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Resumo

O nosso trabalho inscreve-se no campo de estudo das politicas de autonomia da
escola publica portuguesa, particularmente na problematica do refor¢o da intervencéo
parental no governo das escolas.

Procuramos conjugar o olhar tedrico da analise das politicas publicas de
educacdo, nas quais se integra a implementacdo do novo regime juridico da autonomia,
administracdo e gestdo das escolas, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, e o olhar
organizacional, a forma como o reforco da participacdo das familias, na direcédo
estratégica de uma organizagdo escolar publica - um Agrupamento de Escolas da area
geogréfica de Viseu - se concretiza, acompanhando intensivamente e analisando o
funcionamento do seu Conselho Geral.

O principal objetivo foi verificarmos se 0 protagonismo normativo da
intervencdo dos pais no governo da escola publica, decorrente da necessidade de
instituir novas praticas de regulacdo de poder, que nos Ultimos anos tém marcado a
generalidade dos sistemas educativos dos paises, nomeadamente, da Europa Ocidental,
na sequéncia da crise de modelos centralistas, se reflete e como se reflete nas préaticas
destes atores com responsabilidades organizacionais.

Procurdmos responder a questfes que desvelassem as suas légicas de acdo, na
sua relacdo de poderes com 0s outros atores desta organizacdo politica, privilegiando a
abordagem politica.

As respostas que encontramos, por um lado, confirmam a desarticulagéo entre a
retorica dos documentos oficiais, legitimadores da ordem burocratica, apagando ou
relativizando a vivéncia politica da organizacdo escolar, o conflito, latente ou explicito
nas lutas pela reparticdo do poder, por outro, revelam a vontade da inscri¢do da voz dos
pais nas linhas orientadoras da vida desta organizagéo, desmistificando a culpabilizagéo
secular de passividade, desmobilizacédo e falta de preparacdo para o fazerem, apesar dos
obstaculos que eles, e os outros atores externos a escola, continuam a encontrar para

essa intervencdo democrética.



Résumée

Ce projet d’investigation s’inscrit dans 1I’¢tude des politiques de I’autonomie de
I’école publique portugaise, notamment en ce qui concerne le réle de I’intervention
parentale dans le gouvernement de 1’école.

Nous avons essayé de conjuguer le regard théorique de I’analyse des politiques
publiques de I’éducation des derniéres années, au sein desquelles est publié notre
référentiel normatif, le Décret-loi n°. 75/2008, de 22 avril, et le regard organisationnel,
les modes comme ce renforcement du pouvoir des familles s’exercent dans un cas
concret — une organisation scolaire du centre du pays - en accompagnant intensivement
le fonctionnement de I’organe cupule de direction stratégique, son Conseil Général.

Notre principale finalité était de verifier I"articulation ou la désarticulation entre
la rhétorique discursive et la pratique des acteurs, son intervention directe, ses logiques
d’action, offertes para les nouveaux modeles de régulation des pouvoirs, sous le signe
de la gouvernance, qui marque I’actualité législative de la plupart des systémes
éducatifs des pays occidentaux, déterminées para la crise des paradigmes centralisés de
1’Etat Educateur.

Les réponses a nos questions confirment la désarticulation entre les documents
officiels, institutionnels, et le champ de 1’action concrete. Cependant, notre étude révéle
le caractére politigue de I’intervention des parents, dans les luttes implicites ou
explicités vers la répartition asymétrique des pouvoirs dans cette organisation, en
établissant une rupture avec des études séculaires qui condamnent les familles, et les
communautés, a la passivité, a la démobilisation et manque de préparation pour le faire,

malgré les obstacles a cette participation démocratique.



Abstract

The present investigation focuses on the field of study of autonomy policies in
Portuguese public schools and, particularly, the parental intervention in its
government.

We attempted to combine a theoretical approach in the analysis of public
policies of education, which include the implementation of the new juridical regime,
regarding schools’ autonomy, administration and management, the Decree Law n.*
75/2008, of the 22" of April, and the organizational look, the means by which
families participation reinforcement is accomplished, in the direction of a public
school organization (located in the mid-region of Portugal) whose work we followed
and analyzed, intensively.

The main purpose of this investigation was to verify the articulation, or the lack
of it, between the rhetoric’s of speech and the actor’s practices, their direct
intervention and their logics of action, concerning the new models of power
regulation - the governance - that shape the current educational legislation, among
western countries, resulting from the crisis of centralist models.

We tried to answer a number of questions that might unveil their logics of
action, in their power relationships with the other partners of this political
organization, giving privilege to political analysis.

The answers confirm the disarticulation between the rhetoric’s of official
documents, which legitimize a bureaucratic order, and the field of action, where our
study shows the political character of parental intervention, in the implicit or explicit
struggles for an asymmetrical repartition of power in this organization. It also
reveals the parents will to have a voice in the guiding lines of school life,
establishing a breaking point with secular studies that condemn families to passivity,
to immobilization and to the deficit of preparation to act, in spite of the obstacles to

their democratic participation.
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Prologo

Antes de darmos inicio ao texto desta tese de doutoramento, decidimos nele
inscrever trés notas preambulares que sintetizam alguns pressupostos do trabalho, ora

apresentado.

A primeira diz respeito & nossa historia de vida, & nossa condi¢éo de professora
ha 28 anos (eu sempre fui professora, desenhava letras na parede do meu quarto de crianca
e apontava para um quadro imaginario...) e mée ha 23. Fun¢bes que se cruzam nos olhares
que, cada dia, nos olham, que, em cada dia, olhamos, de frente, e se refletem num estudo

desta natureza, com esta tematica.

A segunda relacionada com o tempo (curto, exigido formalmente) desta
investigagdo e as suas circunstancias de acumulagdo continua de tarefas, sem “licenga”
para um trabalho tdo exigente. A estas, acrescente-se a efémera condi¢do de um estudo
circunscrito num espaco e num tempo em que tudo muda, constantemente, sem tempo:
nada “muda ja como soia™ — a natureza proviséria de todo o conhecimento humano.

Este estudo social como acéo politica contribuiu para alargar 0s nossos espacos de

conhecimento, de reflexdo critica, de cidadania ativa num tempo que € 0 nosso.

A terceira para assinalar que considerando o conhecimento sempre compreensivo,
a ciéncia é sempre uma ciéncia subjetiva (ndo conseguimos distanciar-nos totalmente do
gue estudamos) e, por isso, também nesta tese, a superficie das paginas brancas, se foram
desenhando leituras e olhares sobre outras realidades, caminhos que trilhamos,
reescrevendo-nos e inscrevendo-nos no proprio texto:

“O conhecimento é autoconhecimento.””

! Luis de Camdes “Mudam-se 0s tempos, mudam-se as vontades.”

2 Boaventura Sousa Santos (1990).



N&o hé ac¢do social sem poder. Friedberg, 1995.

Capitulo |

Enquadramento geral do estudo

1. Processos de reconfiguracdo do papel do Estado e autonomia da escola
publica

O processo de reconfiguracdo do papel do Estado ndo tem sido um percurso
linear nos diferentes paises da Europa (EURYDICE, 2007): descentralizacdo,
recentralizacdo, redescentralizacdo. Os esforcos levados a cabo tém conduzido a modos
diversos de distribuicdo do poder de acordo com 0s contextos, com 0s pontos de partida
e a diversidade das experiéncias, verificando-se um certo hibridismo, uma certa
contaminacdo entre as politicas educativas dos diferentes paises, nomeadamente dos do
centro para a periferia (Barroso, 2003).

Assistimos, a partir dos anos 80, um pouco por todo o lado, a uma modificagédo
da intervencdo do Estado na conducdo das politicas publicas em geral e na proviséo do
servico publico da educacdo, em particular.

Neste campo, emergem, nos varios paises, um conjunto de medidas politicas que
visam a descentralizacdo, a autonomia das escolas que, conforme os contextos, tém
passado pela livre escolha da escola pelos pais e/ou pelo reforco de procedimentos de
avaliacdo e prestacdo de contas, orientacGes provenientes da ado¢do de modelos pds-
-burocraticos, de cariz neoliberal e neoconservador, face a ineficiéncia do “Estado
Educador”, apegado a praticas tradicionais de subordinagdo e regulamentagdo
burocratica, assentes na definicao de politicas e controlo de procedimentos.

Neste inicio de século XXI, no decurso da faléncia das teorias mais radicais do
neoliberalismo e da constatacdo da inadequagdo da aplicacdo direta deste modelo ao
campo da educacdo, equaciona-se a necessidade de encontrar um equilibrio, de forma a
atenuar ou a superar esta tensdo entre o Estado e o mercado, procurando alternativas,

nem sempre bem-sucedidas, nomeadamente, através de propostas de reativacdo de



formas de regulacdo sécio-comunitéria na gestdo da escola publica (Barroso, 2005),
conferindo um novo papel ao Estado, que de educador ou de avaliador passe,
progressivamente, a regulador ou multirregulador, num sistema complexo de
regulacdes, dado o envolvimento de um maior nimero de atores, incluindo autarquias e
pais, com interesses diversificados, com compromissos e responsabilidades diferentes,
na acdo coletiva do servi¢o publico de educacéo.

As tergiversacdes do percurso da construcdo da autonomia da escola publica
portuguesa ndo constituem uma exce¢do no quadro comunitario: por um lado, um
discurso oficial de autonomia e, por outro, uma forma de atuagéo pendular, entre uma
I6gica autondmica e uma l6gica centralizadora.

Os sistemas educativos tém vivido, essencialmente, na tensdo de dois modelos
antagénicos que marcam a evolucdo da gestdo publica nas democracias ocidentais: o
modelo de regulacdo burocratica, um modelo vertical assente na autoridade central, no
formalismo hierarquico, na centralizacdo das decisdes nos 6rgdos de cupula, na
regulamentacdo pormenorizada das atividades, na planificacdo minuciosa, na
previsibilidade do funcionamento das organizacdes, na formalizacdo, na hierarquizacao
das relacGes, na uniformidade e na pretensa igualdade formal dos cidadaos perante a lei,
e 0 modelo de regulagdo mercantil, um modelo horizontal, que se reclama de privilegiar
0 ajustamento mutuo, as interacdes entre os varios atores sociais, a multilateralidade das
influéncias e o caracter informal das regras e das relacdes.

No meio desta tensdo, ndo resolvida, entre estes dois modos de regulagdo do
poder, assistimos a defesa de praticas conducentes a uma logica sociocomunitaria, que
entende a autonomia das escolas como um processo social de mobilizacdo de
professores, pais, alunos e outros cidadaos internos e externos a escola, comprometidos
na construgcdo de um projeto educativo comum, com vista a prestacdo de um servico
publico de qualidade, capaz de responder as necessidades da sociedade, local e global.

Os Estados sdo confrontados com a necessidade de rever o seu papel perante o
avolumar de exigéncias derivadas da crise economica, do fosso entre 0s compromissos
assumidos e 0s recursos necessarios e da forte exposicdo das questdes educativas

(sociais, econdmicas, politicas, etc.) aos meios de comunicacao social.



No nosso pais, a regulacdo estatal situa-se, tendencialmente, pelo menos em
termos discursivos, na definicdo de normas gerais, no provimento de recursos e na
avaliacdo dos resultados, através da institucionalizacdo de uma cultura de avaliagédo
interna e externa das organizagdes educativas e da promogdo de novos modos de
regulacdo, assentes no controlo social feito por uma triade de atores externos a Escola:
autarquias, comunidade, pais.

E nesta l6gica dos novos modos de regulacdo mais soft, de estabelecimento de
negociacdes entre os varios atores, sob o signo da governanca, (Afonso 2009) que
situaremos a promocao da intervencdo parental, pretendendo verificar até que ponto isto
se concretiza, que sentidos, que praticas decorrem, efetivamente, desta proximidade
decretada.

A evolucao da administracdo da educacdo em Portugal, a partir da Constitui¢éo
da Republica de 1976, que definiu os principios orientadores da politica portuguesa num
regime democratico, possibilitado pela Revolucéo de Abril de 1974, tem sido marcada
por estratégias divergentes, de acordo com as forcas politicas que tém ocupado 0s
sucessivos governos.

Os principios de participacdo e democraticidade desencadearam um novo
conceito de escola, a escola como "comunidade educativa", conceito-chave introduzido
pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro,
alterada pela Lei n.° 115/97, de 19 de setembro, tendo como finalidade a mudanca de
paradigma ao nivel da administracdo e da gestdo das escolas, ao preconizar uma maior
autonomia e um processo de participagdo democratica alargada a toda a comunidade
envolvente. A escola como "comunidade educativa" ¢ uma escola com direcéo propria,
gue tem autonomia pedagdgica e administrativa, que se concretiza num projeto
educativo proprio, elaborado com a participacdo dos varios atores intervenientes no
processo educativo, tendo em conta a escola, as suas caracteristicas peculiares e o
contexto, a comunidade alargada em que se insere.

Tomaremos como base para o estudo das politicas de autonomia da escola
publica portuguesa 0s normativos que consideramos cruciais, designadamente: a Lei de
Bases do Sistema Educativo, Lei 46/86, de 14 de outubro, alterada pela Lei n.° 115/97,

de 19 de setembro; o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, regime juridico da



autonomia das escolas; o Decreto-Lei 171/91, de 10 de maio; o Decreto-Lei n.° 115-
A/98, de 4 de maio, com a nova redacdo dada pela Lei n.° 24/99 de 22 de abril, regime
de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacao pré-
escolar e dos ensinos béasico e secundario e, de modo particularmente enfatico, o
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que implementa o atual regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacéo pré-escolar e dos

ensinos basico e secundario.

2. Objeto de estudo, problema da investigacao e opcGes metodologicas

Escolhemos para objeto de estudo o funcionamento, as logicas de acdo e as
relagcbes de poder estabelecidas entre os atores de um Conselho Geral, nomeadamente
0s pais, neste novo “orgao de diregdo estratégica” de uma organizacao escolar publica -
um agrupamento vertical de escolas da area geografica de Viseu®.

Quisemos ver e compreender as légicas de acdo, acompanhando e analisando
intensivamente o funcionamento deste 6rgdo, durante um ano letivo, procurando
conjugar o olhar teérico da analise das politicas publicas de educacdo, a emergéncia de
novos modos de regulacdo (Barroso, 2006), nas quais se integra a implementacdo do
novo regime juridico da autonomia, administracdo e gestdo das escolas, o Decreto-Lei
n.. 75/2008, de 22 de abril, e o olhar organizacional, a forma como o reforco da
participacdo comunitaria e, em particular, a participacdo formal dos pais na direcdo da
escola, se concretiza.

Preocupa-nos compreender 0s processos de mudanca, ou ndo, que subjazem as
praticas de participacdo propriamente dita (Lima, 1992), tomada aqui no sentido de
intervencao, propria de um regime democratico, de partilha de poder, dos pais, como
membros de pleno direito, nos 6rgdos de tomada de decisdo. O nosso principal objetivo

é contribuir para alargamento de conhecimentos sobre esta problematica. O facto de

* Contextualizaremos, devidamente, o nosso objeto de investigacéo, no capitulo 1V, destinado ao trabalho
empirico, nomeadamente a explicitacdo da tipologia de investigacéo e dos procedimentos metodologicos.



haver muitos estudos que continuam a problematizar a relacdo escola-familia confirma
que esta tensdo ndo esta resolvida.

Tomamos o termo pais, hum sentido generico, abrangente, como sinénimo de
encarregado de educacdo, este menos pratico em termos de economia de tempo e de
espacgo, sem nos preocuparmos em questionar se todos os encarregados de educacdo séo
efetivamente os pais, ou se todos os pais sdo efetivamente encarregados de educacéo.
Neste estudo, interessa-nos desvelar os papéis que representam, as logicas que
assumem, as relacdes de poder que estabelecem, com outros atores, num oOrgao de
clpula da direcdo de um agrupamento de escolas devidamente contextualizado, um
estudo de caso. Também ndo problematizamos nem o tipo de aluno, nem o tipo de
familia, a maior parte das vezes modelos estereotipados, que estes pais supostamente
representam. O nosso principal intento ndo é trazer mais contributos para o
reconhecimento, por todos, da importdncia do envolvimento das familias nas
aprendizagens dos educandos, é sobretudo identificar e analisar o papel dos pais, dos
seus representantes, nas tomadas de decisdo, na conducao das politicas orientadoras da

escola, desta escola em particular.

Neste dispositivo legal, que marca a atualidade em termos de gestdo e
administracdo da escola publica portuguesa de ensino ndo superior, encontramos, no seu
enguadramento justificativo, um discurso que valoriza, sobremaneira, os modos de
regulacdo local, através do reforco de atores externos a escola, afirmando,
expressamente, como grande finalidade a promog¢ao do “reforco da intervencdo das
familias e comunidade na dire¢do estratégica dos estabelecimentos de ensino” (Cf.
predambulo), no érgdo concebido para o efeito, o conselho geral.

A compreenséo do funcionamento e o questionamento das dindmicas intrinsecas
ao conselho geral implicam uma leitura inscrita numa focalizagdo micropolitica, a
partir da qual procuramos desocultar as logicas de agdo dos diferentes atores e, em
particular, as dos pais, sabendo, de antemé&o, que uma coisa é o plano das orientagdes,
outra é o das acdes concretas e que no seio das organizacdes se verificam relacdes

assimétricas de poder.



A pluralidade de membros, ou grupos de interesse, resultante da sua composigéo
legalmente instituida, quer pela abertura a participacéo social, quer pela fusdo de varios
estabelecimentos de ensino, em agrupamento, fazem deste 6érgdo um érgéo privilegiado
para a adocdo do modelo politico de anélise, uma andlise micropolitica, suportada pela
andlise estratégica, em estreita correlagio com uma anélise sistémica, centrada nos
atores e na sua interacdo nos jogos, mais ou menos declarados, de poder, na resolucédo
de conflitos, na negociacéo até as tomadas de deciséo.

Privilegiamos, o modelo politico de andlise das organizacdes, por nos parecer o
mais adequado para o estudo e reflexdo das dindmicas de poder mobilizadas pelos
diferentes atores neste 6rgao de dire¢do. Contudo, invocamos outros modelos de andlise
sempre que nos pareceram adequados para a consecucdo dos propdsitos que nos
orientaram ou outros que emergiram ao longo da recolha e analise dos dados empiricos.

A unidade organizacional onde decorreu a nossa investigagcdo enquadra-se no
contexto da criagdo de agrupamentos verticais de escolas. Assim, estudar esta
organizacao escolar significa estudar um conjunto de organizagdes escolares que foram
“obrigadas” a fundir-se e cuja dire¢do se encontra numa escola-sede, distante alguns
quilémetros de um grande nimero dos estabelecimentos que agrupa. A natureza
compdsita da organizacdo escolar acentua-se pela heterogeneidade que se pretende
homogeneizar, de forma potencialmente conflituante. Até por isto, a escolha do modelo
politico nos pareceu a mais acertada.

Procuramos fazer a desmontagem das praticas dos atores implicados e a
compreensdo das suas logicas de acdo, isto é, dos sentidos norteadores das suas agoes
neste contexto particular, procurando, por um lado, interpretar o universo simbélico que
estd na sua origem e, por outro, situar esse universo simboélico na rede das rela¢fes que
estabelecem com os outros, ““ (...) compreender as logicas de acdo dos individuos
concorre (...) para a explicitacdo dos conflitos de poder, dos jogos de interesse dos
protagonistas.” (Silva, 2007: 106).

Como estudos anteriores tém revelado (Silva,2003; Sa, 2004), ndo basta decretar
e enfatizar a importancia da intervencao dos pais, neste quadro hibrido de regulagédo ou
multirregulacdes, para que ela se concretize. Procuramos ver 0 que acontece nesta

situacdo delimitada, o que acontece na trajetdria delineada por este normativo, nuclear



no nosso estudo, que se inscreve, pela atualidade da sua implementacdo, num dos
primeiros estudos, a serem realizados no nosso pais, centrado na analise e
funcionamento do conselno geral de uma organizacdo educativa situada,
metaforicamente apresentada como uma ““arena politica”.

O nosso estudo empirico enquadra-se no paradigma da investigacdo
qualitativa, naturalista (Bogdan & Biklen,1994; Afonso, 2005), um estudo de caso, de
natureza descritiva, cujas técnicas de recolha privilegiaram a observacdo intensiva,
quase sempre nao-participante, de reunides e de acontecimentos da vida da escola, a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas a elementos do conselho geral (CG) e a
outros atores exteriores, mas com responsabilidades locais e nacionais no
associativismo parental, e a analise documental de documentos orientadores da escola,
como fonte de triangulacdo, entre teoria e pratica, entre discurso e agao.

O trabalho empirico decorreu durante um ano letivo. A observacdo ndo
participante das reunides de pais e das reunides do conselho geral foi registada sob a
forma tomada de notas o mais exaustiva possivel. As entrevistas a membros do CG das
diferentes clientelas e a outros atores foram realizadas apds o terminus das atividades
letivas. A recolha de documentos foi feita ao longo do processo de observagdo. A sua
leitura analitica s6 foi realizada na fase de triangulagdo dos dados, pois privilegidmos

as duas primeiras técnicas de recolha, dando particular énfase a observacao.

