo um grupo
minoritario, com apenas dois elementos, tanto no 6rgdo como na organizacdo € com a

3

agravante que sao profissionalmente “subordinados” dos docentes em muitas das tarefas.
Distinguindo-se entre si: na carreira de assistentes técnicos, os funcionérios que desenvolvem
a logistica administrativa formal da organizacdo; na carreira de assistentes operacionais, 0s
funciondrios que prestam auxilio garantindo as condi¢Oes funcionais dos espagos para as
atividades letivas e restantes servicos de apoio. Estes representantes do corpo ndo docente
encontram no Conselho Geral o tnico 6rgio da organiza¢do que lhes permite a participacdo

formal. Conseguem no Conselho Geral fazer-se ouvir, embora singelamente e pontualmente

quando o ruido dos grupos mais representativos permitem.

Por outro lado, consideremos os corpos ndo profissionais que agora detéem a maioria do
Conselho Geral: pais, alunos, autarquia e Comunidade. Se podemos dizer que a iniciativa
cabe aos docentes na maioria das propostas em discussdo, isso € fruto dos outros
representantes reconhecerem no corpo docente a legitimidade profissional e portanto
deixarem a estes a condugio dos trabalhos. E também claro que eles sabem que 2 partida nio
tem capacidade negocial direta por via do nimero de votos corporativo que € minoritdrio.
Neste contexto € comum que a maioria dos corpos ou conselheiros resguardem os seus
interesses para fazerem-nos valer num momento negocial mais vantajoso. Apesar disso a
nossa andlise empirica permite-nos ainda identificar algumas carateristicas da participagdo

que distinguem estes corpos nao profissionais entre si.

5.1 Pais e encarregados de educacgao

A posicdo dos pais e encarregados de educagdo, normalmente o segundo grupo mais
numeroso no Conselho Geral, tem uma forte capacidade negocial apesar de ser um corpo nao

profissional. Representam em conjunto com os alunos, do ensino secundario e ensino de
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adultos se for o caso, os principais “destinatdrios” representados, em ultima andlise, da
politica educativa estratégica delineada no Conselho Geral.

Os pais e encarregados de educagdo tém vindo a crescer em termos de capacidade de
intervencdo direta na escola, nomeadamente através do Conselho Geral e da respetiva
associacdo. Esta capacidade crescente decorre da legislagcdo que reconhece nestes um parceiro
da sociedade com especial interesse na organizacdo escolar e com o qual esta deve ser
concomitante.

Por outro lado, devemos considerar o interesse politico do Estado em chegar aos pais através
da educacdo dos seus filhos. Numa comparacdo algo ousada, sabemos que, hoje, fruto do
“markting” € mais fécil fazer comprar ou adquirir servigos se forem dirigidos aos filhos do
que aos proprios pais. Saberdo os estudiosos do “markting” o porqué de tal comportamento
que aqui ndo € objeto da nossa andlise. No entanto, esta ndo € uma verdade apenas para a
aquisicdo de bens e servigos, sendo também na “venda” de ideias, modo de vida ou politicas,
principalmente se estas forem orientadas para a educacdo dos filhos ou se, através destes, o
discurso entrar “em casa’.

A este proposito Gibson e Simon (2010) fazem uma analise a politica de responsabilidades —
direitos e deveres — que o governo inglés implementou relativamente aos pais, a sua
capacitacdo enquanto intervenientes na educacao dos seus filhos e efeitos nas escolas inglesas.
Importa aqui referir que no sistema escolar inglés subsistem escolas quer na dependéncia
direta do governo central quer na dependéncia do governo local, sendo estas udltimas a
maioria. Neste estudo € salientado o desenvolvimento que ocorreu na aproximagao entre pais
e a escola, em grande parte devido “(...) the dismantling of trust in professionals.” (Gibson e
Simon, 2010), ou seja, a menor confianga que os profissionais receberam da administracao
central. Sobre este facto, Gibson e Simon (2010) questionam-se sob a intenc¢do do partido no
governo pretender conquistar os votos da classe média capacitada para intervir na escola

3

enquanto, em simultdneo, criava um sentimento de “vildes” para as familias de menores
posses econdmicas que ndo conseguiam acompanhar os seus educandos. Note-se que, para
estes dltimos, o governo inglés criou a figura do contrato de “acompanhamento” que os pais
eram obrigados a subscrever; implementou a escola para dez horas didrias, cinco dias por
semana; criminalizou comportamentos menos adequados na escola, inclusive a gravidez

precoce. A tendéncia do governo para a imposicao de regras veio questionar o porqué de criar
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menor confianga nos profissionais, numa disputa puramente politica de votos e de controlo
sobre a escola publica.
Em Portugal, assistimos a algo semelhante, embora com contornos menos evidentes, ou seja,
ao intervencionismo do estado com a imposicdo de regras de relacionamento mais
capacitadoras dos pais € menos promotoras do profissionalismo docente. Com o Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de Abril, os docentes perderam a maioria no Conselho Geral que foi
“entregue” a Comunidade. Em simultaneo, assistiu-se a imposi¢cao de um modelo de avaliacao
de desempenho docente reconhecidamente burocrdtico e dificilmente promotor do bom
desempenho. Por outro lado, com o novo estatuto do aluno, desresponsabilizou-se a familia
enderecando a escola e em particular aos professores a responsabilidade de educar e ocupar os
alunos com a “escola a tempo inteiro” mesmo sem condi¢des humanas, fisicas ou funcionais.
Digamos que seguimos uma politica educativa semelhante a inglesa, mas pobre na
implementacdo de condigdes.
Segundo a newsletter n.° 1, janeiro de 2012 da OIDEL (Organisation Internationale pour le
Droit a I'Education et la Liberté d'Enseignement), esta organizacdo definiu quatro indicadores
para o estudo sobre os direitos individuais e coletivos dos pais: a informacgdo, a escolha,
recursos e participagdo. Sendo que Portugal situa-se logo abaixo da média dos paises em
estudo, concluem que genericamente € necessdrio criar condi¢des para a aplicacdo de
dispositivos que recolham as opinides dos pais e por outro permitam a estes o direito a
participacao na condug¢do do sistema educativo.
Neste momento importa reafirmar na esteira de Azevedo (2011, p.144-147) que partilhamos
da sua abordagem quando afirma que “O lugar dos pais ndo € a escola”. Na escola tém lugar
os profissionais e os alunos. A participacdo dos pais deve restringir-se aos 6rgaos — Conselho
Geral, Conselho Pedagégico e Associagdo de Pais e Encarregados de Educacdo —. Esta
abordagem reserva o espaco de acdo dos docentes e funciondrios ao que eles efetivamente
sdo: profissionais da educagcdo. Enquanto reforca o papel que os pais devem ter no
acompanhamento dos seus educandos, em particular da vida escolar, no seio da familia,
disponibilizando um desenvolvimento integral do ser humano.

A conexdo intima e profunda entre a familia e a sociedade requer tanto a abertura e

participacdo da familia na sociedade e no seu desenvolvimento, como impde que a

sociedade nao abandone o seu dever fundamental de respeitar e de promover a familia.
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A promog¢do do bem de cada ser humano e de todos os seres humanos exige esta

permanente complementaridade de fungdes, sem qualquer abdicacdo do exercicio de

direitos e deveres especificos. (Azevedo, 2011, p.146)
Ainda sobre esta matéria reafirmamos a Declaracdo dos Direitos da Crianga, no seu Artigo
18.°, n.° 1, reconhece que “A responsabilidade de educar a crianca e de assegurar o seu
desenvolvimento cabe primacialmente aos pais”.
A este proposito em 2007, na Inglaterra, foi formado o Departement for Children, Schools
and Families (Departamento para as Criancas, Escolas e Familias) (Leader, 2009) com o
objetivo de dar as criangas o melhor comego de vida. Num debate ainda implementado nesse
ano, apelidado “Time to Talk” (Tempo para falar) que juntou especialistas, alunos, pais e
professores, desde o infantdrio até a escola secunddria, como consultores do projeto.
Nomeadamente para os pais e alunos constituiu um momento propicio a fazerem-se ouvir em
pequenos grupos que os acolheram, permitindo uma discussdo das suas necessidades em
conjunto. Este projeto teve como base de trabalho estudos que entre outros dados apontavam
que os pais que trabalham, dispunham menos de 35 minutos por dia para fazer o
acompanhamento aos seus filhos; estdo conscientes que nao conseguem acompanhar os seus
educandos nos “trabalhos para casa” por ndo terem conhecimentos ou pelo facto de o método
de ensino ser diferente daquele com que aprenderam. Através destes estudos chegaram a
conclusdo que muitos pais pediam ajuda para perceber o “trabalho para casa” dos filhos para
os poder ajudar. O projeto “Time to Talk” permitiu compreender o ambito da ajuda a
disponibilizar aos pais, a0 mesmo tempo que os implicou mais na educacdo e
acompanhamento dos filhos. Com uma agenda de trés estratégias: pais como parceiros na
aprendizagem; pais como queixosos; apoio € cuidados a crianca (childcare) e a recolha de
opinides sobre os dez primeiros anos de estratégia politica para o setor.
Sobre este estudo centrdmos a nossa atenc¢ao nas duas primeiras estratégias por serem aquelas
que no nosso entender t€m maior cabimento.
As conclusdes deste relatério relativamente aos pais como parceiros na aprendizagem sao
bastante elucidativas e, apesar do estudo ndo ter representatividade, acreditamos que tem um
pendor universalista. Neste estudo afirma-se que a informagdo € altamente valorizada, sendo
que ainda recorrem as relacdes entre pais para se manterem informados, é em nudmero