3. Objetivos e questdes da investigacdo

O nosso principal objetivo é compreender as I6gicas de acao, isto €, os sentidos
que norteiam as interagdes, verificando no “sistema de acdo concreta” (Crozier e
Friedberg, 1977) os efeitos das medidas politicas que incentivam o protagonismo dos
pais na diregdo das escolas, omnipresente num conjunto de discursos normativos,
verificando a existéncia de articulacdo (ou desarticulagdo) entre o campo da retérica
oficial e o campo das ac¢Ges concretas, na conflitualidade e na negociacdo dos seus
interesses, & luz de um modelo politico, tentando explicitar as dindmicas dos atores
organizacionais, nos seus jogos, mais ou menos ocultos, do uso formal ou mais informal

do poder.



Partindo da observacdo do modo como é feita a regulagcdo do poder neste 6rgéo,
quisemos identificar as l6gicas de acdo dominantes entre os atores envolvidos e, em
particular, os pais. Quisemos ver o0 modo como constroem, reconhecem e lhes é
reconhecido, efetivamente, 0 seu espaco de intervencao, o seu poder.

Quando afirmamos que quisemos estudar as logicas de acdo, queremos dizer
que o que nos motivou foi a compreensdo dos sentidos que orientam a acdo dos atores
nesta organizacdo. Trata-se de um conceito dinamico que implica uma relagdo entre um
contexto e um conjunto de protagonistas em acdo, com interesses diversificados, num
espaco e num tempo determinados, flexiveis e fugazes, como a vida.

Pretendemos trazer um olhar sobre 0 modo como a intervencédo parental se esta a
efetuar no ambito da implementacédo deste modelo de autonomia e administracdo, num
contexto social concreto, procurando produzir um discurso sobre uma realidade
particular, para tentar descobrir e apresentar 0 que se passa neste caso, produzindo um
discurso analitico que dé sentido aos dados empiricos.

Assim, para dar cumprimento aos nossos principais objetivos, tragdmos outros
diretamente implicados:

= Descrever o modo de regulacdo interna deste érgéo;

= Identificar o tipo de interesses que sdo mobilizados pelos diferentes
atores e, de modo particular, pelos pais;

=  Compreender como 0S pais ou 0 grupo de pais estruturam a sua
intervencdo, neste espacgo de direcdo estratégica;

= |dentificar qual o poder ou poderes que os pais ttm e como 0 usam
estrategicamente na ‘““arena politica”;

= Averiguar quais os fatores que influenciam a intervencéo dos pais;

= Enquadrar a natureza/tipologia das intervencfes dos pais, se se situam
mais no plano organizacional ou no plano educativo;

= Compreender como € ouvida a sua voz pelas outras vozes e que efeito
produz;

= |dentificar como se fazem representar, que vozes veiculam ou que papéis

representam.



Em suma, procurdmos encontrar respostas para trés grandes questdes de partida

enunciadas seguidamente, agregadas em categorias de andlise, explicitadas na parte

reservada a apresentacdo detalhada da metodologia que encetdmos para o nosso estudo

de caso.

1. O que é que os pais, estes pais, estdo a fazer no novo 6rgao de direcdo estratégica

das escolas, o conselho geral? Quais as suas logicas de acdo?

O que é que os mobiliza? Que sentidos ou interesses encontram ou
guerem encontrar na sua intervencéo?

Qual a natureza das suas intervencGes? De que modo se concretiza?
Quais os efeitos produzidos?

De que modo participam ou intervém? (cooperacdo, subordinacédo (S4,
1997), “participacao tutelada”, “encenacao participativa”,
“pseudoparticipacao” (Lima, 1992), manipulagdo, legitima¢do de poder
de outros atores?

Qual o papel que lhes esta reservado ou que eles conquistam nas tomadas
de decisdo das politicas da escola (na preparacao, na tomada de deciséo e
na execucao)?

Como agem na “arena politica”, nos jogos de negociagdo, de trocas, de
coligacOes?

Quem representam, a si proprios ou aos outros pais que os elegeram?
Que espaco de cidadania se constroi entre o publico e o privado, entre 0s

interesses individuais e os interesses coletivos?

2. Partindo dos discursos normativos de reforco da intervencdo parental no

governo da escola publica, que diferencas entre o plano das intencdes e o plano das

praticas?

3.Quem “manda”, afinal, no conselho geral? Que poderes sdo mobilizados e por

quem?
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4. Relevancia, pertinéncia e atualidade do estudo

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que analisamos, com pormenor, no
quadro da evolucdo normativa das politicas de autonomia, no campo educacional,
encontra-se em vigor ha relativamente pouco tempo, quatro anos, o espa¢o temporal do
nosso trabalho.

Este normativo tem sido alvo de polémica, quer no interior das escolas, no
debate entre os membros da comunidade educativa, designadamente no que diz respeito
a importancia que e conferida ao Conselho Geral na forma como o diretor passou a ser
eleito, por poder ser uma fonte de aliancas ou de grande conflitualidade, pela existéncia
de grupos com interesses diversificados, procurando, cada um, ou uns mais do que
outros, utilizar as suas estratégias na luta pela dominacdo ou pelo menos na defesa dos
seus interesses particulares, quer em relatérios e pareceres elaborados, ainda na sua fase
de projeto ou na sequéncia da sua aplicagéo.

Além do receio do reforco do controlo estatal, pela delegacdo de competéncias
do poder central no diretor (Lima, 2007; Barroso, 2008), da repolitizacdo e ou
municipalizacdo das escolas pela forte representacdo autarquica neste 6rgao, prevendo-
-se mais frutuosa a participacdo do Presidente do Conselho Geral no Conselho
Municipal de Educacdo, ou questionando-se a presenca dos pais no conselho
pedagdgico (Afonso, 2008; Alves, 2008), ou apontando a excessiva responsabilizacédo
da escola e uma desresponsabilizagdo da sociedade em relacédo a esta (Alves, 2008), ou
apelando para a necessidade de evitar mais alteracbes morfologicas a estrutura
organizativa das escolas, priorizando o desenvolvimento da sua efetiva autonomia
(CNE, 2008), ou constatando a inexisténcia de recursos financeiros (FNE), ou acusando
0 desmoronamento do edificio democratico das escolas pela instituicdo de uma
lideranca unipessoal (FENPROF) até a continuidade da aplicagdo de modelos pronto-a-
-vestir, Unico, para todas as escolas (Almeida, 2011), muitos sdo os constrangimentos

apontados a este novo, mais um, regime gestdo e administracao escolar.”

* A este propésito, compulsémos diferentes pareceres elaborados antes e depois da sua entrada em vigor:
Lima, 2007, Barroso, 2008, Afonso, 2008, CNE, 2008.
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Neste momento, ndo conhecemos estudos publicados que proporcionem uma
visdo esclarecedora do funcionamento do conselho geral, foco da nossa investigacao,
das logicas de acdo dos seus membros, nomeadamente dos pais, e das lutas mais ou
menos explicitas pela reparticdo mais ou menos equilibrada de poderes, conforme o
legislador o pretenderia, logo na distribuicdo dos elementos que o compdem.

Assim, esta investigacao pretende contribuir para o aumento de informacdo no
campo da implementacdo deste modelo, através da analise do funcionamento real de um
orgdo que, pelo menos, teoricamente, ocupa um papel central nesta reformulacdo da

direcdo e gestdo escolar.

5. Estrutura geral do texto

No Capitulo I, tecemos o enquadramento geral do estudo, situando a
problemética da intervencdo dos pais no governo da escola, no campo dos novos
processos de reconfiguracdo do papel do Estado e da promocéo de politicas conducentes
a autonomia da escola publica, delineando 0 nosso objeto de investigacao e as principais
opcdes metodologicas condicionadas pelos objetivos e questdes de pesquisa,
sintetizando a relevancia e atualidade do trabalho encetado.

Os Capitulos Il e 11l constituem a parte tedrica do trabalho, pano de fundo de
toda a investigacdo empirica, mas em estreita conexdo e interacdo com esta. No
primeiro destes capitulos, procuramos fazer uma revisdo da literatura que nos possibilite
uma melhor contextualizacdo do problema de partida, perspetivando, em primeira
instancia, os novos modos e mecanismos de regulacdo (multirregulacdo) do poder e a
tensdo decorrente das mudangas transnacionais, nacionais e locais no modo de regular
as politicas publicas e as politicas educativas em particular, apresentando alguns estudos
relevantes nesta materia, inscrevendo neles a promocédo das politicas de participacédo
social (localizada) na direcdo das escolas, nomeadamente a participacdo, intervencéo,
dos pais. Em segunda instancia, mas em paralelo, na segunda parte do capitulo,
mostramos o quadro politico-legal dos caminhos (curvilineos) percorridos pela
autonomia da escola publica no nosso pais, nos ultimos trinta anos, procurando ver
como se inscrevem, nesses normativos, as medidas de incentivo a intervencéo parental,

conciliando-a com estudos realizados acerca da intervencdo dos pais nos 6rgdos de
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direcdo de escolas portuguesas, para, mais tarde, na parte empirica (Capitulos IV e V),
verificarmos se o protagonismo normativo, cada vez mais acentuado, da intervencao dos
pais no governo da escola publica, que aparece sob o signo da concertacdo, da
negociacao, decorrente da necessidade de instituir novas préticas de regulacdo, na
sequéncia da crise de modelos centralistas, se reflete e como se reflete nas préaticas
destes atores com responsabilidades organizacionais®.

O Capitulo 111 ocupa um papel central neste trabalho de investigacdo, por nele
considerarmos perspetivas teoricas referentes ao estudo da escola como organizacéo e
aos diferentes olhares modelados por diferentes teorias organizacionais,
problematizando o conceito de I6gicas de a¢do, conceito nuclear no nosso trabalho, cujo
principal objetivo é perscrutar as Idgicas de acdo dos atores-pais num 6rgao de direcao
estratégica da escola, sobrevalorizando a abordagem politica e justificando a sua
adocao.

Os Capitulos IV e V constituem a parte empirica. Os dois articulam-se,
complementam-se e estabelecem pontes constantes entre a teoria e a préatica, entre a
pratica e a teoria, fazendo com que esta divisdo em capitulos seja apenas operativa. O
primeiro destina-se a definicdo da metodologia seguida, justificando as op¢des tomadas
neste campo, incluindo a descricdo do local (macro e micro) de investigacdo, o
Agrupamento de Escolas AZ e, em especial, o seu Conselho Geral, 2009/2010; a
tipologia de investigacdo, estudo de caso, as técnicas e instrumentos utilizados de
recolha de dados, as técnicas de andlise e interpretacdo, ao servico da analise
compreensiva, de conteudo, os procedimentos de codificacdo, categorizacdo e a
necessidade de procedimentos de triangulacdo, por razBes de natureza ética e
confiabilidade do estudo.

A apresentacdo dos dados mais relevantes para a analise encetada, os principais

resultados, obtidos através da leitura dialdgica entre o “sistema de acdo” e a acgdo

5 Convém realgar que, a semelhanca do que tem acontecido noutros paises, estas medidas de autonomia e
responsabilizacdo ndo tém sido exigidas pelos atores sociais, tém sido oferecidas pelo Estado: “As novas politicas
publicas tendem a ser desenvolvidas e levadas a pratica com recurso a estratégias de ‘soft power’ e ‘governance’
(negociagdo, concertagdo, cooptagdo, delegagdo).” (Afonso, 2009:21).
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concreta, as conclusbes e consideracdes da investigadora, sempre presente, sobre o
fendmeno estudado, as limitacdes e imperfeicbes do estudo, apontando para novos
caminhos de investigacdo no campo das Ciéncias da Educacdo, em particular, no campo
da direcdo e administragdo escolar, ocupam o capitulo V, que ficara em aberto, pois
todas as conclusdes estéo inscritas na transitoriedade do tempo.

Em volume/documento eletrénico separado (Anexos), apresentamos todos 0s
documentos privados que, pela necessidade ética de confidencialidade do estudo e dos

intervenientes diretos, ndo serdo publicados.
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Capitulo 11

Primeira Parte

A inscricdo da promoc¢do da intervencdo parental nos novos modos de
regulacéo do poder e de autonomia da escola publica

1. Os novos modos e mecanismos de regulacao do poder

1.1. Regulacéo e multirregulacéo

Face a crise de governabilidade de um Estado Educador/ Providéncia, que tudo
superintendia, assistimos, nos Gltimos anos, e um pouco por todo 0 mundo, a uma
reconfiguracao do envolvimento do Estado central na prestacdo do servi¢o de educacao
e a um enfraquecimento do uso de estratégias centradas na producdo normativa e no
controlo de meios e procedimentos, passando a valorizar-se novas estratégias de
regulacdo viradas para a responsabilizacdo pelos resultados (Afonso, 2003) e para o
estabelecimento de mecanismos de responsabilizacdo social, através do fomento de
praticas de envolvimentos de outros atores.

O conceito de regulacdo, hoje utilizado com valor seméntico diferenciado do de
regulamentacdo, embora etimologicamente com sentidos aproximados (do latim
regulare, estabelecer regras) pretende distanciar-se deste pelo caracter aprioristico de
formulacdo uniforme de regras e procedimentos, oriundos dos organismos centrais, num
sentido univoco. Assim, este termo aparece associado ao propdsito de conferir um novo
papel ao Estado: de um Estado regulamentador, de cariz burocratico-institucional, de
um Estado omnisciente, que tudo prevé, antecipa e regulamenta, a um Estado regulador,
que, nas palavras de Joaquim Azevedo (2007b: 12), deve ser um “Estado garantia (...)
da liberdade, da avaliacdo e da qualidade, da igualdade de oportunidades e da eficiéncia
de todo o servigo”.

Jodo Barroso (2005: 734) considera que este processo de reconfiguracdo do
papel do Estado se trata de um " (...) processo compdsito que resulta mais da regulagdo

das regulacdes, do que do controlo direto da aplicacdo de uma regra sobre a acdo dos
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regulados”, tornando imprevisivel o efeito das regulagdes institucionais desencadeadas
pelo Estado e pela sua administracdo, concedendo uma grande relevancia as estruturas
de mediacdo, modos de regulacdo interna das escolas, responsaveis pela sintese ou pela
superacdo de conflitos entre as varias regulagdes existentes: “Thus the regulation
process puts in play local process of negotiation and definition of game rules which
have been developed in courses of action, beyond institutional arrangements set up by
public organization authorities to supervise local practice.” (REGULEDUCNETWORK
2004: 33).°

Os mecanismos de regulacdo tendem, pelo menos a nivel discursivo, a deixar de
ser feitos exclusivamente através da lei, regulacdo burocrética, passando para novos
modos de regulacdo e coordenacdo institucional, mecanismos pos-burocraticos:
consulta, estabelecimento de parcerias, divulgacdo e encorajamento de boas praticas,
avaliacdo externa e interna, contratualizacdo ou, numa logica mais de mercado, a
privatizagao: “ (...) we move from a governmental process from ‘top to bottom’ to an
integrationist process — a logic of governance.” (ibidem).

Continuando com Barroso (2005), & luz deste “ novo” conceito de regulacdo, ou
multirregulacdo, o Estado e a sua administracdo (central e autarquica) deveriam ser a
garantia da democraticidade, da igualdade, da equidade e da eficacia do servico publico
de educacdo, provendo a afetacdo de recursos, a regulacdo de processos, o estimulo ao
desenvolvimento e a mudanca, procedendo a avaliacdo de resultados e a compensacéo
das assimetrias. Também aos alunos e as suas familias caberia zelar pelos seus direitos
de cidaddos, participando no controlo social sobre a escola, na responsabilizacdo, nos
debates, nos acordos, nos compromissos, nas decisdes, enfim, na definicdo e
consecucdo do projeto comum da Escola, de cada escola em particular. O mesmo autor
(2006) afirma que o processo de recomposicdo do papel do Estado e consequente
redefinicdo das funcgdes dos outros atores sociais, no governo das escolas, € um processo
lento e complexo, propondo para a sua andlise a sustentacdo de trés niveis de regulacéo.

A primeira, que designa de transnacional, traduz-se no conjunto de normas,

discursos e instrumentos gerados por especialistas, discutidos nos féruns internacionais

® Voltaremos a este projeto.
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de decisdo, particularmente dos paises centrais, que sdo adotados pelos politicos,
sobretudo dos paises periféricos ou semiperiféricos, como forma de justificacdo e
legitimacdo para a sua importacdo. Estes procedimentos decorrem de uma ldgica de
globalizacdo. Lembremos as inumeras formas, mais ou menos subtis, de efeito
regulador: programas internacionais de cooperacédo, apoio, investigacao, criados no seio
de organizacOes e fundacdes como, por exemplo, o Banco Mundial, a OCDE etc. No
caso portugués, para além destes efeitos de contaminacdo internacional, temos que
considerar a nossa integracdo na Unido Europeia que condiciona as politicas educativas,
quanto mais ndo seja pelas contingéncias de ordem financeira necessarias a sua
implementacao.’

A segunda, a nacional, equivale a regulacéo estatal, institucional, a forma como
a administracdo publica exerce o controlo, através da formulacdo de regras e de
verificagdo de procedimentos burocraticos. Em Portugal, esta racionalidade assentou,
durante um largo periodo de tempo, de forma explicita, no poder formal e na autoridade
estatal, passando por uma alianca entre o Estado e os professores, numa atuacdo
corporativista, profissional, refrataria a participacao de atores externos a escola.

Nas ultimas décadas, face a (s) crise (s) no funcionamento dos sistemas
educativos, o Estado vai-se abrindo e aproximando dos outros agentes sociais,
incentivando, pelo menos ao nivel do discurso politico, a sua participacdo no governo
das escolas, numa terceira légica de regulacdo, a local, de microrregulacéo.

Assim, esta multirregulacéo resulta num complexo jogo de interagdes, de
negociacdes, quer numa Gtica vertical, quer numa otica horizontal (Friedberg, 1995),
num processo composito de estabelecimento de redes entre os diferentes intervenientes
(Lima, 2007). Contudo, este jogo estabelecido entre vérias fontes de regulagdo nem
sempre resulta num sistema organizado de a¢do conjunta: “ Multi-regulation can also
generate disorder and contradiction.” (REGULEDUCNETWORK, 2004: 34).

Nesta linha de pensamento, também Azevedo (2007a: 47) explicita o seu
conceito de sistema educativo mundial, recorrendo a contributos das abordagens

(13

sistémicas dos sistemas “ (...) como conjunto de dimensdes ou variaveis que sdo

" E de modo ainda mais acentuado, nos tltimos tempos, pelo FMI (Fundo Monetario Internacional).
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dotadas de autonomia e que simultaneamente interagem, interligando-se por um
conjunto de relagdes.” O sistema educativo mundial ¢, entdo, um “ (...) modelo
sociocultural transnacional, que se espalha, copia e impde em todo o mundo” (ibidem),
apresentando um conjunto de variaveis mais ou menos comuns, mais Ou mMenos
padronizadas, decorrentes de variadas razOes como: a institucionalizacdo e a
massificacdo da escolarizacdo, no modelo do Estado-nacdo; a crenca na ideologia da
modernizacdo e do progresso subjacente a escolarizacdo para todos; a externalizacao
das politicas dos sistemas educativos nacionais, como forma de legitimacédo, associada
aos fendmenos crescentes da globalizacdo, de uma retérica econémica, cultural e
politica mundial idéntica; a expansdo da comunicacdo cientifica, consubstanciada na
publicacdo de estudos e de trabalhos apresentados em féruns internacionais, por
companhias multinacionais de edi¢do; o contributo inigualavel da Internet, o acesso
facilitado a bases de dados mundiais; a agdo uniformizadora das grandes organizacfes
internacionais, OCDE, UNESCO, Banco Mundial; a realizacéo de estudos comparativos
em educacao, por exemplo, desenvolvidos, de modo cada vez mais intensivo, na rede de
informacdo em educacdo, EURYDICE.

Azevedo (2007a: 108-109) considera que é necessario repensar a regulacdo em
educacao, as suas dimensdes transnacional, nacional e local e as suas inimeras ligaces,
alertando para os “efeitos perversos” derivados do facto de que “a0 mesmo tempo que
se propaga em cascata uma retorica transnacional (...) permanece no plano local um
sem-numero de contradigdes, conflitos ¢ modos de regulacdo (...) que chamam a
atencdo para a necessidade de ndo trocar o desejo e o cendrio transnacional pela
realidade concreta das relacdes sociais envolventes num determinado territério.” Para
este autor, ha uma tensdo latente entre duas forcas que se interpenetram, a da
globalizacéo e a da glocalizagdo, isto ¢, uma “centripeta ¢ homogeneizadora” e outra
“centrifuga da preservagao da diversidade local e nacional.”

A redefinicdo do papel do Estado tem assumido varias configuracbes, nos
diversos paises, umas de tendéncia neoliberal, que remetem para o Estado o papel de
avaliador, mais do que o de educador, outras de cariz burocréatico e centralizador, com
uma acentuada intervencdo normativa por parte do Estado, como acontece em Portugal,

apesar da bondade retorica das intencGes mescladas de descentralizagdo. Para Azevedo
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(idem: 113), h&a uma inevitavel articulagdo entre os multiplos processo de regulacéo,
mas o caminho tera de ser feito passando pela centralidade da regulacdo
sociocomunitaria, uma regulacao local, “resultante dos (re) conhecimentos, das
interagBes, dos conflitos e dos interesses, racionalidades e estratégias inscritos nos
varios atores sociais, em presenga”, isto €, entre as instituigdes € as pessoas, concretas,
numa perspetiva horizontal, de participacdo politica e cidadd, no tempo e com tempo.

A realizacdo de estudos comparativos tem permitido mostrar a coexisténcia de
elementos comuns no dominio das politicas educativas internacionais, decorrentes como
ja dissemos, da chamada globalizagdo, transmitida em féruns de consulta e de decisdo
politica mundial, ou transferida através das agéncias internacionais dos paises ditos
desenvolvidos para os designados paises da periferia. Barroso (2003)% destaca trés

desses efeitos, o de contaminacao, o de hibridismo® e 0 mosaico.

O primeiro reside na tendente facilidade em transportar solucGes rapidas de um
pais para outro, importando aquilo que parece funcionar bem nesse contexto e aplica-lo
as mudancas, ou reformas, pretendidas noutro contexto. O segundo diz respeito “a
sobreposicdo ou mesticagem de diferentes logicas, discursos e praticas, na definicdo e
acdo politicas, o que reforga o seu carater ambiguo e compdsito.” (Barroso, 2003: 29),
isto é, acentua a pluralidade, o carater misto das reformas educativas, quer a nivel
interno, num mesmo pais, pela coexisténcia de modelos oriundos de sistemas educativos
diferentes, quer ao nivel das relacdes entre paises, pressupondo a aplicacdo mais ou
menos passiva das solugbes dos paises centrais pelos outros considerados menos
desenvolvidos. Este hibridismo existente na definicio e execucdo das politicas

educativas dificulta uma andlise linear dos modos de regulacdo. O terceiro, a metafora

8 Estudo realizado no &mbito do projeto REGULEDUCNETWORK (Changes in Regulation Modes and
Social Production of Inequalities in Education Systems: a European Comparison),subsidiado pela
Comissdo Europeia, no dmbito do programa “Improving the socio-economic knowledge base”, que
contemplou cinco paises/regides — Inglaterra, Bélgica (comunidade franc6fona), Franca, Hungria e
Portugal, mas com multiplas referéncias a estudos realizados noutros paises.

% Para Azevedo (2008: 16), a regulacdo de controlo em Portugal encontra- se num estado de degradacéo,
de “desresponsabilizacdo em cadeia” “mais do que em hibridismo”. (...). O mesmo autor diz que “ se
acrescentarmos a esta degradacdo uma regulacdo auténoma incipiente e necessariamente fragmentada,
corremos o risco de cair numa situagdo de anomia”.
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do mosaico, aponta para a ado¢do de um conjunto de medidas avulsas, isoladas, de
remendo ou remediacdo, para substituir outras que falharam, que ja ndo servem, no seio
da reconsideracdo de novas formas de regulacéo, desregulacdo ou mesmo privatizacao.

Ainda no &mbito do mesmo programa, Afonso (2003), num estudo consagrado a
evolucdo da regulacdo da educacdo nos cinco paises europeus participantes, constata
que, face a crise de governabilidade de um Estado Educador, que tudo superintendia,
assistimos, de forma particular, nos tltimos anos, € um pouco por todo o mundo, “ (...)
a uma retracdo do envolvimento do Estado Central na prestacdo direta do servico de
educacdo e um enfraquecimento do uso de estratégias de regulacdo centradas na
producdo normativa ¢ no controlo de meios e procedimentos” (Afonso, 2003: 49-50)
assistindo, assim, a passagem, de um modo mais ou menos gradual, conforme os
contextos, de uma logica burocratica para uma légica de controlo de resultados, ou a
coexisténcia hibrida de varios mecanismos de regulacdo, muitas vezes conflituantes.

Enguanto o centralismo burocratico, um modelo hierarquico, piramidal,
assenta em meios administrativos, cujo desenho organizacional é regulado por regras
pré-definidas, oriundas de decisGes politicas superiores, que vao passando por
patamares ordenados de modo decrescente, obedecendo a uma logica de subordinagdo
gradual, com a justificacdo da garantia da unidade de acdo, da potencializagdo dos
recursos materiais e humanos, ignorando a morosidade dos processos de
decisdo/aplicacdo, o carater pessoal das decisfes e a inclusdo dos interesses e opinides
dos outros atores, a logica de mercado, gestionaria, afirma, pelo menos retoricamente,
a valorizacdo da horizontalidade das relagcdes entre os diferentes agentes, numa oética de
concorréncia, de autogoverno e mesmo de privatizagdo, numa Oética continuada de
controlo, ao servigo de interesses, mais ou menos camuflados, de alguns grupos ou
clientelas e do proprio Estado, embora de forma mais subtil, mas ndo menos eficaz.

A Nova Gestdo Publica, justificando-se com a modernizacdo do Estado,
pretende aplicar aos servicos puablicos mecanismos proprios do mercado,
designadamente, a profissionalizacdo da gestdo, o estabelecimento de padrdes de
desempenho, atraves de indicadores de medida, com vista a gestdo por resultados, a
racionalizacdo dos custos, a livre concorréncia, a liberdade de escolha dos

consumidores. Contudo, revela-se “uma faca de dois gumes” (Lima, 2007), por um
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lado, preconiza a descentralizacdo de competéncias e de responsabilidades e, por outro,
estabelece mecanismos de controlo sobre o funcionamento global do sistema, dai que,
no dizer de Afonso (2003) o recuo do estado na provisdo direta dos servicos publicos
ndo significa, linearmente, o enfraquecimento do controlo desta provisdo, ela
permanece, embora, sob outros metodos, mais ou menos explicitos.

Em termos praticos, no caso portugués, basta que consideremos a existéncia dos
inimeros servicos do Ministério da Educacdo e Ciéncia, sediados em Lisboa, para que
nos apercebamos da multipla teia que coordena e continua a centralizar as decisdes e a
condicionar a definicdo estratégico-politica das escolas, agora na figura dos Diretores,
até aqui “acompanhados e apoiados” por estruturas regionais, DRES (Dire¢des
Regionais de Educacdo), diretamente comandadas pelos servigos centrais (DirecOes
Gerais) em termos de planeamento, de orcamento, de avaliacdo de resultados, de
recrutamento de recursos humanos, pessoal docente e ndo docente, de constituicdo de
turmas, de organizacdo de horarios letivos e ndo letivos, de rede escolar, etc., numa
I6gica de eficacia, com recurso, cada vez mais centralizador, a plataformas informaticas
sofisticadas e mais controladoras, de telecomando a distancia, numa espécie de big
brother institucional.

No nosso pais, neste inicio do século XXI, a situacdo é bastante hibrida,
coabitando um quadro politico e administrativo com grande protagonismo estatal,
préprio de uma organizacdo burocréatica, e um discurso descentralizador, autonémico,
observavel nos varios normativos publicados pelos sucessivos governos, nos altimos
trinta anos, derivando numa “mistificagao legal”, que faz com que a tdo apregoada e
decretada autonomia ndo tenha passado de uma “fic¢ao ainda que necessaria” (Barroso,
2004), ao ficar-se pelo campo das intencgdes, verificando-se a implementacdo de
medidas avulsas, de reajustamentos continuos face as exigéncias nacionais, também
mundiais, mas adiando a “democratizacdo” da organizacdo escolar, por ndo reconhecer
as escolas e aos seus diferentes atores a capacidade efetiva de definirem normas e regras
préprias nos dominios politicos, administrativos, financeiros e pedagdgicos.

Para Azevedo (2008: 18), defensor da regulacdo sociocomunitaria, trata-se de
um novo modelo de regulacao de controlo, “apenas retoricamente mais ‘participado’,

mas que ndo ultrapassa na pratica, uma regulacdo de controlo desregulada”.
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O mesmo autor reafirma este bloqueio, acusando as politicas de governos
sucessivos, de hipocrisia e simulacro, quando afirma que “O sistema educativo diz que
serve para uma coisa e faz outra (...). O Ministério da Educagao decreta que as escolas
sdo autonomas, mas atua reforgando o seu poder (...).” (Azevedo, 2009: 9).

Se a logica centralizadora se tem revelado ineficaz, perante o avolumar das
exigéncias decorrentes da massificacdo do ensino e dos gastos e problemas dai
advindos, a segunda também encontra muitas dificuldades em transpor diretamente as
suas praticas gestiondrias, para as organizac6es educativas, dada a sua especificidade no
seio das outras organizagdes publicas.

Barroso (2004), a proposito desta recomposicdo de relacBes, derivada da
diversidade de instancias de deciséo e do envolvimento de um maior nimero de atores,
afirma a necessidade de ser o Estado a exercer uma nova regulacdo de modo a que,
embora respeitando a individualidade e a diversidade, ndo se dilua o sentido da coeséo

social, necesséria a sobrevivéncia da sociedade, propdsito intrinseco a educacao.

1.2. Mecanismos de regulacdo de poder no quadro da reconfiguragdo do
papel do Estado

Na generalidade dos paises, embora com situacbes de partida muito
diversificadas ou mesmo antagonicas, constata-se uma tendéncia dominante para o
reforco de novos modos de controlo e de responsabilizacdo da escola, designadamente
através do controlo de resultados, através de mecanismos formais de avaliacéo
externa'®, focalizados na “qualidade” da educagdo de cada escola, agora ndo (s6) com o
caracter de controlo burocratico de procedimentos, mas na senda de uma regulacdo
mercantil, e da participacdo social no governo das escolas, incluindo, representantes

dos alunos, dos pais e de outras entidades locais nas suas estruturas de administragao.

19 0s mecanismos de reforco da avaliacdo e controlo de procedimentos e de resultados constatam-se
também nos processos de avaliacdo de desempenho dos docentes, na obrigacdo de cumprimento de
requisitos de formacdo continua para obtengdo de créditos para progressdo na carreira, na especializagdo
em areas especificas para o desempenho de cargos de lideranca intermédia ou de topo. No entanto, esta
forma de regulacdo ndo cabe, de modo particular, no ambito do nosso estudo, pelo que privilegiamos a
abertura a participagdo social, nomeadamente aos pais, nestes novos modos de regulagdo do poder e de
reconfiguracdo do papel do Estado.
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1.2.1. A avaliagéo externa e o controlo de resultados

A Inglaterra e o Pais de Gales assumem-se como exemplos paradigméticos da
institucionalizacdo deste mecanismo de regulagdo, de prestacdo de contas,
accountability. Até aos anos 80, o controlo das escolas era realizado por instancias
locais de educacdo que definiam os normativos e o financiamento direto das escolas,
cuja supervisdo estava a cargo de inspetores locais. Por iniciativa dos governos
conservadores, prosseguida pelo governo trabalhista de Tony Blair, o poder central
reafirmou a sua intervencdo com a reorganizacdo dos servicos de inspecdo (HMI),
criando um departamento governamental para a avaliacdo das escolas (OfSTED) e um
dispositivo de inspecdo sistematica das mesmas, exigindo avaliacbes de desempenho
detalhadas e o estabelecimento de planos de melhoria para correcdo dos pontos fracos

detetados, de forma a evitar o seu encerramento compulsivo.

No caso portugués, a avaliacdo externa tem sido conduzida por via
institucional, quer através da IGE (agora IGEC), quer através dos resultados dos alunos
em provas padronizadas a nivel nacional, exames e provas de afericdo. A crescente
importancia destas politicas de avaliacdo externa dos resultados levou a cria¢do, no final
dos anos noventa, do GAVE, Gabinete de Avaliacdo Educacional, um servico
responsavel por todos os requisitos necessarios a realizacdo das provas. Os ultimos anos
ficaram marcados, quer pela publicacdo dos resultados destes testes, realizados a nivel
nacional, quer por outros, realizados no seio de programas de avaliacdo internacionais,
designadamente o PISA, Program for International Student Assessment, também ele

regulador das politicas dos governos no setor da educacio.™

A avaliacdo externa das escolas, tal como o PISA, constitui-se como um dos
instrumentos de regulacdo baseados no conhecimento e “ (...) evidencia uma logica de

monitorizacdo e pilotagem que se centra especialmente na producdo de informacao

1 ¢t Afonso & Costa (2009c) A influéncia do Programme for International Student Assessment (PISA)
na decisdo politica em Portugal: O caso das politicas educativas do XVII Governo Constitucional
Portugués.
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relevante, considerada indispensdvel em relacdo a qualidade da escola.” (Afonso &
Costa, 2011: 130).

A divulgacdo nacional dos resultados da avaliacdo dos alunos, em provas de
exames nacionais, foi defendida por David Justino (2005: 5-6), Ministro da Educacéo
de um dos governos PSD, que assumiu a defesa desta publicitagdo, numa 6tica da
responsabilidade e de coeréncia com a nossa participacdo em avaliagdes internacionais,
considerando que é necessario conhecer e problematizar a realidade para conseguir

[13

compreendé-la, e, por isso afirma que “ (...) ndo ¢é sustentdvel que numa sociedade
democréatica seja limitado o acesso a informacdo produzida pela administracdo
educativa”, propondo uma reflexdo aprofundada sobre a publicitagdo dos resultados das
escolas, pois podem “constituir um instrumento de avaliagdo e de orientacdo para

promover mediadas de incentivo e qualificagdo das aprendizagens” (ibidem: 13).

Para este autor, a discusséo e a polémica que se gerou foi positiva, apesar de ter
conduzido a algumas leituras unidimensionais, reducionistas ou deterministas, de
reproducdo das assimetrias e exclusdo social, mas levou também a reflexdo critica. Os
numeros fazem-nos pensar e a atitude reflexiva deve conduzir a processos de melhoria
das praticas das escolas, de cada escola, disciplina, a disciplina: “Se utilizarmos a
informac&o disponivel, construindo indicadores adequados, visando detetar pontos
fortes e fracos, dindmicas de progresso e a identificacdo de boas praticas, estes
resultados poderdo ser de uma utilidade inexcedivel (ibidem: 45). Continuando esta
linha de pensamento, aponta para a necessidade de trabalhar os dados, em centros de
investigacdo, e nao ficarmos por leituras redutoras apresentadas em parangonas dos
Media nacionais, e elaborar listas ordenadas de escolas com os mais variados critérios,
agregando ““ (...) diferentes variaveis de aproximagdo, a partir de um algoritmo
adequado” (ibidem: 94), que integre fatores de ponderacdo para além dos resultados
escolares nas provas nacionais, por exemplo, as taxas de retencdo, 0s niveis de

abandono escolar e as caracteristicas socioeconémicas dos alunos de cada escola.

A avaliacdo das organizacOes educativas, prevista desde 1986, pela LBSE,
designadamente no seu art.’ 49, assumiu outra relevancia normativa, com a publicacéo,
em 2002, da Lei n.° 31/2002 de 20 de dezembro, Lei do Sistema de Avaliacdo da
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Educacdo e do Ensino N&o Superior, que defende um sistema duplo que inclui a
avaliacdo externa e a autoavaliacéo.

O Despacho n.° 370/2006, de 5 de abril, partindo do pressuposto que a
"avaliacdo dos estabelecimentos de ensino constitui um importante instrumento para a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem”, assume a uma relagdo estreita
entre a avaliacdo e o0 processo de autonomia das escolas, cujo desenvolvimento
pressupde a prestacdo de contas, a responsabilizacdo pelos resultados obtidos.
Paralelamente a esta evolucdo normativa foram aparecendo algumas experiéncias no
dominio da avaliacio das escolas™.

Destes ensaios, salientamos alguns realizados por iniciativa do Ministério da
Educacao, sobretudo em colaboracdo com entidades europeias ou por agéncias privadas:
0 Observatério da Qualidade da Escola (1992-1999), que funcionou no ambito do
Programa de Educacdo para Todos (PEPT) e tinha como objetivo obter informacoes
sistematicas sobre as escolas, com vista a promocdo da sua qualidade; o Projeto
Qualidade XXI (1999-2002), uma iniciativa do Instituto de Inovacdo Educacional,
dando continuidade a um projeto lancado pela Unido Europeia, em 1997, com a
finalidade de fazer o diagndstico da situacdo das escolas, participando representantes
dos diferentes atores da comunidade educativa, com vista a utilizacdo dos resultados da
avaliacdo para a melhoria da qualidade; o Programa de Avaliacdo Integrada das
Escolas (1999-2002), da responsabilidade da IGE, beneficiando da experiéncia
recolhida dos anteriores programas, aplicando-se aos estabelecimentos de educacéo pre-
escolar e dos ensinos basico e secundario, com vista a uma intervengéo estratégica e
integrada que contemple as varias facetas da realidade escolar, meios, processos,
resultados e atores; o Programa de Avaliacdo de Escolas Secundéarias (AVES), uma
iniciativa da Fundacdo Manuel Ledo, a partir de 2000, baseada no modelo espanhol
IDEA, Instituto de Evaluacion y Asesoramiento Educativo, um dos seus principais

objetivos é a articulacdo da avaliacdo externa, a cargo desta instituicdo, e a avaliacdo

12° A Unido Europeia, com o intuito de “facilitar” a avaliacdo dos sistemas educativos, definiu um
conjunto de dezasseis indicadores de qualidade (Comissdo Europeia, 2001). Entretanto estes indicadores
evoluiram em funcdo do cumprimento da agenda de Lisboa e dos objetivos "Educacdo e Formagdo para
2010" (Conclustes do Conselho de 24 de maio de 2005 sobre novos indicadores em matéria de educagdo
e formacéo).
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interna de cada escola aderente. O Programa funciona em fungéo de um ciclo de estudos
de trés anos, de cada conjunto de alunos de uma escola, e tem em vista a obtencdo do
seu valor acrescentado, isto €, o valor obtido a partir da comparacdo entre os resultados
obtidos; o Projeto "Melhorar a Qualidade" resulta de uma parceria entre a Associagéo
de Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo e a empresa QUAL, Formacéo
e Servicos em Gestdo de Qualidade, baseando-se no modelo de exceléncia da EFQM,
European Foundation for Quality Management.*?

Outro aspeto que temos de considerar, quando abordamos a avaliacdo das
escolas, no quadro das politicas de descentralizacdo e do desenvolvimento da
autonomia, prende-se com a reforma da administracdo publica, cujos objetivos assentam
na conquista da qualidade, da exceléncia, insistindo na necessidade do estabelecimento
de uma cultura de avaliacdo de todas as organizac6es publicas.

No nosso pais, no dmbito da Reforma da Administragdo Publica (PRACE),
designadamente através do Sistema Integrado de Avaliacdo do Desempenho (SIADAP),
criado pela Lei n.°10/2004, de 22 de marco, e pelo Decreto Regulamentar n.°19 -
A/2004, de 14 de maio, passou a fomentar-se a avaliacdo dos servi¢os e organismos
publicos, através da aplicacdo da ferramenta de autoavaliacdo, CAF, Estrutura Comum
de Avaliagéo."

3 Modelo de qualidade para o setor ptblico. "A nocéo de gestdo da qualidade total est4 associada as
normas 1SO, normas internacionais em quase todos os dominios da atividade industrial, economica,
cientifica e técnica, elaboradas pela Organizacdo Internacional de Normalizagdo (International
Standardization Organization)" (Carapeto, 2006: 48). A série de normas ISO 9000 nasceu em 1987 e é 0
resultado de um consenso internacional sobre as boas praticas de gestdo, com a finalidade de assegurar
produtos e servicos de qualidade permanentes, respondendo as necessidades dos cidadaos, clientes.

14 A CAF 6 uma ferramenta de apoio a implementacdo dos conceitos de Gestdo da Qualidade na
Administracéo Publica, constituindo-se como um modelo de autoavaliagéo, criado com base nos critérios
do Modelo de Exceléncia da EFQM, para as organizac¢fes publicas da Unido Europeia (UE) conhecerem
e melhorarem o seu desempenho organizacional. “Comum” porque as mesmas estruturas e sistemas sdo
utilizados pelas organizagcoes de servigo publico dos diferentes paises, que se encontram em situacGes
socioecondmicas diferentes e tém culturas administrativas diferentes. “Estrutura” indica um conjunto de
principios de qualidade agrupados de uma maneira ldgica e coerente, englobando todas as caracteristicas
de funcionamento de uma organizacdo, no sentido de se confrontar com a realidade de uma organizagéo
eficaz e de poder estabelecer um diagndstico preciso do seu estado. “Avaliagdo” porque se pretendem
implementar mudancas e ac¢des corretivas, nos dominios identificados como tendo necessidade de
melhorias. Uma das virtualidades do modelo CAF é a criacdo de parametros de comparagdo entre
organizacOes publicas, o benchmarking, que permite a organizagcdo comparar-se com as restantes e tomar
conhecimento de melhores praticas.
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A administragdo educacional também tem experimentado o modelo CAF na
autoavaliacdo das escolas, nomeadamente através da sua adaptacdo, o Projecto Qualis.
Desde 2006, com a implementacdo deste projeto na Regido Autdnoma dos Acores, a
avaliagéo das escolas, em cumprimento do Decreto Legislativo Regional n.° 29/2005/A,
de 6 de dezembro, apresenta como principal objetivo promover uma reflexdo critica e
aprofundada sobre as suas praticas globais.