crescente aqueles que se mantém informados pela Internet, que consideram fidedigna e
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acessivel para a maioria dos pais. Por outro lado, a informacdo que os pais necessitam varia
com a idade dos filhos; enquanto nos primeiros anos de vida a informacdo € vasta e versa
sobre apoio, cuidados bdsicos, ocupacdo de tempos livres e educacdo, nos anos de
escolaridade béasica e secunddria o foco centra-se na informacdo para a educacdo e
necessidades decorrentes. Os pais com criangas no ensino basico e secundario entendem que
ha falta de apoio e de informacao para ajudar os pais a participar nas aprendizagens dos seus
filhos e destacam a comunicagdo entre escola e pais como a chave prioritaria para suportar
uma mais e melhor participacao dos pais nas aprendizagens dos filhos. Quer os pais, quer os
docentes envolvidos sugeriram a ado¢do de guias para pais, onde fosse incluido informacao
relevante para o acompanhamento das criancas em diferentes fases do desenvolvimento e
outras contribuindo para o acompanhamento dos pais nas tarefas escolares dos filhos em casa.
Existe um ndmero considerdvel de barreiras que limitam a participacdo dos pais nas
aprendizagens dos filhos, entre outras: a falta de tempo, razdes econdmicas, falta de confianca
e circunstancias familiares. Quer os pais, quer os docentes identificam solugdes potenciais
para levar os pais a envolverem-se mais nas aprendizagens dos filhos, entre outras: horarios
de trabalho flexiveis; apoio e guias de apoio para pais; maior envolvimento formal nas
escolas/infantdrios e mais informagdo sobre o que esperado da criangca em termos de
aprendizagem.

Relativamente aos pais enquanto queixosos, as queixas e os resultados diferem quando
consideramos o infantdrio ou a escola. Nos primeiros anos — infantario — as queixas sdo em
menor ndmero. A satisfagdo quanto a solu¢do dada pela escola/infantdrio para o problema que
deu origem a queixa varia muito, no entanto, no que concerne ao “bullying”, os pais com
filhos nas escolas estdo bastante insatisfeitos com a resposta dada. Existem um conjunto de
barreiras a fazer uma queixa quando os pais e docentes sao conhecidos: a preocupacdo que a
crianga seja assinalada e rejeitada; a sonegacdo de informacdo aos pais sobre como fazer uma
queixa; o medo de ser etiquetado como “problematico” e a preocupagdo de a queixa nao ser
levada a sério. Os pais e docentes que participaram neste projeto querem mais comunicagao e
menos formalizada entre a escola e pais para evitar queixas e uma escalada das queixas e para
encorajar a rapida resolu¢do quando os problemas surgem.

Apesar da amostra que deu corpo a este relatério nao ser representativa da nacdo inglesa e ter

sido realizado num contexto educativo, social, econémico e cultural diferente do portugués,
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acreditamos que as conclusdes deste relatorio sdo suficientemente significativas para serem
tidas em considerag¢do no contexto do ensino em Portugal.

Nao existindo uma defini¢cdo do que é considerado ou ndo participagdo dos pais na escola,
entendemos que existem duas praticas comuns nas escolas portuguesas: participagao dos pais
em Orgdos formais da organizacdo escolar (Conselho Geral, Conselho Pedagégico e
Associacdo de Pais); participacdo e envolvimento dos pais no acompanhamento das
aprendizagens dos seus educandos seja pela interacao com escola ou em casa.

Reconhecemos na legislagao nacional e nas estruturas formais da organizacdo escolar o
espaco de intervencao dado aos pais pelo poder politico e participagdo indireta na governanca
das escolas publicas nacionais e que j4 abordamos nos capitulos anteriores. Analisimos
também neste capitulo a forma como os pais fazem uso dessa participacdo formal, no entanto,
acreditamos pela nossa percecdo da realidade portuguesa, que a participagdo dos pais seria
muito mais considerada se subjacente as suas opinides e participacdo formal estivesse uma
pritica de acompanhamento aos seus educandos nas aprendizagens na escola e em casa. E
também para nés evidente que da parte dos profissionais da educagcdo tem de haver uma
abertura e formacdo para uma participacdo de qualidade dos pais. Para isso, a escola deve
disponibilizar informagdo acessivel, clara e objetiva, no formato de guias / tutoriais que
expliquem os processos — cultura de escola —, ao nivel formal, administrativo, mas também
pedagdégico e os objetivos a que os alunos estdo sujeitos em cada ano/disciplina. Acresce
também a necessidade de um relacionamento entre os pais e escola desburocratizado, célere e
colaborativo. Tal permitiria, de forma transparente e clara, esclarecer alunos, pais e a
Comunidade em geral sobre os procedimentos, estratégias globais de ensino e resultados

esperados.

5.2 Autarquia e a Comunidade
Os representantes da autarquia e da Comunidade assumem normalmente uma posicdo de
aparente passividade face a questdes de politica educativa, se bem que esta pode diferir de

escola para escola.

Os representantes autdrquicos, normalmente trés conselheiros, sdo designados pela autarquia,

com a legitimidade de serem designados por representantes do poder politico local eleito pela
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Comunidade, afirmam-se num bloco corporativo de interesse politico. Reivindicam o poder
do eleitorado que elegeu a politica local, mas que raramente escrutinou qualquer orientacao
educativa estratégica. Estes representantes emergem na aparente defesa da Comunidade
freguesia ou concelho, mas importam para a escola e em particular para o Concelho Geral a
afirmacdo politica do partido politico no poder, nem sempre coincidente com as reais
preocupagdes com a organizacao escolar e o servigo educativo.

Quando os assuntos em debate sdo exclusivamente do foro educativo, a intervencdo dos
representantes autarquicos estd normalmente ajustada a posi¢cao formal da organizagao por via
do diretor. Embora ndo se conheca uma articulagdo direta, isto €, sdo posi¢des aparentemente
ndo planeadas, verificamos que o poder politico e o poder institucional tendem a proteger-se
numa coexisténcia e aceitacdo mutua, sendo por vezes conivente. Esta tendéncia de protecdo
mutua acontece pois, em ultima andlise, através do poder institucional que se legitima pela
acdo direta do poder politico, que age por via legislativa, por outro, o poder politico legitima-
se pelas “boas politicas” implementadas pela direcdo das organizagdes do estado - poder
institucional - e reconhecidas pela populacdo que elege o poder politico. E pois um sistema
perverso que se auto legitima e protege no poder justificando-se pela existéncia do outro e

(des)responsabilizam-se mutuamente.

Os representantes da Comunidade Educativa, com as mais diversas origens, t€m o ponto
comum de ndo ter um interesse direto na educacdo e na organizagdo escolar. Assumem uma
atitude passiva, tendencialmente equidistante dos problemas e solucdes apresentadas.
Conseguem ser talvez os mais isentos pela distancia que os separa dos problemas e a0 mesmo
tempo os menos preparados para preconizar solucdes. Sao como ‘‘eleitores” a serem
convencidos pelas partes em disputa, embora naqueles que resultam representatividade de
uma organizagdo no conselho, seja possivel ler-se alguma afinidade / condicionalismo pelas
posicdes dos representantes da autarquia.

No nosso entender e paradoxalmente, estes representantes da Comunidade sdao aqueles que
mais podem contribuir para a destabilizacdo da gestdo da organizacdo escolar. Esta
desestabilizacdo permitiria o reequacionar de praticas de gestdo pela exemplificagdo e
otimizagdo de procedimentos burocraticos e funcionais. A Comunidade pode ser conhecedora

de praticas de administracdo e gestdo no contexto de outras organizacdes. Assim, garantida
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que fosse a continuidade da qualidade da pratica letiva, este grupo pode constituir-se uma

mais-valia de aprendizagem organizacional na gestao de recursos humanos e materiais.