Decorrente do quadro de aplicacdo da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, que
aprovou o sistema de avaliacdo dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundéario, a IGE assumiu novas fun¢des no ambito da avaliacdo das
escolas, a missdo de acompanhar gradualmente as escolas e agrupamentos com vista a
generalizacdo crescente de uma cultura de avaliacdo em todo o sistema educativo. As
principais atribuicdes sdo a definicdo de referenciais para a autoavaliacdo e para a
avaliacdo externa das escolas, com o objetivo da classificacdo dos estabelecimentos de
ensino aptos para celebrarem contratos de autonomia, na sequéncia da implementagéo
da Lei n.° 43/89 e do Decreto-Lei n.° 115-A/98.

Da primeira experiéncia-piloto, em 2006, com vinte e quatro escolas e das que se
seguiram foram redigidos relatdrios pelas equipas, constituidas, primeiro, por
especialistas, designados pelo Gabinete da Ministra da Educacdo, através do Despacho
n.> 5/ME/2007, depois, por dois inspetores e um elemento externo a IGE, também
especialista, igualmente designado pelo mesmo Gabinete, através do Despacho n.°
4341/ME/2007.

De um entendimento da avaliacdo das escolas no sentido da sua fiscalizacdo e
controlo, nomeadamente na gestdo de recursos e na aplicacdo dos normativos centrais,
temos vindo a assistir a uma reorientacdo do trabalho da IGE™, mormente no que
respeita a avaliacdo dos estabelecimentos de ensino como locais de desenvolvimento,
como organizagdes que querem caminhar a passos largos umas, e a passos mais curtos

outras, sempre atendendo as suas circunstancias, para a sua autonomia.

5 A propésito destas novas atribuicdes, consulte-se o Decreto-Regulamentar n.° 81-B/2007, de 31 de
julho, que aprova a nova estrutura organica da IGE, em conformidade com a Lei Organica do Ministério
da Educacdo e o quadro das orientacdes definidas pelo Programa de Reestruturacdo Central do Estado
(PRACE). De acordo com o preambulo desse postulado, é de "sublinhar que, a acrescer as suas funcGes
inspetivas tradicionais, é cometida a este servico a funcdo de participacdo no desenvolvimento do
processo de avaliagdo das escolas".
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O Despacho Conjunto n.° 370/2006, de 3 de maio, criou o Grupo de Trabalho de
Avaliacdo das Escolas, atribuindo-lhe competéncias nesta area, das quais destacamos: a
definicdo dos referenciais para a autoavaliacdo dos estabelecimentos de educacdo pre-
escolar e dos ensinos basico e secundario; a definicdo dos referenciais para a avalia¢do
externa, tendo em consideragdo que desse processo de avaliacdo deverdo resultar
classificacOes claras desses estabelecimentos e recomendacfes com vista a preparagdo
da celebracdo de contratos de autonomia, identificando as areas em que a
contratualizacdo pode ser feita ou a necessidade de intervencdo no sentido da melhoria
dos aspetos considerados mais debeis.

De acordo com este documento, a finalidade da avaliacdo externa das escolas é
fomentar praticas de autoavaliacdo, constituindo os relatérios documentos de reflexdo e
debate, identificando pontos fortes e pontos fracos, contribuindo para a elaboracéo,
pelas escolas, de planos de melhoria, em articulagdo com a administragdo educativa e

com a comunidade em que se inserem.

A avaliacdo externa das escolas integra-se nos novos modos de regulacdo pés-
-burocraticos, promovidos pelos governos, neste caso o portugués, importando modelos,
face as exigéncias decorrentes das dificuldades encontradas na resolucdo crescente dos
problemas sociais, econdémicos, ¢ a sua perda de autoridade, “no sentido do
desenvolvimento de formas de conhecimento que legitimem e validem a sua atividade”
(Afonso & Costa, 20911: 134), através de processos de persuasdo dos atores sociais,
adotando novas “tecnologias de governo” soft, sustentadas por “ (...) uma certa
dissimulagdo da componente normativa” (ibidem: 20), atenuando as formas tradicionais
de controlo burocréatico, a imposicdo declarada de normativos, ao possibilitar uma
pluralidade de olhares, especialistas ligados ao ensino superior, inspetores da educagéo,
escolas e parceiros sociais, mas ndo deixando de atuar ao servi¢co do controlo das
instituicOes, ao servigo das politicas, enquanto acédo publica, dos seus constrangimentos

e interdependéncias multiniveis.*®

16 A este propésito, confronte-se estudos realizados no ambito do projeto de investigacéo internacional,
The role of knowledge in the construction and regulation health and education policy in Europe:
Convergence and specificities among national and sectors, cujo acrénimo é Knowandpol, desenvolvido
em 8 paises (Alemanha, Bélgica, Franca, Hungria, Noruega, Portugal, Reino Unido e Roménia), acessivel
em http://www.knowandpol.eu/. Alguns estudos realizados pela equipa portuguesa, coordenada por Jodo
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Santos Guerra (2002) prop8e-nos uma espécie de carta de deveres para a
avaliacdo das escolas: a avaliacdo deve ser uma avaliacdo contextualizada, ter em conta
0S processos, dar voz a todos os participantes, preocupar-se fundamentalmente com os
valores educativos, consagrados nos documentos internacionais como a Declaracdo
Universal dos Direitos do Homem, por exemplo, utilizar diferentes métodos e diferentes
vozes na analise e reconstrucdo da realidade, ndo se basear exclusivamente nos
nameros, utilizar uma linguagem simples, considerando o problema da avaliacdo como
um problema de comunicacdo, enfim, ndo deve ser entendida como uma imposicéo e
deve conduzir sempre a melhoria das praticas, em prol de uma educagdo para o
aperfeicoamento e a autonomia dos sujeitos, sejam eles entendidos individualmente ou
enguanto organizacOes. Para este investigador, defensor de uma avaliacdo qualitativa,
formativa, cada escola é um lugar Unico e irrepetivel, dissociavel do seu contexto, da
sua historia: " (...) avaliar as escolas com rigor implica conhecer a especial natureza e
configuracdo que elas tém, enquanto instituicbes enraizadas numa determinada
sociedade: a sua heteronimia, as suas componentes nomotéticas, os seus fins ambiguos,
a sua débil articulagdo, a sua problematica tecnologia (...) ". (2002:13)

Em suma, corroboramos as afirmagdes de Azevedo (2007b: 12) “o Estado deve
evoluir drasticamente na sua (até hoje débil) capacidade de a avaliacdo externa e de
analise comparada de desempenho dos alunos, dos professores e das escolas”, pois a
“autonomia real” das escolas deve ser “devidamente contratualizada, desenvolvida num
quadro de rigorosa avaliacdo interna e externa e de definicao de responsabilidades (...)

escola a escola.” (ibidem, 2009: 17).

1.2.2. A promocéao de politicas de participacdo social no governo das escolas

De uma logica estatal, baseada na intervencdo formal do Estado, como unico
responsavel pela definicdo e coordenagéo das politicas educativas, a perspectiva teorica
tem-se alargado, progressivamente, embora nem sempre a linearidade dos discursos

coincida com a realidade das praticas, a uma versdo mais abrangente que prevé que

Barroso, foram publicados pela Fundacdo Manuel Ledo, Politicas educativas: Mobilizacdo de
conhecimentos e modos de regulacdo (2011), Barroso, J. & Afonso N. (Orgs).
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outros atores sociais participem nessa definicdo e coordenacdo, através do
estabelecimento de redes (Lima, 2007).

Joaquim Azevedo (2007b: 3) reafirma que num Estado democratico moderno,
para além da acdo do “sistema educativo mundial”, e da regula¢do nacional, isto é, das
politicas que visam a “ (...) procura do equilibrio, alcangado através de acdes de
coordenagdo, controlo, avaliagdo e correcao (...) devemos considerar, em simultaneo, a
regulacdo local, tendo em vista dar conta também da complexidade das escolas e das
acOes, estratégias e jogos de interesses dos atores sociais, gque povoam cada
comunidade.” Defendendo, de modo incisivo, um “modelo de regulagdo
sociocomunitaria da educacao e da formagdo de todos os portugueses” (ibidem: 2), face
a um Estado centralizador, num quadro de real autonomia das escolas, de regulacédo
complementar e de proximidade, dada a ineficacia e a ineficiéncia das medidas
centralistas e de “autonomia decretada” dos ultimos anos, considera esta forma de
regulacdo “ (...) nevrélgica nos processos de mudanca social, na medida em que s6 ela
da conta dos atores, das situacOes sociais concretas, das dinamicas de articulacdo
territoriais (perspetiva horizontal), e das medidas e politicas geradas e desencadeadas
pela administragdo (perspetiva vertical).” (ibidem: 4).%

Para este autor, a regulacdo sociocomunitaria assenta em trés principios
basilares: o principio personalista, a pessoa e 0 seu pleno desenvolvimento (pessoal e
social); o principio da solidariedade social, o superior bem comum, e o principio da
subsidiariedade do Estado, enquanto “instrumento da seguranca, da justica e do bem-
-estar da sociedade civil”. (Azevedo, 2009: 20), reafirmando, constantemente, que a
“interacdo com as redes sociais locais e os seus atores constitui o ‘caldo’ onde esta
autonomia vivifica e assume os seus contornos concretos” €, por iSSO mesmo, a

autonomia nao pode ser “ uma benesse do Estado”, mas um direito.

70 autor apresenta como exemplo deste modelo de regulacio e de melhoria de qualidade da educacéo,
assente no reforco da participacdo civica e do didlogo interinstitucional, o Projeto TCA, Trofa
Comunidade de Aprendentes, que a Universidade Catolica coordenou.
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1.2.2.1. A territorializacdo das politicas educativas: o alargamento de
competéncias do poder local e o estabelecimento de parcerias

A apologia da autonomia das escolas e da sua abertura a comunidade, a
participacdo social no governo das escolas, integra-se num quadro mais vasto da defesa
da territorializacdo ou localizacéo das politicas educativas, que pressupde o alargamento
de atribuicOes e a transferéncia de competéncias para o poder local, no que diz respeito
a area da educacdo. N&do se trata apenas de uma valorizacdo social das funcdes
educativas do poder local, mas, essencialmente, de um fenémeno politico de
reconhecimento da importancia do poder local pelo poder central.

Quando falamos de politicas de territorializacdo educativa, convém esclarecer o
significado do termo que esta na sua base. Segundo o Despacho n.° 147-B/ME/96, o "
(...) territério € o local onde se ajustam condicBes especiais da oferta educativa aos
projetos das comunidades”. Para além da necessidade de esclarecermos o conceito de
territdrio educativo, torna-se fundamental refletir acerca do termo parceria, que lhe
anda intimamente associado, e em que sentido é utilizado nesta investigacao.

Comungando com Serra (2007: 90) " (...) a parceria é enformada por todo um
conjunto de principios e valores, com destaque para a participacdo, em apelo ao sentido
de corresponsabilidade, de efetividade da envolvéncia dos cidaddos e das instituicdes na
tomada de decisé@o e na realizacdo dos projetos”. Ao conceito de parceria estdo, assim,
associados conceitos como participacdo, corresponsabilizacdo e comunicagdo, no
sentido de interacdo, de partilha dindmica de objetivos, de trabalho de equipa.

A parceria justifica-se no reconhecimento do papel da escola para o
desenvolvimento local e vice-versa. Este conceito, para alguns autores, aproxima-se da
ideia de partenariado socioeducativo (Canario, 1993; Marques, 1998). E entendido
como um modo de funcionamento e de organizacdo entre atores de diferentes
instituicbes que trabalham com o mesmo sentido, com as mesmas responsabilidades,
para 0 bem local, entendido no seu sentido pleno, ndo se verificando poderes
exclusivos, mas tomadas de decisdo negociadas, para que a parceria socioeducativa seja
fator de transformacfes sociais sentidas como necessarias e Uteis para toda a
comunidade local. A nocéo de parceria implica cooperacgdo, convergéncia de atitudes na

tomada de decisdes, a participacdo dos diferentes atores, internos e externos a escola,
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com o intuito de colaboracdo na planificacdo, direcdo e avaliacdo do projeto educativo,
que deixa de ser da escola instituicdo para o ser da escola comunidade educativa local.

De acordo com o Conselho Nacional de Educacdo (CNE,1995: 23), a
intervencdo das autarquias " (...) justifica-se num processo de parceria na educacao,
contextualizado num processo de territorializagdo da acdo educativa e de
desenvolvimento local, na certeza de que o papel da Educacdo é determinante para
corrigir determinadas assimetrias ainda existentes”. A escola desempenha um papel
decisivo ao nivel da coesédo social (Carneiro, 2001: 11), pois € um espaco privilegiado
que reune as condicBes necessarias para o exercicio da cidadania.

O Despacho Normativo n.° 27/97, de 2 de junho, reitera a "progressiva
descentralizacdo da administracdo educativa para os niveis regional e local, como
condicdo de modernizacao e renovacao”, com o objetivo de estimular a participagdo e a
iniciativa das escolas no &mbito do reordenamento da rede da educacdo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario, equacionando novas dindmicas de associacdo ou
agrupamento de escolas; o desenvolvimento de projetos educativos de escola e a
concretizacdo de escolhas feitas, de modo a que cada uma delas consiga um melhor
funcionamento, tendo em conta a realidade social e o seu projeto educativo.

O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, alterado pela Lei n.° 24/99, de 22 de
abril, no seu predmbulo, considera que "a autonomia e a descentraliza¢do sdo aspetos
fundamentais de uma nova organizagdo da Educacdo, com o objetivo de concretizar na
vida da escola a democratizagéo, a igualdade de oportunidades e a qualidade de servigo
publico de educagdo”. O desenvolvimento dessa autonomia passa pela assungédo, pelo
poder local, de novas competéncias com meios adequados. Este postulado legal prevé a
figura do contrato de autonomia, que parte das escolas como organizagdes concretas,
das escolas que estejam mais aptas a assumir de forma faseada a sua autonomia,
cabendo ao Estado a responsabilidade de assegurar a correcdo das assimetrias e das
desigualdades existentes entre as diferentes regides, entre os diferentes territdrios.

A Lei n.° 159/99, de 14 de setembro, estabelece o quadro de transferéncia de
atribuicbes e competéncias para as autarquias locais, tendo por finalidade (art.° 2°, 1)
"assegurar o reforco da coesdo nacional e da solidariedade inter-regional e promover a

eficiéncia e a eficacia da gestdo publica assegurando os direitos dos administrados”. O
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art.% 3.° assegura que "a transferéncia de atribuicdes e competéncias é acompanhada dos
meios humanos, dos recursos financeiros e do patrimonio adequados ao desempenho da
funcdo transferida”. As atribui¢cbes dos municipios incluem a educacdo (art.° 13°, d).
Este documento, no art.® 19° define que é da competéncia dos 6rgdos municipais
participar no planeamento e na gestdo dos equipamentos educativos e realizar
investimentos na construcdo, apetrechamento e manutencdo dos estabelecimentos de
educacio pré-escolar e escolas do ensino bésico. E igualmente da sua competéncia
elaborar a carta escolar, a integrar nos planos diretores municipais, e criar os conselhos
municipais de educagdo. As outras fungdes visam a manutencdo dos transportes
escolares; a gestdo dos refeitorios do pré-escolar e do 1° ciclo; o alojamento dos alunos
do bésico; a comparticipacdo no dominio da acdo social escolar; o apoio ao
desenvolvimento das atividades complementares de acdo educativa na educacdo pré-
-escolar e no ensino béasico e a gestdo do pessoal ndo-docente de educacdo pré-escolar e
do 1° ciclo do ensino bésico.

O Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, teoricamente tem por objetivo
reforcar, ou melhor, efetivar, a transferéncia, de atribuicbes e competéncias da
administracdo central para as autarquias locais no que diz respeito a educacao e ensino
ndo superior, na sequéncia do reconhecimento meramente formal destas atribuigdes
conferidas pela Lei n.° 159/99, art.° 19°, e pelas leis que Ihe sucederam, nomeadamente
a Lei n.° 30-C/2000, de 29 de Dezembro, art.° 13° e a Lei n.° 109-B/2001, de 27 de
Dezembro, art.° 12°. Este Decreto-Lei, no seu discurso preambular, reitera que tem
como finalidade transferir “efetivamente competéncias relativamente aos conselhos
municipais de educagdo, um oOrgdo essencial de institucionalizagdo da intervencdo das
comunidades educativas a nivel do concelho, e relativamente a elaboracdo da carta
educativa, um instrumento fundamental de ordenamento da rede de ofertas de educagéo
e de ensino”. O presente documento resultou da ponderagdo conjunta entre o Governo e
a Associagdo dos Municipios Portugueses, visando a "aproximagdo" e a
"corresponsabilizacdo” entre os cidaddos e o sistema educativo. O conselho local de
educacdo passa a designar-se conselho municipal de educacéo e define-se como "uma

instancia de coordenacdo e consulta, que tem por objetivo promover a articulacdo da
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intervencdo dos agentes educativos e dos parceiros sociais, prevendo a eficiéncia e a
eficacia do sistema educativo.

O Decreto-Lei 75/2008 atualiza esta continuidade discursiva da necessidade de
abertura a sociedade, nomeadamente o reforco da participacdo das familias e
comunidades na direcdo escolar, assegurando “ (...) a efetiva capacidade de intervengéo
de todos os que mantém um interesse legitimo na atividade e na vida de cada escola.
Uma tal intervencdo constitui também um primeiro nivel, mais direto e imediato, de
prestacdo de contas da escola relativamente aqueles que serve.” (Cf. Predmbulo).

Os normativos apresentados sdo a expressdo discursiva da vontade de
desenvolvimento de politicas educativas de territorializacdo, isto é, contextualizadas nos
espacos, nos locais, numa légica de democratizacdo, de estabelecimento de parcerias,
com destaque para a participacdo dos pais e das autarquias na vida da escola.

Contudo, muitos analistas e investigadores referem o caracter limitado da
intervencdo local, considerando a descentralizacdo uma mera figura de retérica, para
justificar, legitimar, outros modelos de regulacdo (Barroso e Dutercg, 2005: 38); outros
entendem a organizacdo do sistema educativo local feita de medidas avulsas e até
desconexas e os conselhos municipais de educagdo uma oportunidade perdida (Pinhal,
2004: 1); outros, ainda, entendem a criagdo dos conselhos municipais de educagdo como
"um controlo remoto™ das politicas definidas a nivel central (Formosinho e Machado,
2004: 27).

Até hoje, as parcerias com as autarquias tém-se verificado essencialmente em
matéria de apoio socioeducativo, de organizacdo de atividades extracurriculares e de
complemento curricular, de rede, horarios e transportes escolares. No entanto, ndo sdo
exclusivamente estas as atribuicbes que interessam as autarquias. A intervencdo
municipal na educagdo configurada na Lei n.° 159/99, de 14 de setembro, tem
desencadeado alguma tensdo de poderes entre as partes. Por um lado, os profissionais
das escolas ndo a veem com muito bons olhos; por outro, as autarquias também exigem
contrapartidas, nomeadamente, para ja, de natureza economica. Matos (1999: 2) afirma
que " (...) ndo é possivel uma politica bem-sucedida na educacdo, sem que sejam
conferidos, aos municipios, 0s meios financeiros compativeis com as exigéncias das

responsabilidades que lhes estdo a ser cometidas pela Administracdo Central".
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Partilhando esta linha de preocupacbes, Serra (2007:72) entende que "A
acrescida envolvéncia das autarquias na definicdo e gestdo das politicas educativas
locais ndo pode evoluir para um municipalismo escolar subordinado a uma qualquer
autocracia ou oligarquia locais", isto é, a légica da acdo participativa do poder local na
causa da educacdo deve orientar-se pelos principios que enformam a logica do
estabelecimento de parcerias, um exercicio democratico com vista a qualidade
educativa, como um contributo matricial para o desenvolvimento e a coesdo social.

De igual modo, para Clara Cruz (2007: 70) "E muito importante perceber como
cada municipio entende a sua relacdo com o Estado Central, como entende a
territorializacdo, como se apropria da politica de criacdo dos CME, como faz a sua
gestdo e a aplica no terreno”. Esta mesma investigadora, na sua recente tese de
doutoramento, apresentada a Universidade de Lisboa (Cruz, 2012: 214), num estudo
circunstanciado das préticas e funcionamento de 11 conselhos municipais de educacao,
conclui, quanto a mobilizacdo das autarquias nestes 6rgaos de regulagdo, que alguns dos
autarcas entrevistados revelam dificuldades “ (...) em gerir uma entidade que lhes é
imposta, para a qual nem sempre se sentem preparados e mobilizados e na qual nem
sempre encontram sentido”, acrescentando ainda que “A gestdo de competéncias das
autarquias faz-se lateralmente, subvertendo e mesmo ignorando o0s referenciais
normativos e cognitivos do instrumento que institui os CME.” (ibidem: 221).