5.3 Consideracgoes finais
Na esteira de Sacristdn (1998), a partir da andlise empirica produzida podemos desenvolver

um quadro resumo da andlise da participacdo dos diferentes corpos relativamente ao servigo

que prestam no Conselho Geral.

Tendo em consideracdo a andlise desenvolvida neste capitulo, o grafico seguinte mostra a
nossa representacdo empirica da relagdo entre o nivel de participac@o dos atores no Conselho
Geral e o efeito/resultado dessa participacdo em termos de impacto no servi¢o educativo que

prestam a Comunidade.

Profissionais da Educagao

o
1o}

g

% Autarquia Pais
5 Comunidade

A

Alunos

v

Servi¢o a Comunidade Educativa

Grdfico 1: Caraterizagdo da participag¢do dos diferentes corpos representados no Conselho Geral

Em jeito de conclusdo sobre esta andlise importa referir que o quadro de participagdo formal
de todos os intervenientes na escola estd longe de ser esgotado. Para nds a participacdo requer
uma aprendizagem social e civica dos atores, internos e externos da organizagdo. Tal requer
saber compreender a organizagdo e contribuir na condi¢do de ator ativo, intervindo para a

melhoria da organizacao e para a adequacgdo da resposta educativa a sociedade.
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6 Conclusoes

No sexto e ultimo capitulo desenvolvemos as nossas conclusdes com uma simula da
aprendizagem realizada e do que desta poderia resultar como medidas ou orientacdes para

melhorar o desempenho da escola e dos seus profissionais.

No contexto e vivéncia descrita pelo autor, analisimos e interpretarmos o Conselho Geral,
enquanto 6rgdo de direcdo estratégica da escola inserida numa Comunidade. Invocdmos
conhecimentos tedricos que permitem sustentar a nossa andlise e interpretacao fundamentada.

Entendemos e assumimos com verdade a interpretacdo do Conselho Geral enquanto 6rgao que
privilegia a participacdo democratica da Comunidade na organizagdo escolar. Sendo um 6rgao
iminentemente de cariz politico, gerador de micropolitica educativa, as relacdes de poder que
se estabelecem entre os que ai tem assento sdo determinantes para as negociagcdes que
antecedem qualquer decisdo. A aparente capacidade de autonomia da escola que um 6rgédo
como o Conselho Geral parece sustentar, é também argumento de alguma anarquia nos
processos de decisdo e de hipocrisia das decisdes e atores que protegem a cultura escolar da
intervencdo do estado. Por outro lado, a percecdo do estado face a esta anarquia e hipocrisia
instalada faz com que este, ou pelo menos uma certa linha politica mais intervencionista,
queira manter o estado-controlador e centralizador conforme € reconhecidamente e
historicamente verificdvel no caso do sistema educativo portugués. Por outro lado, o crescente
protagonismo do poder politico local e a assun¢do do dominio do poder local sobre algumas
varidveis educativas e de interven¢do nas escolas, faz do poder autdrquico outro interveniente
direto independentemente do assento de representantes no Conselho Geral.

Os representantes da Comunidade, sendo forcas de potencial inovagdo e com outra perspetiva
sobre os problemas, podem ser fortemente condicionados pelo poder politico local, com quem
tém de negociar o seu interesse financeiro, empresarial ou organizacional.

Os representantes dos alunos podem ser fortemente condicionados pela dupla condicao
discente e de educandos, intervindo pontualmente.

Por seu lado, os pais e encarregados de educagdo podem ser, a par dos profissionais da

educagdo, embora sem a legitimidade profissional, os intervenientes de quem mais se espera e
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tém o dever, enquanto melhores representantes dos interesses dos seus educandos, contribuir
para a melhoria da institui¢do escolar. Os pais e encarregados de educagdo possuem duas vias
de participacdo na educagdo, pelos 6rgaos formais que lhes conferem a legitimidade legal ou
pela via do acompanhamento sistemdtico e coerente dos seus educandos. O nosso
entendimento de acompanhamento sistematico e coerente dos educandos compreende quer a
interacdo direta com escola - diretor de turma ou professores -, quer a aten¢do que em casa
dispensam a formacdo integral da crianga/adolescente nos cuidados educativos, socio-
afetivos, de saude, higiene e econdmico-sociais. Para nés a complementaridade das duas
formas de participacdo na educacdo € indissocidvel e a formacdo integral do ser humano
depende dessa complementaridade. Na esteira de Azevedo (2011, p.154-155) partilhamos da
visao de que as familias e escolas estdo ““(...) numa dificil e sensivel encruzilhada”, onde
sabemos “(...) que nada nem ninguém substitui a familia na sua missdo educativa.”.