De acordo com Barroso (1996a: 30) hd a necessidade de promover medidas
concretas de incentivo e apoio a constituicdo de parcerias socioeducativas, com o fim de
formalizar a participacdo da sociedade local, contribuindo para o desenvolvimento da
escola enquanto comunidade-educativa.

Segundo o mesmo autor (2000: 209), é necessario definir, com clareza, os
papeis, até porque "o refor¢o da dimenséo local da escola exige alteracdes nos modos de
regulacdo, nas formas de organizagéo e nas praticas de gestdo".

Reforma educativa atras de reforma educativa traz poucos ganhos: “O nosso
principal problema é politico: ndo redefinimos os papéis do Estado e da sociedade (...)”
(Azevedo, 2009: 2), os governos sucessivos limitam-se a alterar a morfologia da

estrutura organizacional. A escola sdo exigidas responsabilidades cada vez mais
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acrescidas: “Equivocos porque se tende a esperar da educacdo escolar o que ela sozinha
ndo pode nem nunca podera vir a dar (...).” (ibidem: 8).

Num mundo globalizado, como é o0 nosso, ndo podemos desligar estas Idgicas de
acdo territoriais, das légicas nacionais e das l6gicas decorrentes do fendmeno da
mundializagdo. A escola tem de movimentar-se nesta conflitualidade, nesta
responsabilizacdo crescente, ja antes reconhecida pela equipa do relatorio para a
UNESCO, sobre a educacao para o século XXI, (Delors., J., et al., 1996).

1.2.2.2 As politicas de envolvimento dos pais na dire¢do/governo das escolas

A problematica do envolvimento dos pais no governo da escola publica esta
intimamente relacionada com a da regulagdo dos poderes e a forma como o papel dos
pais sofreu uma reconceptualizagdo, quer no modo como sdo chamados a participar na
génese das politicas publicas, quer no que respeita ao incentivo a sua participacdo no
seio das organizacdes educativas, em particular.

As reformas educativas, que nos Gltimos anos tém marcado a generalidade dos
sistemas educativos dos paises, nomeadamente, da Europa Ocidental, apresentam em
comum, embora com caracteristicas diferenciadas, a consagracdo da autonomia a par da
participacdo dos pais em estruturas formais do governo das escolas. Estas preocupacfes
desenvolveram-se, essencialmente, a partir da década de 70, na maior parte dos paises
da Europa, e culminaram em significativas mudancas educativas, com maior expressao
na década de 80. Na década seguinte, este processo de refor¢o da participacdo formal
dos pais e seus representantes tem continuado, constituindo uma das questfes centrais
dos debates no dominio da educagdo (EURYDICE, 1997).

Na sequéncia da presidéncia espanhola, cujo tema central de debate foi a
participacdo social na educacdo, a Comissdo Europeia, através do programa
EURYDICE, realizou um estudo sobre os modos de participagdo dos pais nos sistemas
educativos dos diferentes paises da Unido Europeia. Do relatério produzido, destacam-
-se as iniciativas e medidas tomadas em matéria da implicacdo dos pais no ensino
obrigatorio, quer a nivel nacional, quer ao nivel dos estabelecimentos de ensino, bem

como as modalidades de representacdo e as competéncias que lhes sdo confiadas nos

36



diferentes 6rgdos em que tém assento. O estudo comparativo permitiu concluir da
convergéncia nesta matéria, apesar da diversidade de situacdes: todos os paises
assumiram politicas de promocao da intervencdo parental, pelo menos ao nivel dos
estabelecimentos de ensino, a existéncia de dispositivos de participacdo esta
generalizada (EURYDICE, 1997: 11), embora as modalidades de representagdo variem,
de pais para pais, em funcdo dos contextos politicos. Na maior parte, a representacdo
dos pais, quer ao nivel nacional, regional/local, quer mesmo nos érgdos das escolas é
minoritaria; os mecanismos de paridade sdo pouco frequentes e apenas ao nivel
regional/intermediério, por exemplo, na Irlanda, na Austria, na Comunidade Flamenga
da Bélgica, na Espanha, no ensino privado subvencionado pelo Estado; a participacdo
maioritaria constitui excecdo ao nivel dos estabelecimentos de ensino em apenas dois
paises: a Dinamarca e a Escocia. Contudo, o papel desempenhado pelos pais nestes dois
paises € muito diferente: no primeiro, dettm um poder de decisdo, no segundo, de

consulta.

A consulta consiste no direito a estar informado e emitir uma opinido. A deciséo
compreende todo o processo, aprovacao, decisdo e execucdo. Este poder encontra-se
sobretudo a nivel dos estabelecimentos, em 6rgdos para o efeito, mas esta participacédo
nas tomadas de decisdo pode assumir duas facetas (ibidem:15): decisdo sobre o conjunto
dos aspetos relativos a gestdo interna e diaria da escola: organizacdo dos horéarios, das
atividades de complemento curricular, de controlo das despesas, etc. ou deciséo sobre os
aspetos importantes do funcionamento global do sistema educativo, por exemplo, o
recrutamento de pessoal docente e de pessoal ndo docente, a selecdo do “diretor”, a
fixacdo do programa e dos métodos de ensino. Na maior parte dos paises, encontra-se o
segundo tipo, de consulta. Como ilustrativos do primeiro, decisdo, destacamos alguns
como a Dinamarca, a Espanha, a Irlanda e Portugal (Cf. tabela 3, EURYIDICE, 1997:
16). No caso portugués, a leitura dessa participacdo em termos de decisdo ndo nos
parece assim tdo Obvia, conforme a leitura da figura pode suscitar, embora a retérica dos

documentos aponte, de forma clara, para essa participacao.

Na maior parte dos paises contemplados no relatério enunciado, decorrem cursos

de formacéo para ajudar os pais a prepararem a sua participacdo nas escolas, uns, de
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forma mais organizada, outros, de carater mais incipiente, financiados por instancias
publicas ou privadas. A Federacdo Europeia das Associacdes de Pais (EPA: European
Parents Association) tem tido um papel importante na concecdo e desenvolvimento de

programas de formacéo parental.

As politicas de envolvimento da comunidade educativa e, em particular dos pais,
no seio de novos quadros de regulacdo e reconfiguracdo de poderes, ndo sdo um
exclusivo dos paises europeus. As politicas educativas, e as outras, sé sdo devidamente
compreendidas se as considerarmos globalmente. Noutros paises, como os Estados
Unidos ou a Australia, por exemplo, tém sido ensaiadas politicas semelhantes. Um dos
aspetos mais salientes destas vagas reformistas consistiu no reforco do papel dos pais
como consumidores, numa reconceptualizacdo da sociedade como mercado, assistindo-
-se, assim, a uma tensdo entre as finalidades da intervencdo dos pais no governo das
escolas: esforco de democratizacdo da escola ou reforco da l6gica de mercado no
territorio educativo?

A propo6sito do protagonismo que vem sendo adquirido pelos pais e
encarregados de educacdo no sistema educativo portugués, invoquemos a Lei das
AssociacOes de Pais, o Decreto-Lei n.° 372/90, de 27 de novembro, com alteracfes
pelos Decreto-Lei n.° 80/99, de 16 de marco e Lei n.° 29/2006, de 4 de junho. No artigo
9.° estdo consagrados os direitos, entre outros, de participarem na definicdo da politica
educativa da escola ou agrupamento; participarem na administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacdo e ensino; pronunciarem-se a nivel nacional, regional e
local acerca das politicas educativas e sua articulagdo com outras politicas sociais;
acompanharem a execu¢do das politicas educativas nacionais, regionais e locais.
Retomamos este assunto, noutro momento destinado a inscricdo normativa da
participacao dos pais na vida organizacional da escola pablica portuguesa.

Este discurso crescente do reforco da abertura social e, em particular, das
familias “ (...) pode tornar-se mais uma armadilha ao sugerir um estatuto igualitério
entre as diferentes partes, o que revela um falso pressuposto, dada a posicédo

estruturalmente dominante da instituigdo escolar” (Silva & Stoer, 2005: 21), sobretudo
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quando equacionada no ambito da passagem de pai colaborador para pai parceiro'®, pois
pressupde uma reconfiguracdo de papéis quer da escola, quer da familia, uma
reconfiguracao social, de cidadanias, afinal uma repolitizacdo da vida da organizacao
escolar. O primeiro cumpre 0s seus deveres perante a instituicdo escolar, no ambito de
uma cidadania que Ihe € atribuida, o segundo é interventivo, que reclama ter voz nas
decisOes, enquadra-se na cidadania reclamada, construida.

Em Portugal, esta participacdo dos pais na vida das escolas tem-se feito
essencialmente de cima para baixo e, apesar das metaforas discursivas, € a personagem
tipo de pai responsével, colaborador, que continua a interessar mais ao Estado e as

escolas, como a seu tempo 0 veremos.

2. Delimitacédo do conceito de participacdo

No nosso pais, os estudos de Lima (1992, 1998, 2001) sdo fundamentais para a
compreensdo do fendmeno da participacdo na vida organizacional das escolas. A
participacdo, omnipresente nos discursos da politica educativa apds o 25 de Abril, foi-se
tornando, gradualmente, organizada. Primeiro, reivindicada pelos atores envolvidos e
por organizacBes politico-sociais, depois através da regulamentacdo legal, passou a
constituir um direito democratico.

De acordo com este investigador (1992: 128), o conceito de participacdo, no
qguadro da democracia, e € este que aqui invocamos, estad vinculado aos conceitos de
intervencdo ativa, dai o titulo que demos ao nosso estudo, deciséo, governo, partilha de

(13

poder. SO neste ambito faz sentido: “ a participagdo na tomada de decisbes nas
organizagGes, como forma de extensdo da democracia politica (participativa) —
participacao propriamente dita, ou participagdo democratica’ .

Este é, provavelmente, o termo, a par de autonomia, mais propalado das politicas
educativas dos altimos anos, desde a sua consagracdo na Constituicdo da Republica,

passando pela LBSE e por um grande nimero de normativos subsequentes.

18 Cf. Stoer e Cortesdo (2005).

39



Para além de um direito, Licinio Lima considera que participar “¢é um dever,
ética e civicamente justificado”. Participar “deve constituir uma pratica normal,
esperada e institucionalmente justificada” (ibidem: 178).

Este mesmo autor aponta 4 critérios para a sua classificacdo: democraticidade,
regulamentacdo, envolvimento e orientagdo, que constitui a base para a distingcdo de
varios tipos e graus de participacao.

A democraticidade consiste na garantia da expressdo de diferentes interesses e
a sua concorréncia em termos de influéncia nos processos de tomada de decisdo,
podendo assumir formas de intervencdo direta, realizada tradicionalmente pelo
exercicio do direito de voto, sem mediacdo, ou indireta, quando realizada por
representantes designados para esse efeito, podendo assegurar diferentes tipos de
representacdo: ou dos interesses gerais ou de interesses particulares.

Nas organizacbes formais, a participacdo carece de regulamentacédo, por
questdes operativas e de legitimagdo. Com base na natureza das regras, mais formais ou
menos formais, temos uma participacdo mais formal, isto €, explicitada em documentos
legais, decretada, ou uma participacdo menos formal, resultante da traducdo, ou
adaptacéo, pelos intervenientes, das regras formais, ou ainda uma participagédo informal,
com regras produzidas, normalmente por pequenos grupos, a margem das regras
prescritas formalmente.

O envolvimento resulta das atitudes e do empenhamento dos atores nos
processos de participacdo. A participacdo ativa traduz-se num elevado grau de
envolvimento, a reservada num ponto intermédio, pendular, muitas vezes tatica, e a
passiva caracteriza-se por formas de alheamento ou apatia.

A participacdo nas organizagOes orienta-se, estrutura-se e desenvolve-se por
objetivos, que podem ser de natureza diversificada, consoante os intervenientes que 0s
fixam e o seu grau de formalidade, a ponto de Lima (1992) considerar que podemos
“falar de objetivos da organizacdo ou de objetivos fixados pela organizagdo (...) ” e de
“objetivos na organizacao” (ibidem: 184).

A participacdo convergente orienta-se para a consecuc¢do, consensual, dos
objetivos formais da organizacdo, tomados como referéncia, e a participacéo

divergente traduz-se num maior ou menor grau de rutura com as orientacoes
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normativas ou “oficiais”. ESte mesmo autor alerta para as limitagdes e para as diferentes
possibilidades de interpretacdo destes conceitos, pois torna-se “indispensavel considerar
os sentidos dos comportamentos observados, os objetivos e estratégias individuais e
coletivos, a existéncia de um discurso préprio ou de um discurso tomado por
empréstimo” (ibidem: 187). O papel do investigador/ observador sera o de questionar “
os mitos da participa¢do”, pois nem sempre “uma participagdo maior em termos de
poder de decisdo (...) conduziu necessariamente a um maior envolvimento na
organizacao” (ibidem: 188). Um certo nimero de atores pode ndo querer participar,
deliberadamente. Outras vezes, alguns arranjam mecanismos, muitos deles
dissimulados, para conduzir outros a ndo participacao.

Sa& (2002) concorda que esta proposta tedrico-conceptual de Lima, aplicada
particularmente a analise da participacdo dos alunos e dos professores, se pode estender
ao estudo da participacdo de outros atores, no governo das escolas, nomeadamente aos
pais. Este investigador conciliou esta tipologia com a proposta tedrica de Vincent
(1996), de modo a que da sua combinacdo resultasse um modelo mais esclarecedor para
a andlise e interpretacdo da participacdo dos pais, permitindo captar a pluralidade das
suas praticas e desvelar o caracter retérico de certas ofertas participativas, no quadro de
uma organizacdo marcada pela assimetria de poderes, ou por certos discursos
reducionistas relativamente ao alheamento dos pais face a escola. Prop&e-nos, assim,
um “modelo integrado”, acrescentando-lhe mais trés critérios, o da instanciacéo, o da
proporcionalidade e o da politicidade, de modo a poder obter uma maior captagdo do
pluralismo de sentidos das praticas participativas e das auséncias e, ainda, a
desocultagdo do carater retorico e, eventualmente, manipulativo de algumas ofertas
participativas.

O critério da instanciagéo diz respeito a0 momento em que se da a participacao:
antes (participacdo consultiva), durante (participagdo deliberativa) ou apds a tomada de
decisdo (participacdo executiva). O da proporcionalidade traduz-se no nimero de
representantes nos Orgdos, participacdo minoritaria, paritaria ou maioritaria. A

politicidade tem a ver com o grau de estruturacdo da participacdo: atomizada, isolada,
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sem estratégia predefinida ou negociada com os outros participantes, estruturada, isto é
preparada, concertada com outros participantes.*®

O mesmo autor aplica um modelo idéntico para a analise das praticas de nao
participacdo dos pais, pois considera que este fendmeno, no quadro de organiza¢des
democréticas, pode ndo significar desinteresse dos pais face a escola. Cabe encontrar as
razdes dessa ndo participacdo nos contextos organizacionais, pois os seus significados
podem assumir outras dimensdes. A ndo participacdo pode depender de um ato
voluntério e livre do pai, ou pode ser “for¢cada ou imposta”.

Na esteira de Lima (1992), no seio da acdo organizacional, podem conjugar-se
fatores de ordem objetiva e subjetiva que podem conduzir de forma implicita ou velada
0s pais a ndo participacdo, por exemplo, o horario das reunides dos 6rgdos em que tém
assento, a preocupacdo com a interferéncia da sua participacdo nos resultados
academicos dos seus educandos, a consciéncia da assimetria de poder, de
desempenharem um papel secundério e o valor de troca ser irrelevante.

A participacdo nas decisdes, no governo, de uma organizacdo, ¢ um fenémeno
complexo, ndo depende exclusivamente da sua textualizacdo, ela sO existe enquanto
prética de atores estrategas, num determinado contexto: quem participa, onde e como
o faz.

No quadro da vida democrética, as praticas de participacdo direta nas escolas
foram dando lugar a participacédo indireta, de cariz representativo, num quadro de
organizacdo de processos eleitorais. Se, por um lado, os varios grupos de atores
procuram fazer-se representar, de modo a acautelarem 0s seus interesses, por outro,
também se acentuam as dificuldades em encontrar interessados em participar nos
Orgdos, por relativizarem a importdncia da sua participacdo, nomeadamente em
contextos onde se verifica a presenca de grupos com representacdo minoritaria e, muitas

vezes, ndao passam de figurantes, como alguns estudos tém mostrado, designadamente

9 Cf. Quadro apresentado por Sa (2004: 171): “Proposta de um modelo integrado da articulagdo entre
papéis e critérios para andlise das praticas de participacdo dos pais/encarregados de educagéo”. Papéis:
pai colaborador/aprendiz; pai consumidor e pai participante. Critérios: democraticidade, regulamentacao,
envolvimento, orientagdo, instanciacdo, proporcionalidade e politicidade.
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em relagdo a participagdo de elementos “externos” a escola e, em particular, aos pais,
que sdo geralmente acusados de ndo participarem, pelo menos da forma considerada
conveniente, “politicamente correta”, como consultores ¢ colaboradores, “ (...) a
margem dos processos de decisdo (...) resultando numa cooptagdo” (Lima, 1992: 330)
que pode comprometer a sua autonomia e sua capacidade de intervencao.

A responsabilidade desta desmobilizacdo cabe ndo sé aos atores internos, que se
sentem ameacados por esta intromissao no seu terreno particular, mas ao poder politico
que, por um lado, decreta esta mobilizacdo, mas, por outro, refor¢a o poder dos 6rgaos
diretivos das escolas, como extensfes do poder central, veiculos de transmisséo e de
amortizagéo de regras centralmente produzidas, e continua a ndo estabelecer diferencas,
no seio da organizacdo escolar, localizada, entre direcdo (responsavel pela definicédo, e
ndo mera aprovacdo, das grandes linhas de orientagcdo, o projeto educativo) e gestdo,
apesar da implementacdo, mais ou menos sucessiva, de novos modelos de gestdo
“democratica”.

Natércio Afonso (1993a) considera que a contradicdo aparente entre falta de
participacdo e demasiada participacdo dos pais carece de explicitacdo do conceito e dos
sentidos que lhe sdo diversamente atribuidos nos diferentes documentos e pelos diversos
protagonistas, situando-se esta mais ao nivel de uma pseudoparticipacdo ou de uma
encenacao participatdria, pois confinada a relacdo de comunicacéo professores-pais.

Nesta linha de investigacdo da relacdo dos pais com a escola, 0 mesmo autor,
apoiando-se nos estudos de Macbeth et al. (1981), considera quatro tipos de
participacdo: o da decisdo, o do controlo/avaliacdo, o do aconselhamento e o da
comunicacdo. De acordo com os dados tedricos e empiricos compulsados, em Portugal,
a participacdo dos pais tem-se circunscrito, essencialmente, ao dltimo nivel, o da
comunicacéo, isto é, ao nivel de uma pseudoparticipacdo, dirigida pelos profissionais da
educacdo, limitando-se aos encontros, as conversas com as familias, designadamente a
propdsito do aproveitamento e ou comportamento dos seus educandos, numa légica de
colaboracéo desejada e ndo na perspetiva de parceiros, de interlocutores privilegiados na
construcdo da autonomia da escola, coadjuvantes face ao controlo remoto da

administracdo central.
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Na verdade, os estudos tém demonstrado que, apesar de todas as tentativas
teoricas, as escolas continuam a ndo ter uma politica clara de promocédo efetiva da
participacdo dos pais. Muitos investigadores concluem que, sobretudo, os professores
ndo estdo interessados em terem pais que questionem as suas praticas, dentro das
escolas (Davies et al, 1989), limitando a sua area de intervengdo, querendo-0s apenas
enquanto pais colaboradores, isto é, que vao ao encontro das aspira¢fes dos docentes na
educacdo dos seus filhos. Uma mudanca significativa da participacdo dos pais na vida
organizacional das escolas operar-se-ia, através de uma participacdo paritaria, nos
6rgdos de direcdo, que incluam apenas professores e pais, como verdadeiros
interlocutores do processo educativo. Esta situacdo paritaria obrigaria as duas clientelas
a entenderem-se, isto é, a negociarem, a envidarem esfor¢cos de colaboracdo, de
negociacdo, de simetria de poderes, na definicdo das politicas da escola, deixando os
outros atores para outros 6rgdos, por exemplo, os conselhos locais, agora municipais, de

educacéo.

Para este e para muitos investigadores, como temos ilustrado, o papel do
Ministério da Educacdo deveria limitar-se as funcdes de planeamento, de defini¢do das
politicas globais, de controlo e avaliacdo da qualidade dos servicos de educacao,
deixando para as escolas o desenvolvimento dessas politicas, de forma auténoma e
responsavel, num quadro de prestacdo de contas a comunidade local e ao Estado. A
abertura da escola a atores externos “ (...) pode corresponder a uma nova estratégia de
controlo centrada no envolvimento desses atores na politica escolar, na maior
visibilidade dos atos de gestdo e na exigéncia de prestacdo de contas perante a
comunidade” (Afonso, 1995: 111), salvaguardando que esta participacdo sO faria
sentido num contexto devidamente delimitado entre o que ao plano do debate e das
tomadas de decisdo da politica educativa da escola diz respeito e o plano da gestéo
escolar e pedagdgica, de natureza tecnicopedagogica que os atores externos “ndo
dominam nem tém que dominar” (ibidem). O plano do debate e da decisdo deve ser da
competéncia de o6rgdos que sejam dotados de efetiva capacidade de decisdo, o0 que soO
pode acontecer na sequéncia da efetiva descentralizacdo da administracdo educacional.

No fundo, o que se tem verificado ¢ apenas uma transicdo em “continuidade”.
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Importa, ainda, compreender se a formalizacdo da participacdo institucional
legitimada dos pais ndo se trata apenas de um “presente envenenado”, isto €, a partir do
momento que fazem parte dos 6rgdos tornam-se corresponsaveis pelos seus resultados,
sejam eles bons ou maus, apesar das assimetrias de poder e das relagbes de
subordinagdo, que se ocultam sob a capa de conceitos sedutores como é o da
participacdo, da parceria, da cooperagéao.

Regressando aos estudos de Lima (1992), para além de uma questdo concetual,
estdo, sobretudo, razGes de ordem organizacional, pois 0s pais, apesar do protagonismo
discursivo do modelo da “gestdo democratica”, sempre ficaram nas margens dos
processos de decisdo, logo, a sua participacdo assume contornos de uma “encenagao
participativa” em que nem todos os pais querem para colaborar, pois ndo reconhecem
beneficios, moedas de troca, em “ (...) participar na decisdo daquilo que, em boa parte
dos casos, decidido esta” (Lima, 1992: 465). Para Sa (2004), esta € uma forma simplista
de ler o desinvestimento da participacdo dos pais na vida das escolas, pois poderia
traduzir uma “forte consciéncia politica” dos mesmos, considerando-0S um grupo
unitario e coeso, dotado de ferramentas tedricas e de interesses proprios, que 0s estudos
tedricos e empiricos ndo tém evidenciado.

Silva (2003), por sua vez, enfatiza a clivagem entre duas culturas, a da escola e
a da familia, procurando desocultar o caracter mais ou menos manipulativo de algumas
modalidades de participacdo, identificando na participacdo parental, e nas suas praticas
associativas, o traco da acdo da classe média, mais conservadora e mais proxima da
cultura escolar, prépria dos professores e dos técnicos da educacdo. Para este
investigador, a chamada dos pais a escola mais ndo é do que uma marca, subtil, da
impregnacdo na gestdo escolar, de praticas decorrentes do modelo neoliberal e, em vez
de contribuir para a correcdo das assimetrias sociais, acaba por contribuir para sua
reproducéo, afirmando, baseado nos seus estudos etnograficos, sobretudo em escolas do
1.° ciclo, que a relagdo entre a escola e 0s pais € uma “relagdo armadilhada” e que “uns
pais sdo mais do que outros.

Este autor (2003) considera que as AP constituem, geralmente, “um oficio da
classe média”, funcionando, muitas vezes, em circuito fechado com as direcoes das

escolas, realgando o facto de muitos dos seus representantes serem, tambem,
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professores, o que pode levar a modos de atuacdo diferentes de outros pais, pois que a
relacdo escola-familia € uma relacdo entre culturas, logo, a partida, uma relacdo
desigual. A representacao exercida por pais-professores podera fazer-se no eixo de uma
certa continuidade “dentro de uma mesma cultura profissional” (Silva, 2005).

S& (2004) realga outro tipo de clivagem entre o discurso normativo e a agao
concreta e salienta que a participacdo parental tem assumido, entre nos, um carater mais
ilusorio que real. Os pais “responsaveis” sdo os que colaboram com a escola e os outros,
0s que nao colaboram, sao acusados de padecerem de uma espécie de “défice civico e
sociocultural”, que se arrasta ao longo dos Gltimos cem anos. Os pais sdo acusados de
ndo se interessarem pela educacdo dos filhos, ndo “cooperam” com a escola, ndo
comparecem, mesmo quando convocados, s6 se interessam, e isto alguns, com 0s
resultados finais, entregando-os o maior tempo possivel aos estabelecimentos de
educacdo e ensino, alijando as suas responsabilidades de educadores®.

Apesar da questionacdo dos métodos e dos efeitos, ambos o0s autores
reconhecem o papel inequivoco do principio democratico da abertura da escola a
participacdo dos pais, considerando que a verdadeira colaboracdo € possivel e

necessaria, mas a precisar de reconfiguracéo.

2.1.Tipologias de participacao parental

Em primeira instancia, convem esclarecer que uma tipologia é sempre uma
construcdo teorica, uma espécie de armario com gavetas, nunca totalmente fechadas,
que se abrem e estabelecem ligagcOes entre si, e que servem para arrumar, categorizar,
ordenar a diversidade de fenomenos, com base em critérios comuns, 0 mais possivel
coerentes e homogéneos, constituindo um tipo particular de modelo ou prototipo, em
que se identificam e delimitam caracteristicas dominantes, comuns. A inclusdo dos

fendmenos em tipologias, em catalogos, digamos assim, nao resolve todos os problemas

% De igual modo, os estudos de Barroso (1995), realizados a partir dos relatérios dos reitores dos liceus,
entre 1936 e 1960, ja ilustram, entre as causas apontadas por estes para 0s maus resultados escolares, o
desinteresse das familias, como o mais frequente, uma espécie “de pecado original” de que as familias
ndo conseguem redimir-se, visto que este discurso quer tedrico, quer empirico, se tem perpetuado.
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de ordenacdo e classificacdo dos conhecimentos, procura atenué-los, permitindo uma
melhor explicagdo e compreensdo dos mesmos.**

Virginio Sa (2004), num dos seus estudos, cujo principal objetivo é a
desconstrucdo dos sentidos das diferentes modalidades ou tipos de participagdo dos pais
nas escolas, num capitulo significativamente intitulado “Democracia e participagio:
entre a seducao e a manipulagdo”, considera que, apesar dos esforcos desenvolvidos em
torno das definicbes de democracia e participacdo, estes termos continuam por
esclarecer devidamente. Na esteira de Lima (1992) e, em particular, de Vincent (1996),
refere o carater difuso destes conceitos que, ao condensarem sentidos positivos e, por
isso, capazes de gerar simpatia, adesdo generalizada, sdo, no entanto, vulneraveis, por
poderem prestar-se a manipulacdes. Este autor invoca estudos de Enguita (1995) que
alertam, de igual modo, para esta falta de rigor de termos ou expressées como
participacdo, parceria, comunidade educativa, igualdade de oportunidades, tipologias de
pais, etc., tdo em voga, que a forca de quererem tudo significar, nada significam.

Fazendo uma breve incursdo nos estudos de diferentes autores que apresentaram
propostas de tipologias de envolvimento parental, durante as décadas de 80 e 90, detém-
-se, de modo mais incisivo, nas propostas de Joyce Epstein e de Carol Vincent,
privilegiando a desta investigadora, por considera-la mais adequada a atual realidade
escolar, dada a sua natureza analitica e interpretativa, em contraponto com a maior parte
das outras de carater descritivo e prescritivo, focalizando essencialmente o que 0s pais
devem fazer, de tipo receituario.

A tipologia de Joyce Epstein (1997,2002) assenta na sua “teoria das esferas de
influéncia sobreposta”, para apresentar a sua ideia de partenariado, baseada no triangulo
da responsabilidade partilhada entre a escola, a familia e a comunidade, na educacéo das

criancas. Esta autora propde seis modalidades de envolvimento parental: ajuda das

2! para esta definicdo de tipologia, socorremo-nos de notas esclarecedoras de Aguiar e Silva (2001) a
proposito do uso deste conceito, no ambito da identificacdo de “tipologias textuais” no Dicionario
Terminoldgico (DGIDC) para a lingua portuguesa, cujo objetivo consistia em estabelecer uma linguagem
comum entre os docentes de portugués, na sequéncia da revisdo da TLEBS, terminologia linguistica para
0 ensino basico e secundario, que tem provocado acesas discussdes entre os docentes e investigadores da
area da linguistica. Para este autor, ndo € possivel definir linearmente, inequivocamente que, por exemplo,
uma carta formal se enquadra na tipologia de texto transacional, tanto pode ser um texto expositivo como
argumentativo ou diretivo, ou um regulamento que se encaixa na tipologia de texto instrucional, também
pode ser argumentativo.
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escolas as familias; comunicacdo escola-casa e vice-versa; atividades de voluntariado na
escola; envolvimento em atividades de aprendizagem em casa; participacdo na tomada
das decis6es; colaboracdo e intercAmbios com a comunidade.??

O primeiro tipo visa preparar as familias, numa atitude meramente pedagdgica,
para o exercicio de uma parentalidade responsavel; o segundo valoriza a comunicacéo,
com vista a superacao de barreiras, de codigos linguisticos diferentes, no que concerne
0s programas escolares e o sucesso das criancas; o terceiro traduz-se em atividades de
voluntariado levadas a cabo pelos pais nas escolas, desde a angariacdo de fundos ou a
participacdo em atividades organizadas pela escola a atividades desenvolvidas com o0s
pais em contexto de sala de aula; o quarto centra-se nas atividades de aprendizagem
realizadas em casa, nos trabalhos de casa, na organizacdo do espaco e tempo e
acompanhamento do estudo diario; o quinto, que interessa particularmente ao nosso
trabalho de investigacdo, compreende a intervencdo dos pais, através dos seus
representantes eleitos, nas tomadas de decisdo, quer nos 6rgdos da escola, quer em
outros 6rgdos ou servicos do sistema educativo, e 0 sexto tem como finalidade a
integracdo e a rentabilizacdo dos recursos da comunidade, o partenariado social.

A proposta de Carol Vincent (1996), que parte do modelo inglés, situa-se numa
perspetiva de leitura socioldgica da realidade escolar, em que as questfes de poder
assumem um papel central. Esta autora apresenta quatro tipos de pai: o pai
colaborador/aprendiz; o pai consumidor; o pai independente, o pai isolado e o pai
participante. O primeiro traduz a aceitacdo pacifica, por parte dos pais, das orientacfes
da escola nas diferentes areas, numa atitude de pais responsaveis, de acordo com a

representacdo feita pelos professores?®; o segundo agrada aos politicos de “nova

22 Cf. Tabela 1.1.1., “Epstein’s Framework of Six Types of Involvement for Comprehensive Programs of
Partnership and Sample Practices, pp. 14 e 15: “Parenting”, “Communicating”, “Volunteering”, “learning
at home”, “Decision Making” e “Collaborating with the Community”. No nosso trabalho, adotdmos a

traducdo proposta por Sa (2004).

2 N. Afonso (1994) também refere este padrdo elogiado pelos professores, no caso portugués, referindo-
-se, particularmente, ao estudo de caso que encetou numa escola secundaria. Para os professores, a
participacdo dos pais s é aceitavel enquanto ndo desafiar os seus interesses profissionais. Este tipo de pai
colaborador corresponde ao que Lima (1988, 1992) designa por “participacdo ativa convergente”, pois
ndo desafia as regras estabelecidas. No entanto, a ndo-aceitacdo, por parte de alguns pais, dessa
participagdo colaborativa, no sentido de obediente, pode levar a sua desmobilizacdo e desmotivacao.
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direita”, pelo refor¢o do direito dos pais escolherem a escola para os seus filhos?; 0
terceiro corresponde a maioria dos pais, que nao se envolvem nas questdes escolares,
por variada ordem de razdes, desde o desinteresse a dificuldade de conciliar as vidas
profissionais com as exigéncias da participacdo ou a falta de reconhecimento, que é
conferida pelos outros atores a essa participacdo; e o ultimo, 0 menos comum, é aquele
que é indispensavel numa escola democratica - 0 modelo de pai participante que
congrega a participacdo individual ou coletiva, quer no governo da escola, quer nos
Orgdos associativos de pais e outras organizacdes educativas, quer no envolvimento na
educacao dos seus proprios filhos.

Os estudos desta investigadora inglesa, confirmam, no entanto, que a maior parte
dos pais se situa ao nivel da colaboracdo e uma parte significativa prefere manter-se
independente, isto é, praticamente ausente. A auséncia dos pais, neste caso, pode nao
traduzir a retdrica reinante do desinteresse dos pais face a escola, mas ser um indicio da
sua recusa face a sua participagdo assimétrica, logo relativizada.

No nosso pais, estudos de Stoer e Cortesdo (1999), centrados na problematica da
relacdo escola-familia, ddo conta da existéncia de duas formas de pai responsavel: o pai
colaborador e o pai como parceiro, este de modelagdo mais recente, decorrente da
reconfiguracdo da escola como comunidade educativa. A no¢do de pai colaborador ja
estd presente na Constituicdo de 1976 e a legislacdo, dai decorrente, vai-lhe conferindo
cada vez maior protagonismo. O pai parceiro encontra-se, segundo estes investigadores,
de modo mais explicito, no programa do XIII governo constitucional, liderado pelo
Partido Socialista, e consubstancia-se, de modo particular, no acordo estabelecido entre
0 Ministério da Educacdo e a CONFAP, em margo de 1997.

O acordo assinado com a Confederagdo Nacional das AssociagOes de Pais
assume-se como 0 encontro conjunto de respostas, que o pais tinha de dar, numa

sociedade aberta ao pluralismo de uma Europa democratica. O aluno € entendido como

0 que pode, muitas vezes, tornar-se numa ilusdo, pois as escolas, num modelo neoliberal, pelo seu
carater competitivo, comercial, nomeadamente nas grandes cidades onde existem varias possibilidades de
oferta, ¢ que acabam por escolher os pais, isto é, pelo seu estatuto de “boas escolas”, com bons resultados
nos rankings nacionais € que escolhem os alunos que querem, alegando falta de vagas nas turmas ou
estabelecendo, dentro da margem da ambiguidade organizacional de todas as organizac@es, que lhes é
permitida, critérios e prioridades.
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0 protagonista do processo educativo, os professores desempenham ai um papel central
e a escola necessita de pais que participem, isto &, que nela se envolvam, desde a escola
como estabelecimento, a sua participacao ativa na definicdo das politicas educativas. O
Ministério da Educagdo compromete-se a envolver os pais, as suas associagdes, em
praticamente todas as areas da educacdo. A nivel da sala de aula, preconiza a autoridade
dos professores e a importancia dos pais colaboradores na acao de educar os filhos e a
nivel da definicdo das politicas educativas defende a participacdo dos pais nas
discussbes e tomadas de decisdo. Também, neste acordo, se encontra implicita a
necessidade de reconversdo dos pais indiferentes ou hostis a escola, num apelo a que
estes se tornem pais responsaveis, cidaddos que assumam as suas responsabilidades de
cidadania num Estado democratico, pais que de colaboradores evoluam, gradualmente,
para pais parceiros. Também estes autores, a partir de dados empiricos obtidos em
multiplos casos, concluiram da predominéancia de pais do primeiro tipo.

Os direitos reconhecidos e oferecidos aos pais, top down, através das suas
estruturas organizativas nacionais e locais sdo, hoje, tedrica e publicamente,
considerados pelas partes envolvidas nas questdes educativas. Contudo, ecoam vozes
que, de modo mais ou menos exuberante, se elevam contra esta “acentuada”
participacdo, considerando-a abusiva e até invasiva da acdo pedagdgica das escolas. Ja
em 1993, Natércio Afonso constatava esta tendéncia junto de professores, que
entrevistados acerca da participacdo dos pais na vida das escolas, a propoésito da
implementacdo experimental do Decreto-Lei n.° 172/91, por um lado, a achavam
legitima, recriminando, até, a fraca participacdo dos pais na escola, mas, por outro, a
sentiam como demasiado intromissiva em questdes como as faltas dos docentes, por
exemplo

Sa (2004) continua a alertar para aquilo que considera uma ‘“aparente
hipocrisia”, numa clara importacdo de uma imagem de Brunson (1989) para caracterizar
a incoeréncia entre a palavra e a agdo, propria de “sistemas debilmente articulados”, em
gue importa mais a imagem que se da do que aquilo que se faz, numa alusdo clara a
I6gica neoinstitucional, de legitimagdo da organizagdo escolar que “ (...) pode ajustar-se

ao seu ambiente institucional, incorporando de modo ritual as crengas, os valores e as
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modas estruturais, sem que tal implique, ao nivel da acdo, mudancas substantivas.”
(ibidem: 20).

Apesar de todo o discurso tedrico de incentivo e de refor¢o da intervencgédo
parental no governo da escola publica, em Portugal, muitos tém sido os estudos
empiricos que o contradizem. Se, por um lado, assistimos a consagracdo desta
participacdo, por outro, essa operacionalizacéo ficou aquém das expectativas discursivas
por “ (...) ndo se lhe definir um conteddo particular, tem-se tendido a concentra-la em
areas e oOrgdos que dispdem de um limitado poder de decisdo”, (Sa, 2004: 16),
designadamente 6érgdos de natureza pedagogica, dominados por professores e pela sua
linguagem tecnocrata. Esta constatacdo encontra-se largamente documentada em
estudos de Lima (1992), de Afonso (1993; 1994), de Silva (1994, 2003) e de Sa (2004).
Esta duplicidade manifesta-se, de igual modo, no facto de, muitas vezes, os proprios
pais, depois de terem conseguido os seus direitos, se alhearem deles, isto é, deixarem de
investir na sua efetiva mobilizagdo. Silva (1994) aponta mesmo para uma correlacéo
negativa entre o desenvolvimento normativo e a participacdo dos pais na escola.

Vivemos assim, numa antinomia, nem sempre facil de explicar, nem passivel de
generalizacGes lineares.

E nesta ambiguidade que vive a relacio escola-familia-escola, afinal, o que se

espera, efetivamente, da presenca dos pais na escola?
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Segunda parte

Caminhos da autonomia da escola publica, em Portugal

1. Sentidos * e contrassentidos de uma evolugéo

De acordo com o seu sentido etimologico (Machado, 1977), (...) "autonomia ¢
um substantivo importado do francés autonomie, que derivou do grego autonomia
«direito de se reger pelas préprias leis; independéncia ". Dos vérios sentidos
dicionarizados da palavra, selecionamos alguns: " (...) estado ou condicdo de
autonomo; faculdade ou direito de uma populacdo habitante de um territorio, regido,
estado se governar ou reger pelas suas préprias leis, no quadro de uma organizacao mais
vasta; capacidade de se governar ou de se gerir pelos seus préprios meios; liberdade de
determinar os seus comportamentos, as suas opc¢des, 0s seus valores; vontade prépria."
(Dicionério da Lingua Portuguesa Contemporanea, 2001).

A problematica da construcdo da autonomia das escolas s6 se entende num
quadro de democratizacdo da vida publica, da existéncia de liberdades fundamentais,
como a liberdade de participacdo na definicdo e orientacdo das politicas da res publica,
decorrentes da Revoluc¢éo de abril de 1974.

No nosso estudo, o termo autonomia sera utilizado com o sentido que lhe é
conferido pelo Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, considerado o documento
embrionario do regime de autonomia das escolas. Segundo disposto no seu art.° 2.°,
"Entende-se por autonomia da escola a capacidade de elaboracdo e realizagdo de um
projeto educativo em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os

intervenientes no processo educativo.”

2 Tomamos de empréstimo o subtitulo do texto de Barroso (2003c), “Organizacdo e regulagdo dos
ensinos béasico e secundario em Portugal: Sentidos de uma evolugdo”, onde o autor aponta as principais
transformagdes ocorridas no sistema educativo portugués, no quadro da evolugdo dos modos de
regulagdo, verificando a coexisténcia de medidas de refor¢o da autonomia com novas formas de controlo
institucional.
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Neste diploma, encontramos uma concec¢do de autonomia que ultrapassa a mera
execucdo dos normativos legais, emanados do poder central, perspetivando-se uma
concecdo de autonomia em construcdo pela prépria escola, com o contributo da
comunidade em que esta inserida, no desenvolvimento de um projeto educativo
particular, localmente situado.

Até a aprovacdo legal, em 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, ndo apareceu, segundo Barroso (1991) nenhuma
iniciativa legal que alterasse as relacdes centralizadoras entre o estabelecimento de
ensino e a administragdo central.

Em 1986, o X Governo Constitucional empossou a Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo (CRSE), dando inicio a uma nova era nas politicas educativas. Na
linha da Constituicdo Portuguesa, revista em 1982, a Lei de Bases confere relevante
importancia a participacdo na educacao e gestdo das escolas, adotando como principio
organizativo do sistema educativo: "Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica
democraticos, atraves da adocdo de estruturas e processos participativos na definicdo da
politica educativa, na administracdo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia
pedag6gica quotidiana, em que se integram todos 0s intervenientes no processo
educativo, em especial os alunos, os docentes e as familias" (art.° 3°, I). No capitulo VI,
art.’ s 43.° a 46.°, sdo elencados alguns dos principios decorrentes das intencdes da
Constituicdo: democraticidade e participacdo, envolvimento da comunidade local, da
familia, das autarquias e outros agentes, descentralizacdo e desconcentracdo de
estruturas centrais, refor¢o da dimensédo pedagogica sobre a dimens@o administrativa.