E ao nivel da cooperacio e dos termos em que esta se opera que muitas vezes surgem as
diferencas de opinido e, portanto, o conflito.

Uma orientagdo politica generalista que o estado portugués tem vindo a seguir é a de
centralizar, pré-definir e condicionar a priori os processos de cooperacdo e interacdo entre a
escola e as familias. Sabemos, da nossa pratica e de numerosos estudos, que a burocracia é
um entrave ao desenvolvimento e que, sendo necessdria, o seu excesso impede a interagdo e a
cooperacao. Sendo a familia o primeiro garante da educagdo dos jovens, entendemos que tudo
o que reforce o poder da escola ou a ela seja entregue, além da complementaridade educativa
que faldvamos atrds, € uma interferéncia negativa na formacao da crianga. Mesmo na falta da
familia tradicional, outras solucgdes sociais terdo de existir para dar resposta antes da escola na
formacdo integral do ser humano.

A participacdo formal das familias e comunidades na direcdo estratégicas das escolas é
desejavel se existir uma base de cooperagdo e confianca mitua. As sinergias produzidas na
base cooperativa e complementar onde os atores sabem enquadrar a sua intervencdo sao
certamente beneficiadoras das aprendizagens e desenvolvimento integral do ser humano.
Estimular desde logo a interacdo entre professores e os pais através dos diretores de turma
para que todos disponham da informacdo necessdria para poderem cooperar. Entender as
expectativas dos pais e dos educandos e, por outro lado, dar a conhecer os objetivos,

conteddos, competéncias, regras e comportamento que se espera que o aluno seja capaz de

56



Conclusoes

evidenciar, sdo elementos essenciais para construir uma base de trabalho conjunto. Esta
interacdo permitiria também aos pais compreender o modo de funcionamento da organizacao
escolar, da sua cultura, e consequentemente a melhor forma de intervir em beneficio de todos,
sem pOr em causa o trabalho até ai desenvolvido. Nos entendemos que facultar e facilitar o
acesso a informacdo da organizacdo, que possa esclarecer os processos de interacdo entre
alunos, encarregados de educagdo e os profissionais sdo o primeiro passo para potenciar o

relacionamento saudavel e duradouro entre os interessados.

Entendemos que o facto de a legislagdo garantir uma maioria no Conselho Geral dos corpos
ndo representativos dos profissionais da educacdo ndo assegura uma efetiva participagcdao
desses corpos. Como se percebe da andlise da micropolitica gerada no Conselho Geral, a
participacao formal ndo é conseguida apenas pela representagdo. Na esséncia, a participagao
s0 acontece quando o corpo representativo conseguiu fazer valer pelo menos parte das suas
pretensdes no momento da decisdo. Sabemos que a capacidade de decisdo do Conselho Geral
estd fortemente condicionada pelo estado, pelo poder politico local e pela legitimidade
institucional do Diretor. E por isso necessdrio que cada corpo representado no Conselho Geral
esteja consciente do seu papel interventivo, planifique e negoceie em consciéncia para
beneficio efetivo da escola e formacao dos alunos.

Acreditdmos que abertura da escola a Comunidade € benéfica, apesar de tal compreender a
desestabilizacdo da institui¢do, o desenvolvimento de uma organizacdo resulta em larga
medida por ter a capacidade de encontrar solu¢des para os problemas e desafios que se
apresentam desde que se enquadrem na sua drea de atuacdo. Esta abertura permite ainda a
Comunidade conhecer a escola e compreendé-la construindo lacos de confianca e cooperagdo
miutua, contribuindo para uma “(...) efectiva capacidade de intervengcdo de todos os que
mantém um interesse legitimo na actividade e na vida de cada escola” (Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de Abril) e por ineréncia garante “(...) um primeiro nivel, mais directo e
imediato, de prestacdo de contas da escola relativamente aqueles que serve” (id. ib).

No entanto, esta capacitacdo da Comunidade em intervir na escola ndo pode ser feita a custa
dos profissionais da educagdo e em particular dos docentes. A capacitaciao de que falamos tem
de ser resultado de um processo de reconhecimento do papel especifico da escola e dos seus

profissionais.
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A participagdo e implicacdo ativa dos principais atores interessados € fonte de
desenvolvimento da organizacdo, desejavel e promotor de melhores aprendizagens
individuais, profissionais e organizacionais. Sabemos que a cooperacdo entre individuos e
organizacoes € geradora de mais-valia para a sociedade e, portanto, trata-se aqui de aplicar os
mesmos conceitos da organizagdo do sistema educativo no governo das escolas.

Trata-se, portanto, de mobilizar o conhecimento e as competéncias de individuos e
organizacoes, interessados ou parceiros, na identificacdo de problemas e na constru¢ido de
concegdes e solugdes operacionais de respostas educativas de qualidade com a mobilizacdo de
recursos adequada.

O desenvolvimento de redes cooperativas tem sido apandgio de solugdes aplicadas nos mais
diversos ambitos. Desde logo na informacdo e comunicagdo, com exemplo nas redes sociais
de suporte informadtico; na partilha de recursos e cooperagao inter-estados em situagdes de
contingéncia; na formacdo de unides empresariais que num grupo — holding — fazem
outsourcing de negdcio; na cooperacdo entre agéncias de seguranca nacional e internacional.
Enfim, o trabalho conjunto e articulado potencia e € capacitador de solu¢des melhores.

Aqui reside um enquadramento para o relacionamento da escola e dos profissionais com a
Comunidade na construcdo articulada de solucdes educativas, que realmente permitam a
formacao integral do ser humano.

O envolvimento da Comunidade na constru¢do de solugdes educativas permite a esta o
conhecimento dos processos da organizagdo escolar e, consequentemente, estabelecer relagdes
de confianca. Por outro lado, a Comunidade reconhece a sua participacdo na solucdo da qual
também € corresponsavel.

Nesta perspetiva, a prestacdo de contas muda de paradigma com a assun¢do de que os
proprios intervenientes sdo eles também parte do mecanismo de regulagdo juntamente com o
Estado, sendo que este assume simultaneamente um papel de garantia de regulacdo.

Esta solu¢@o preconizada por Azevedo (2011) e que o autor partilha, pressupde um conjunto
de alteragdes que implicam, desde logo, a reconfiguracdo do modelo legal, que se potenciam
as capacidades individuais e organizacionais de todos quantos cooperam na constru¢ao das
solucdes educativas. As alteragdes ao modelo de prestacdo de contas, que envolvam os
proprios intervenientes, devem ser consideradas num conjunto articulado e construido de

parcerias que permitam o empoderamento dos intervenientes educativos, naquele que é o seu
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ambito de intervencdo na organizacdo. Nesta perspetiva entendemos que os intervenientes
educativos podem e devem contribuir na identificacdo dos problemas, defini¢do de objetivos,
op¢ao de estratégias, mobilizacdo de recursos e adog¢do de solucdes educativas que
correspondam as necessidades da Comunidade.

Por dltimo, desejamos realcar o papel das liderancas na mudanga de paradigma de educagdo
em Portugal. E, para nés, a lideranca da organizagio, apesar da encruzilhada de poderes a que
estd sujeita, o primeiro elemento que deve e tem obrigacdo de possuir o conhecimento para
mobilizar a mudanga. Para isso, é incontorndvel a necessidade de formagao especializada e
capacitadora dos mecanismos de mudancga. Os lideres, serdo aqueles que terdo o 6nus de
reconhecer as oportunidades e ser os facilitadores da mudanga, direcionando a sua
organizacdo para a Comunidade, responsabilizando-se pela construcdo dos primeiros elos de
parceria, pelas primeiras estratégias e solucdes cooperativas e sociocomunitdrias da educagao
local.

A perspetiva desenvolvida pelo autor estd, certamente, longe de estar esgotada no que aqui
escreveu, pelo que gostaria de deixar, entre outras possiveis abordagens de continuidade o
estudo conceptual da formagdo de pais e encarregados de educagdo. No nosso pensamento
estd a formacdo que leve ao empoderamento de solucdes educativas fomentadoras de uma
verdadeira cooperagdo das familias com a escola e complementaridade desta com a educagdo

das criangas da qual a familia é a primeira responsavel e potenciadora.
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