Apesar destes imperativos legais, Jodo Formosinho, em maio de 1987, num
congresso promovido em Braga, constatava a quebra da uniformidade na administragédo
das escolas no nosso pais e preconizava um ponto de rotura com a tradicional logica
centralizadora da politica administrativa.

Na sequéncia deste congresso, 0 grupo de trabalho da Universidade do Minho,
designado pela Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, foi encarregado da
apresentacdo de um conjunto de propostas referentes a direcdo e gestdo das escolas, com
vista a descentralizacdo do sistema educativo e a autonomia das mesmas. Esse trabalho

foi publicado em 1998, Documentos Preparatorios Il. Estas ideias reformistas ndo
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encontraram eco no governo, que procedeu, nesse mesmo ano, a uma reorganizagdo do
Ministério da Educacdo, atraves do Decreto-Lei n.° 3/87, de 3 de janeiro, redesenhando
as, a partir de entdo, designadas direcdes regionais que passaram a ser, na logica de
Lima (2004), apenas 6rgdos desconcentrados de coordenacdo e apoio, remetendo para
mais tarde a criacdo de direcBes regionais autbnomas, decorrentes do processo da futura
regionalizacdo do pais, que ndo chegou a acontecer.

O Decreto-Lei n. © 43/89, de 3 de fevereiro, ao estabelecer o regime juridico da
autonomia das escolas preparatorias e secundarias publicas, definindo o quadro genérico
orientador da autonomia das escolas, retoma os principios da Lei de Bases. A
descentralizacdo regional e local, o didlogo com a comunidade envolvente e a
desregulamentacdo da administracdo educativa devem concretizar-se num projeto
educativo proprio, elaborado com a participacdo dos varios intervenientes no processo
educativo, tendo em atencdo as caracteristicas da escola, ou escolas agrupadas. A
autonomia é conferida a comunidade educativa e ndo & comunidade docente.

Na sequéncia da apresentacdo de uma proposta do governo de projeto de
Decreto-Lei sobre administracdo, direcdo e gestdo das escolas ao conselho nacional de
educacdo, é publicado o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio. Este documento
concretiza os principios da participacdo, da democraticidade e da integracdo
comunitaria. Nos conselhos de escola ou de area escolar estdo representados, através do
processo de elei¢do, todos os intervenientes na comunidade escolar. Esta experiéncia
ndo chegou a ser generalizada, foi aplicada, em regime de experiéncia, em quarenta e
nove escolas e cinco &reas escolares, com inicio em dois anos letivos diferentes,
1992/93 e 1993/94.

Em 1996, o conselho de acompanhamento e avaliagdo do novo regime de
administracdo escolar apresentou um relatorio onde apontava algumas enfermidades
deste modelo, em particular o fraco grau de autonomia concedido a escola,
aconselhando profundas alteragcdes na administracdo central e regional, recomendando
que ndo fosse generalizado, propondo, antes, a definicdo de uma carta de principios que
definisse, genericamente, as coordenadas fundamentais da direcdo e gestdo das escolas,
transferindo competéncias para as mesmas e para as comunidades locais. Porém, estas

disposi¢des ndo encontram enquadramento na Lei Orgénica do Ministério da Educacao,
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estabelecida em 1993 pelo Decreto-Lei n.° 133/93, de 26 de abril, continuando a caber a
administracdo central a concecdo e a orientacdo das politicas educativas a nivel
nacional, embora o poder de execucédo tenha sido remetido para as direcdes regionais e
para os centros de area educativa. As escolas e /ou agrupamentos de escolas coube-Ihes
0 papel de reproduzir os normativos.

Lima (2004) considera que assistimos a uma ldégica de "recentralizacédo
desconcentrada”, onde continua a ndo caber o0 exercicio da autonomia, que pressupde a
possibilidade de os atores educativos intervirem na formulacdo das regras e ndo se
transformarem em meros reprodutores, ideia contraria ao espirito da comissdo de
reforma.

O programa do governo do partido socialista, eleito em 1995, e o0 seu Pacto
Educativo para o Futuro®®, apresentado em fevereiro de 1996, retoma a ideia da escola
como o lugar central no processo educativo, defendendo a transferéncia de
competéncias, recursos e meios para 0s 6rgaos do poder local e para as escolas, numa
tentativa de territorializacdo das politicas educativas, atendendo as especificidades
locais.

O Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 de agosto, define o enquadramento legal de
constituicdo de territorios educativos de intervencgdo prioritaria (TEIP) como uma das
primeiras medidas de territorializacdo das politicas educativas.

A producdo legislativa do partido socialista revelou-se, contudo, contraditoria ao
publicar o Despacho Normativo n.° 27/97, de 2 de junho, apresentando aquele ano letivo
como ano de transicdo para 0 novo regime de autonomia, mas, a0 mesmo tempo,

propondo como prioritéria a formagdo de agrupamentos verticais, designadamente entre

26 Azevedo (2009:17) pbe em causa esta proposta do ministério socialista de Marcal Grilo, ao dizer que
“Nos ndo precisamos de um pacto educativo, precisamos de pactos sociais, local a local, precisamos de
muitos e variados compromissos concretos (...).” Para o autor, este documento, como muitos outros dos
governos do “bloco central”, num “rotativismo politico partidario”, ndo mudaram as politicas, visto que
“N&o ¢ pelas questdes técnicas que temos de recomecar, mas pelas questdes de natureza antropoldgica e
ética, com forte implicag@o politica e, portanto, pelas politicas (...) (na polis e na participagdo social) e
ndo pelas técnicas (nos gabinetes iluminados).” (Azevedo, 2008:4).
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jardins de infancia e escolas do ensino basico da mesma area geografica, conferindo o
protagonismo dessas orientagdes as direcdes regionais. Assistimos, de novo, a
emergéncia da logica racionalizadora de reordenamento da rede escolar, do centro para
as periferias.

Em 1998, é aprovado o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que aponta para
0 sentido da autonomia como um processo e ndo como um produto, trata-se de uma
construcdo gradual de aperfeicoamento que favoreca a lideranca assumida pelas escolas,
pelos seus principais atores, no sentido da melhoria da educacéo. Este documento prevé
a figura dos contratos de autonomia, partindo da avaliacdo das condicGes das escolas
para a sua celebracéo. Favorece a dimensdo local das politicas educativas e a partilha de
responsabilidades entre 0s varios atores internos e externos.

De acordo com Lima (1998), a tradicdo centralista, fortemente institucionalizada
e normativizada do sistema educativo portugués tem-se mantido, mesmo depois do 25
de Abril, sendo visivel a retérica da autonomia nos documentos, mas ndo na pratica.
Para este autor, o principal Obice deste decreto situa-se no capitulo da autonomia das

escolas, o " (...) caracter essencialmente retdrico e instrumental da autonomia
aparentemente concedida as escolas" (Lima 1998: 19), uma autonomia que considera
mais "técnica e processual de execucdo e ndo de decisdo”, logo ndo "uma autonomia
legitima”, na medida em que a escola continuara a ser uma "escola governada"” e ndo
uma "escola governante”. Critica, ainda, a figura juridica dos contratos de autonomia
por remeterem para 0 campo da logica empresarial, da gestdo por resultados, tdo cara a
nova gestdo publica, acentuando que, numa logica neoliberal, os discursos educativos
estdo pejados de termos provenientes da esfera da economia.

O programa eleitoral do partido social democrata para as elei¢des legislativas de
2002, sob o lema "Qualificar os Portugueses™ propde como ideia-chave a qualificacéo,
criticando os problemas estruturais do sistema educativo portugués, caracterizado pelo
desperdicio, insistindo na formacdo vocacional e na valorizagdo do capital humano.
Palavras como trabalho, disciplina, rigor, exigéncia, competéncia, exceléncia,
reintroducdo de exames nacionais, publicitacdo de resultados, avaliacdo de desempenho

das escolas, competitividade entre os diferentes estabelecimentos de ensino, livre
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escolha das escolas, por parte das familias, aparecem na ribalta da semantica da
educacdo. A figura do diretor de escola aparece prestigiada.

Indo, ainda, mais longe na questdo da liberdade de escolha das escolas e no
sistema de "Cheque-educacdo”, o programa eleitoral do centro democratico social
mostra-se adepto da livre concorréncia entre a escola publica e a privada e enfatiza a
importancia da municipalizacdo do ensino.

O programa do XV1 governo constitucional, aprovado pela maioria PSD e CDS,
retorna a figura do diretor e considera indesejavel o monopdlio da escola publica. Insiste
na profissionalizacdo da gestéo e os discursos da educacdo passam a ser essencialmente
marcados por outros temas como a racionalizacao de recursos e a racionalizagédo da rede
nacional de ofertas educativas.

A organica do Ministério da Educacdo, estabelecida pelo Decreto-Lei n.°
208/2002,de 17 de agosto, anuncia uma reforma estrutural com o intuito de modernizar
a administrac@o educativa. Configura-se mais uma nova reconcentracdo administrativa,
embora desconcentrada. Criam-se novas direcdes gerais com novas competéncias e
extinguem-se todos os institutos publicos dotados de autonomia. Cria-se o Conselho
Coordenador da Administracdo Educativa. Compete aos 6rgdos centrais a concecao, a
regulacdo, a avaliacdo e a inspecdo das escolas, evidenciando-se, mais uma vez, a
tradicional separagdo entre quem pensa e quem executa.

As direcBes regionais de educacdo compete garantir a “fidedignidade" da
execucdo das politicas educativas emanadas da administracdo central. S&o assim as
"extensdes imediatas” (Lima, 2004: 25) do poder central, fiscalizando a atuacdo dos
agrupamentos constituidos.

O relatério global da primeira fase do programa de avaliagdo do processo de
aplicacdo do regime de autonomia, definido pelo Decreto-Lei n.° 115- A/98, aponta para
0 desgaste, 0 receio e a desconfianca provocados pelo processo de imposi¢do do
agrupamento de escolas, comandado pelas dire¢ces regionais, numa logica normativo-
-burocrética.

Com a publicacdo do decreto regulamentar n.° 10/2004, de 28 de abril, as
coordenacdes educativas sdo esvaziadas de poder, em favor das dire¢fes regionais de

educacdo, a quem sao atribuidas "funcbes de administracdo desconcentrada do sistema
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educativo”, tendo um poder de intermediacdo entre o poder central e o poder local,
particularmente no que concerne a elaboracdo das cartas educativas, a participacdo nos
conselhos municipais de educacdo e a concretizacdo das politicas educativas a nivel
local.

Em 2006, com a sucessdo de um novo governo, € publicado o Decreto-Lei n.°
213/2006, de 27 de outubro, que consagra a nova Lei Organica do Ministério da
Educacdo, no ambito do Programa de Reestruturacdo da Administracdo Central do
Estado (PRACE), cujo principal objetivo é "a promocdo da cidadania, do
desenvolvimento econdémico e da qualidade dos servigos publicos, com ganhos de
eficiéncia pela simplificacdo, racionalizacdo e automatizagdo™ com vista a uma
diminuicdo de servicos e recursos.

Os o6rgéos consultivos sdo o Conselho Nacional de Educacéo e o recém-criado
Conselho de Escolas, que tem como finalidade a representacdo dos estabelecimentos de
educacgdo e ensino, junto do Ministério da Educacdo, com vista a sua participacdo na
definicdo das politicas educativas adequadas para 0 ensino nao superior.

O Decreto Regulamentar n.° 31/2007, de 29 de marco, na sequéncia do
postulado anteriormente enunciado, regulamenta e aprova a estrutura organica das
direcOes regionais de educacdo, cabendo-lhes a missdo de desempenhar "funcdes de
administragdo periférica (...) assegurando a orientacdo, a coordenacdo e o
acompanhamento das escolas e a articulacdo com as autarquias locais no exercicio das
competéncias destas na area do sistema educativo".

Com o sentido de aprofundar as politicas de proximidade e de desenvolvimento
da autonomia é contemplada a possibilidade de constituicdo de equipas educativas de
apoio as escolas e a criacdo de equipas multidisciplinares, em que se estruturam as

direcdes regionais?’.

%7 Neste momento de redagdo final da nossa tese, com a publicagdo da nova lei organica do MEC,
Decreto-Lei n.° 125/2011, de 29 de dezembro, no &mbito do Compromisso Eficiéncia do XIX Governo
Constitucional, no Plano de Reducéo e Melhoria da Administragdo Central, com o objetivo de continuar a
reforma da administracdo publica, no caminho da eficiente racionalizacdo de recursos e redugdo das
despesas publicas, esta reorganizacdo resultante da fusdo do anterior Ministério da Educacdo e do
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior e da agregacdo e reestruturacdo de servigos e
organismos, as Equipas de Apoio as Escolas ja foram extintas e a “morte anunciada” das cinco Diregoes
Regionais de Educacdo esta programada para o dia 31 de dezembro, estando portanto, durante este ano,
em funcdes de transicdo (art.° 29.%), com a natureza de direcdes gerais, que se integrardo na recém-criada

58



A portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro, na sequéncia da lei n.° 46/86, de 14
de outubro, do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, e do Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de maio, consagra os principios da autonomia das escolas e, em particular, a
celebragéo de contratos.

O contrato de autonomia pressupde a existéncia de determinados requisitos: a
adocdo pela escola de praticas de autoavaliacdo, a avaliacdo externa no ambito do
programa de avaliacdo externa das escolas, a aprovacdo e validacdo, pela respetiva
Direcdo Regional de Educacdo, de um plano de desenvolvimento da autonomia com a
finalidade de melhorar o servico publico de educacdo, potenciando 0s recursos da
unidade de gestéo, ultrapassando os seus pontos fracos de forma sustentada (art.® 3°).

As dimensbes do servico publico de educacdo englobam o acesso a escola, o
sucesso dos alunos, a formacdo para a cidadania, os cuidados de apoio e guarda, a
organizacéo e o funcionamento da escola, em particular, no que respeita 0s processos de
participacdo interna e externa (art.® 4°).

A autonomia da escola ou do agrupamento processa-se de forma faseada e a
atribuicdo de competéncias sera feita com diferentes niveis de profundidade, consoante
0s objetivos e as condi¢des especificas de cada escola ou agrupamento, abrangendo as
seguintes areas: organizacdo pedagdgica, organizacdo curricular, recursos humanos,
acao social escolar e gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira (art.°
59).

Para cada contrato de autonomia tera de ser criada uma Comissdo de
Acompanhamento Local, constituida por dois representantes da escola ou agrupamento,
um representante da Direcdo Regional de Educagdo, uma personalidade externa de
reconhecido mérito na area da educacdo, um representante dos pais e um elemento
indicado pelo Conselho Municipal de Educacdo, responsaveis pela elaboracdo de um
parecer sobre o relatorio anual de progresso apresentado pela organizacdo escolar; e
uma Comissdo de Acompanhamento Nacional, nomeada pelo Ministro da Educacéo,

para avaliar anualmente os resultados do contrato de autonomia (art.%s 7° e 99).

Direcdo Geral da Administracdo Escolar, na 5 de outubro, em Lishoa. Assistimos & implementacdo de
uma nova morfologia da estrutura organizativa, a intermediagdo sera feita entre o poder central e o poder
local, o diretor e a autarquia, tudo isto, com vista a autonomia das escolas, novamente.
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De acordo com estudo de caso que encetdmos, na Universidade Catdlica
Portuguesa, durante o ano letivo de 2007/2008, num agrupamento de escolas, da area
geografica de Viseu (Sousa, 2008), uma das primeiras vinte escolas, convidadas a
assinar contrato de autonomia com o Ministério da Educagdo, depois de ter sido objeto
de avaliagdo externa, no dmbito das novas atribuicbes da entdo Inspecdo Geral da
Educacao, tivemos a oportunidade de constatar a dicotomia entre 0s desejos expressos e
as realidades concretizadas, através de entrevistas realizadas a diferentes atores internos
e externos aquela organizacao.

Constatamos que o agrupamento, em termos de autonomia cultural, ja se
encontrava numa fase bastante avangada, patente na multiplicidade de "ac6es de difuséo
cultural e animacdo sociocomunitaria” (Decreto-Lei 43/89) do seu plano anual de
atividades, na linha de uma tradicdo que ja lhe era prépria, testemunhada pelos diversos
intervenientes.

A nivel da autonomia pedagdgica, tinham dado alguns pequenos passos, em
particular na gestdo do curriculo, orientacdo e acompanhamento dos alunos, através da
constituicdo diferenciada de turmas, de gestdo de espacos e tempos, faltando-lhes, no
entanto, os meios para a formacdo e a gestdo de pessoal docente e a possibilidade de
contratacdo ou renovacgéo de contratos de maneira a dar continuidade a projetos.

Os aspetos administrativos e financeiros eram os mais débeis, aqueles onde
ainda ndo se tinha verificado nenhuma alteracdo significativa. A, entdo, presidente do
conselho executivo, e atual diretora, apontou-nos as dificuldades do agrupamento
relativamente aos aspetos financeiros, pois ndo possuiam verbas para fazer obras de
requalificagdo de espacos, como o refeitério ou a biblioteca, ou a aquisi¢cdo de um
autocarro para as visitas de estudo e deslocacdo dos alunos das escolas que constituem o
agrupamento para a sua sede.

Quanto as expectativas, 0s atores internos assinalaram um grande numero de
"utopias" que idealizaram, desde a criacdo de uma equipa multidisciplinar, constituida
por psicologo, técnico de servigo social, terapeuta da fala e outros, a possibilidade de
reconducdo/recrutamento de pessoal docente e ndo docente, as obras de requalificacdo
dos edificios, a colocacdo de duas educadoras na mesma sala do pré-escolar, de forma a

garantir acompanhamento pedagdgico durante o dia todo, facultando uma melhoria da
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componente de apoio & familia (CAF), & monitorizacdo das atividades de
enriquecimento curricular (AEC), a rececdo de verbas, conferidas a autarquia no
desenvolvimento deste projeto, enquadrado na oferta de uma “Escola a Tempo Inteiro”,
ao recrutamento de docentes das AEC e outros técnicos, conformes as realidades
contextuais.

Na articulacéo entre as expectativas formuladas e os compromissos ja realizados,
por parte do Ministério da Educacdo, todos referiram a questao financeira, que sentiam
“(...) ser muito débil (E1) e que gostavam que tivesse um ambito mais alargado (...)
ainda ndo realizou tudo o que se tinha comprometido (E4); (...) no fundo, a autonomia
deu-se um bocadinho a nivel pedagdgico, mas a nivel financeiro, nada. O ministério
continua a ser um bocadinho fechado e é mais no papel (E3) ”, (Sousa, 2008).

N&o € possivel construir uma escola apenas baseada na vontade das pessoas e em
ideias inovadoras, tem que haver por detras, a sustenta-las, uma alocucdo administrativa
e financeira. Sdo necessarias condi¢cdes basicas para que a escola possa assumir a sua
autonomia: a fixacao de pessoal, o redimensionamento da rede e a existéncia de suporte
material. Doutro modo, poderemos estar perante uma delegacdo de competéncias, uma
aparente autonomia, como afirmava Licinio Lima, j& em 2004. Os atores das escolas
continuardo a ser meros executores das politicas educativas e as escolas ou
agrupamentos serdo apenas mais uma extensdo da administracdo desconcentrada do
Ministério da Educacdo. Para que isso ndo aconteca, tém de ocorrer mudancas
estruturais e ndo apenas "mudancas adaptativas"” (Lima, 1998).

Num encontro, em que participdmos, promovido pelo ainda Ministério da
Educacgdo, no Centro Cultural de Belém, no dia 3 de julho de 2010, subordinado ao
tema ‘“Autonomia das Escolas Publicas”, cujo principal objetivo consistiu na
apresentacdo publica de praticas de escolas com contrato de autonomia e de
especialistas que acompanharam a experiéncia-piloto, encarregados da elaboracdo de
relatérios de avaliacdo, e de académicos investigadores nesta area, destacamos a
intervencdo do professor Joaquim Machado, coordenador do grupo de trabalho do
projeto AUDE, autonomia e desenvolvimento das escolas que, a luz da leitura dos

varios relatorios produzidos pelas escolas e pelos Conselhos de Acompanhamento
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Local, salientou os aspetos mais relevantes das experiéncias, principais vantagens,
problemas e recomendacdes as escolas e ao Ministério da Educacéo.

Como vantagens destacou alguma melhoria dos resultados escolares,
abaixamento das retencOes e o esforco acrescido dos atores no seu envolvimento
organizacional. Em relacdo ao ME confirmou que 0s compromissos assumidos nos
contratos ficaram aquém das expectativas, nomeadamente ao nivel da qualificacdo dos
espacos e equipamentos escolares, das dotacdes financeiras, das competéncias para o
recrutamento de pessoal docente e ndo docente. Realcou, ainda, a lentiddo processual, a
vinculacdo da administragdo central, enfatizando, contudo, o valor simbdlico do
estabelecimento de contratos de autonomia, como promotor da imagem social da escola
publica e um novo e valorizado desafio a estabelecer nas relagdes entre os gestores
locais das escolas e a administracdo educativa.

Joaquim Azevedo (2008: 11) denuncia a ‘“hipocrisia” dos contratos de
autonomia ja celebrados, por assentarem numa” relagdo desigual de poder”, visto que
ainda ndo sda um “ (...) projeto sociocomunitario assente no ‘poder com’, na
cooperacdo e no compromisso entre diferentes interesses e atores em conflito, num
quadro de ampla e séria autonomia e corresponsabiliza¢do.” E, por isso mesmo, este
investigador apresenta a necessidade de um corte epistemoldgico que “ (...) resulta do
dialogo e do re-conhecimento, da aproximacdo, negociacdo, cooperacdo e COmpromisso
entre atores sociais de uma dada comunidade em ordem a promover o bem educacional
comum”. (ibidem: 12).

Hipdlito Lopes (2012), na tese de doutoramento, apresentada a Universidade de
Lisboa, cujo objeto de estudo foi a contratualizagdo da autonomia nas 22 escolas
publicas que iniciaram esta experiéncia, depois do respetivo enquadramento da questao
na reconfiguracdo do papel do Estado, decorrente das novas necessidades e exigéncias
de adocdo de mecanismos de ajustamento na resolucdo dos problemas publicos
multiniveis, mecanismos pds-burocraticos, ndo coercivos, de media¢do, negociados,
conclui que os contratos de autonomia assinados entre os dois outorgantes, o Ministério
da Educacéo e cada uma das escolas, resultaram num “processo de institucionalizagédo

da cooperacdo” de modo a “ (...) garantir a coordenagdo ¢ a cooperagdo de atores
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mdaltiplos, puablicos e privados, em contextos diversos, preservando o exercicio da
autoridade.” (ibidem: 47).

Assim, estes contratos de autonomia, que possibilitaram aos destinatarios a
participagdo na sua elaboragdo, no acordo das clausulas, numa perspetiva de
“governanga”, constituiram-se como instrumentos do intervencionismo estatal, da
aplicacdo da lei, de forma mais soft, isto é, aparentemente ndo servindo o modelo

[3

burocratico tradicional, unilateral, mas “ (...) um meio de manipulagio dos
comportamentos, assegurando uma melhor difusdo da autoridade” (ibidem: 73) pelo
estabelecimento de consensos, de compromissos, de promessas, outras modalidades de
controlo, através de um duplo movimento de “procedimentac¢ao” ¢ “juridicizagdo” da
complexidade das relacbes, (conceitos invocados pelo autor, na senda de Duran, 2010),
préximos da coordenacdo burocratica e da abordagem gestionaria, para justificacdo da
sua legitimidade, externalizando os riscos em caso de insucesso e descartando a
exclusividade da sua responsabilizacdo publica, social.

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, regulamenta o novo regime de
autonomia, administracdo e gestdo das escolas com o objetivo de reforcar, ainda mais, e
mais uma vez, a participacdo das familias e comunidades na diregdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino, favorecendo, de acordo com o seu preambulo, liderangas
fortes e a autonomia das escolas. Para esse efeito, propde a criagdo de um “6rgdo de
dire¢do estratégica”, o Conselho Geral. Trata-se de um o6rgdo colegial onde tém
representacdo elementos do pessoal docente e ndo docente, dos pais e encarregados de
educacdo, de alunos, no caso de adultos e do ensino secundario, das autarquias e da
comunidade local, instituicGes, organizacfes de cardcter econémico, social e cultural.
Para garantir equidade na participacdo dos diferentes atores, nenhum dos grupos
representados pode ter a maioria dos lugares.

O Conselho Geral é o 6rgdo que aprova as regras de funcionamento da escola
(Regulamento Interno) e sdo da sua responsabilidade as decisdes estratégicas e de
planeamento (Projeto Educativo e Plano Anual ou Plurianual de Atividades), o
acompanhamento e a fiscalizacdo da sua concretizacdo (Relatério Anual de Atividades).
Este 6rgdo tem a competéncia para eleger e destituir o diretor, que Ihe deve prestar de

contas, na medida em que ser& o primeiro responsavel do desenvolvimento e aplicagdo
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local das medidas de politica educativa. Ao diretor cabe a gestdo administrativa,
financeira e pedagogica, tendo de ser um professor qualificado para as funcGes, quer
através de formacdo adquirida, quer através de experiéncia na administracdo e gestdo
escolar, submetido a concurso com critérios previamente definidos. Seré coadjuvado por
um subdiretor e por um numero restrito de adjuntos. Serd ainda o responsavel pela
designacdo dos coordenadores de departamentos curriculares.

O presente diploma mantém o principio da contratualizacdo da autonomia
quanto a possibilidade de transferéncia de competéncias, que terd de passar sempre pela
avaliacdo externa, decorrente da légica de prestacdo de contas pelos recursos utilizados
no servico publico de educacao.

No momento de redacdo final deste estudo, este documento ja foi objeto de duas
reformulacbes e continuam em perspetiva outras mudancas. A primeira alteracdo foi
publicada pelo Decreto-Lei n°. 224/2009, de 11 de setembro, respeitante ao pessoal ndo
docente, nomeadamente a criacdo da carreira de coordenador técnico, para substituir, a
medida que estes deixarem de existir, a carreira de chefes de servigos de administracdo
escolar, e a possibilidade de previsdo nos agrupamentos de escolas e escolas ndo
agrupadas, da categoria de encarregado operacional da carreira de assistente
operacional, sempre que haja pelo menos 10 assistentes operacionais, para coordenar.

A segunda foi publicada no dia 2 de julho, através do Decreto-Lei n°. 137/2012,
agora pelo ministério com uma nova designacdo, resultante da agregacdo de dois
ministérios de governos anteriores, numa perspetiva, anunciada, de economia de
recursos, o Ministério da Educacéo e Ciéncia. Nesta reformulagdo, a linguagem do texto
preambular estd muito voltada para a eficiéncia e a eficécia, refletindo as intencdes

3

programaticas do XIX Governo Constitucional, para quem “ a educacdo ¢ assumida
como um servigo publico universal sendo estabelecida como missdo do Governo a
substituicdo da facilidade pelo esforco, do dirigismo pedagogico pelo rigor cientifico, da
indisciplina pela disciplina, do centralismo pela autonomia”.

Encontramos, mais uma vez, a propalada autonomia, todas as vezes é desta vez.
Destaquemos do preambulo, da sua republicacéo: “O aprofundamento da autonomia das
escolas e consequente maior eficacia dos procedimentos e dos resultados decorrerd, em

grande medida, através da celebracdo de contratos de autonomia,” “ (...) da
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reorganizacdo da rede escolar através do agrupamento e agregacdo de escolas”, do
reforco das competéncias do Conselho Geral “atenta a sua legitimidade, enquanto 6rgéo
de representacdo dos agentes de ensino, dos pais e encarregados de educacdo e da
comunidade local”, do “reajustamento do processo eleitoral do diretor, conferindo-lhe
maior legitimidade, através do reforco da exigéncia dos requisitos para o exercicio da
funcdo” (designadamente propondo como primeiro requisito para a candidatura a
habilitacdo especifica para o efeito), a confinacdo do conselho pedagdgico aos docentes,
conferindo-lhe “um carater estritamente profissional”, o reconhecimento da importancia
do coordenador de departamento, nomeadamente na sua fungdo de avaliador de outros
docentes, impondo “requisitos de formacao e de legitimidade eleitoral”, eleito pelos
pares, sob proposta do Diretor, mediante requisitos prévios. Realca a importancia da
“estreita conexao” entre o aprofundamento da autonomia e os processos de avaliagao
“orientados para a melhoria da qualidade do servigo publico de educagdo”, reforcando e
valorizando uma cultura de autoavaliagdo e de avaliagdo externa com a “introdu¢do de
mecanismos de autorregulacdo e melhoria dos desempenhos pedagdgicos e
organizacionais”.

Ainda neste capitulo, dedicado aos caminhos curvilineos da autonomia da escola
publica portuguesa, gostariamos de trazer a lica o prefacio de Natércio Afonso, do livro
sobre autoavaliacdo de escolas, A historia de Serena (2005), onde, ja nesta altura, tece
uma radiografia da situacdo da escola publica, confrontada com inumeros problemas e
apresenta algumas solugdes para este embaraco, designadamente a reconfiguracdo do
papel do Estado na administracdo da educacéo, conferindo as escolas a autonomia que
Ihes permita auto-organizarem-se e tornarem-se verdadeiras organizagdes educativas,
atendendo as especificidades dos seus contextos, de modo a que ndo continuem a ser
meros servigos periféricos das politicas burocraticas do Ministério da Educagéo.

A autonomia € um processo em construcao continua mas, para que ela ndo passe
do papel, do campo das inten¢Ges, é preciso que 0s seus atores reconhegam as suas
vantagens, se sintam implicados no processo e vejam respeitadas as clausulas dos
contratos, dos compromissos e responsabilidades de todos os intervenientes no processo

educativo. O poder da autonomia assenta no pressuposto da liberdade de acdo, na
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assuncao de responsabilidades de decisdo, mas ser livre ndo significa ser independente,
a liberdade individual é sempre condicionada pela liberdade coletiva.

Como Machado (1997) afirma, a autonomia assume uma natureza
pluridimensional, relacional, relativa, processual. A autonomia ndo é um fim em si
mesma, € um processo em construgdo continua, € considerada um meio para a melhoria
do servico publico de educacdo. Para isto, segundo Alves, (1999: 21), ndo basta decreta-
-la, " (...) é necessario que os membros das comunidades escolares (...) vejam o campo
de possibilidades, reconhecam as vantagens simbolicas, pessoais e profissionais que
podem decorrer de uma implicagdo no trabalho de construgcdo e aplicacdo de normas
préprias e especificas".

Entre autonomia e participacdo ha uma relacdo biunivoca. Pressupde-se que s6
ha& autonomia organizacional se todas as partes forem reconhecidas e valorizadas. E isso
implica negociacéo, didlogo, partilha de responsabilidades. O reforgo da autonomia das
escolas sO pode ser coerente se se concretizar numa ldgica de territorializacdo das
politicas educativas e se se fizer acompanhar de mecanismos fundamentais para a sua
operacionalizacdo como, por exemplo, a estabilidade de professores num determinado
territorio, considerado uma unidade organizacional dotada de recursos financeiros e
administrativos, com érgdos préprios, onde tenham assento representantes de todos os
parceiros, capazes de definirem, em conjunto, um projeto educativo consistente "Sé
assim estardo criadas condicdes essenciais para a implementacdo de redes e parcerias
educativas com vista a diversificacdo e contextualizacdo das respostas educativas da
escola” (Formosinho e Machado, 2000: 56).

As razbes politicas responsaveis por estas mudancas acrescentam-se razoes
sociais, assentes na (...) "convicgdo de que o desenvolvimento do bem-estar social
necessita da cooperacdo das organizacdes sociais, locais" (Alves, 1999: 20), isto é, do
estabelecimento de parcerias, de negociacdes, de contratos, num clima de abertura e de
trabalho cooperativo.

No nosso pais, ja na segunda década do século XXI, a situacdo é bastante
hibrida, por vezes até conflituante, coabitando um quadro politico e administrativo com
grande protagonismo estatal, proprio de uma organizagdo burocratica, e um discurso

descentralizador, autondmico, observavel nos varios normativos publicados pelos
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sucessivos governos, nos ultimos trinta anos, derivando numa “mistifica¢ao legal”, que
faz com que a tdo apregoada e decretada autonomia nao tenha passado de uma “fic¢ao
ainda que necessaria” (Barroso, 2004), ao ficar-se pelo campo das intencdes,
verificando-se apenas a implementagdo de medidas avulsas, em mosaico, mas adiando a
democratizagdo da organizacdo escolar, por ainda ndo reconhecer as escolas e aos seus
diferentes atores a capacidade de definirem normas e regras préprias nos dominios
politicos, administrativos, financeiros e pedagogicos.

Aqui, como noutros paises, a autonomia ainda ndo passou dessa mistificacéo,
necessaria a legitimacdo dos objetivos de controlo por parte do governo, que reforca e
reativa mecanismos de comando, mais distantes ou mais proximos das escolas, mas com
0s mesmos efeitos (Lima, 2004).

Azevedo (2011: 257), face aos novos normativos publicados sob o signo da
autonomia da escola publica, acrescenta ao que ja tinha formulado anteriormente, que
“O Conselho Geral das escolas/agrupamentos nao contém o lastro de representacdo da
diversidade de interesses locais nem o distanciamento necessario para um
acompanhamento mais incisivo e critico” ¢ vai mais longe quando reconhece que “Os
Conselhos Municipais de Educacao, geralmente, para pouco servem” e, ainda, quando,
numa perspetiva acentuadamente critica e atual, considera, abertamente, que “Em vez
de “mega-agrupamentos de escolas”, em que se confunde dire¢do e gestdo
administrativa com direcdo e gestdo pedagogica, seria oportuno criar Autoridades
Locais de Educacdo (...) onde ficaria alocada boa parte da regulagdo solidaria,
sociocomunitaria e policéntrica da educagao”, reafirmando a necessidade do Conselho
Nacional de Educacdo ser um 6rgédo independente do Governo e voltar a ser um 6rgéo
exclusivamente dependente da Assembleia da Republica, “capaz de estudar, inspirar e
aconselhar as politicas de educacédo escolar e social, como o mais importante 6rgéo
nacional de participacdo dos diferentes interesses no campo da educagdo.” (ibidem:
266).

O tempo dird. Contudo, nem tempo tem havido para avaliacdo dos processos
nem dos resultados e continuamente se mudam as leis, “ a tralha técnica”, adotando uma

expressao de Azevedo (2011: 78), se reajustam e reconfiguram os modelos ao sabor das
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circunstancias dos momentos, dos interesses politicos dos atores de topo, sem tempo

para uma avaliacdo dos resultados e das consequéncias das mudancas constantes.

2. Pilares da inscricdo normativa da participacdo dos pais na vida
organizacional da escola publica portuguesa

Em Portugal, s6 com o 25 de abril, se pode falar verdadeiramente da emergéncia
da intervencdo parental na escola. Até aqui, estamos na sua “pré-historia” (Silva, 2003),
com falta de legislacdo e formas incipientes de movimentos associativos de pais. A
participacdo dos pais, de forma associada, confinou-se a pequenas manifestacOes
esporadicas de tentativas de organizar algumas associacdes em alguns liceus, desde a
implantacédo da republica.

Pedro Silva (2003: 128), um dos investigadores nacionais que se tem dedicado,
de forma particular, ao estudo das relagdes entre a escola e familia, apresenta-nos uma
proposta de periodizacdo da participacdo parental em Portugal em quatro momentos. O
primeiro, o longo periodo anterior ao 25 de abril; 0 segundo, muito breve, “mas intenso”
vai de 1974 a 1976; o terceiro inclui o decénio 1976-1986, com a publicacdo da lei de
bases do sistema educativo, e o terceiro desde entdo até ao ano 2000, data da
apresentacdo do seu trabalho de investigacdo. No nosso estudo privilegiaremos este
ultimo periodo, agora até aos nossos dias, visto que nos move a analise e compreensao
da promocao da intervencdo parental na vida das organizacgdes escolares, no quadro das

atuais politicas de autonomia.

2.1. A Constituicdo da Republica Portuguesa (1976) e a primeira lei da
constituicdo de associacOes de pais, Lei n.° 7/77, de 1 de fevereiro

O ano de efetiva viragem verificou-se em 1976, com a publicagéo da
Constituicdo da RepUblica Portuguesa que, logo na definicdo dos principios
fundamentais de um estado de direito democrético, art.° 2.°, afirma a soberania popular,
o0 pluralismo de expressdo e organizacdo, o aprofundamento da democracia
participativa, o respeito e a garantia dos direitos e liberdades fundamentais. Na sua parte
I, destinada, precisamente, a estes direitos e deveres fundamentais, no capitulo II,
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direitos liberdades e garantias, estabelece o direito a participacdo politica, a
“participacdo na vida publica”, nomeadamente no seu art.° 48.°1: “Todos os cidadaos
tém o direito de tomar parte na vida politica e na direcdo dos assuntos publicos do pais,
diretamente ou por intermédio de representantes livremente eleitos”. E acrescenta no
art.° 51.° 1: “A liberdade de associagdo compreende o direito de constituir ou participar
em associacdes e partidos politicos e de através deles concorrer democraticamente para
a formacdo da vontade popular e a organizacdo do poder politico”. No capitulo III,
direitos e deveres sociais, no art.® 67.° alinea g, “ Definir, ouvidas as representacdes
associativas das familias, e executar uma politica de familia com caréter global e
integrado” e, ainda nos direitos e deveres culturais, o art.’ 77°., acrescentado na primeira
revisdo levada a cabo em 1982, a participacdo democratica no ensino, 2: “A lei regula as
formas de participacdo das associagdes de professores, de alunos, de pais, das
comunidades e das instituicdes de carater cientifico na defini¢do da politica de ensino.”

Estavam, assim, criadas as condigdes legais para a assuncdo deste direito pelos
pais como cidadaos de pleno direito e, logo nesse ano, se realizou o |1 Encontro Nacional
das Associacdes de Pais e saiu 0 primeiro decreto de gestdo dos estabelecimentos de
ensino, que faz referéncia a representacdo de um elemento da associacdo de pais em
6rgdos da escola, o decreto-lei 769-A/76, de 23 de outubro, que, no entanto, se limita a
incluir um representante dos pais nos conselhos de ano ou de turma com carater
disciplinar, mas sem direito a voto, num documento que, estranhamente, confere este
direito a todos os elementos menos aos pais. No conselho escolar do ensino primério a
lei consigna o direito de participacdo dos pais mediante a indica¢do por uma associacao
de pais, ainda eram muito poucas.

Em 1977, é publicada a primeira lei das associa¢des de pais, a Lei n. 7/77, de 1
de fevereiro, que tinha sido aprovada pela Assembleia da Republica no final de 1976 e €
“um sinal por parte do poder politico no sentido da legitimacgdo social do movimento
associativo dos pais” (Silva, 2003: 141). Neste mesmo dia, formaliza-se a constitui¢do
do SNAP, o secretariado nacional das associac¢oes de pais.

Esta lei sO abrangia o entdo ensino preparatdrio e o secundario e tem a intencéao
de cumprir as “ (...) obrigacdes do Estado de cooperar com os pais na educagdo dos

filhos, consignada no art.° 67.° da Constituigdo da Republica” e reconhecer-lhes o
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“direito de dar parecer sobre as linhas gerais da politica de educagdo nacional e da
juventude e sobre a gestdo dos estabelecimentos de ensino” (art.° 1.°). No artigo 3.°
determina que, para efeitos de legalizacdo, é necessaria a publicacdo no Diario da
Republica de anuncio de realizacdo de escritura notarial da constituicdo e o depoésito de
um exemplar dos estatutos na Secretaria-Geral do Ministério da Educacdo e da
Investigacdo Cientifica. O despacho regulamentador desta lei foi publicado apenas dois
anos mais tarde, o despacho-normativo n° 122/79, de 1 de junho, salientando a
necessidade de os pais emitirem um parecer acerca do regulamento interno (art.° 12.°) e
estarem representados no conselho pedagégico, embora sem direito a voto (art. 13.9)%,
No entanto, sé na década de 80 se assiste a grandes marcos normativos deste
envolvimento, nomeadamente com a publicacdo em Diario da Republica dos estatutos
da confederacdo nacional das associacdes de pais (CONFAP) e a sua adesdo a European
Parents Association e a Union Internationale des Organismes Familiaux. Também,
neste ano, se publicou a lei de bases do sistema educativo (LBSE) e Portugal aderiu

formalmente a comunidade econémica europeia (CEE).

2.2. A Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 48/86, de 14 de outubro
A Lei 46/86 (LBSE), documento basilar da democratizacdo da educacgéo, pela

afirmacdo do direito de igualdade de acesso e sucesso escolares, determina que a
administracdo e gestdo das escolas se devem orientar por principios de democraticidade
e de participacdo de todos os implicados no processo educativo (art.® 45.9),
democraticamente eleitos. Dos seus principios organizativos, destacamos o art.° 30.°,
nas alineas g, “ (...) proporcionar uma correta adaptagdo as realidades, um elevado
sentido de participacdo das popula¢bes, uma adequada insercdo no meio comunitario
(...),el*“(...)através da adocao de estruturas e processos participativos na defini¢do da
politica educativa, na administragdo e gestao do sistema escolar (...) em que se integrem
todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as

familias”, uma triade essencial ao funcionamento da organizagdo escolar.

%8 Com a nova redacéo do Decreto-Lei 75/2008, os pais foram, agora, volvidos 33 anos, afastados do
Conselho Pedagogico.
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Gradualmente, os pais passam a ter representacdo, através das associacOes de
pais, em 6rgdos periféricos das escolas: conselhos consultivos, comissdo de obras e

fundo de manutencdo e conservacdo do patrimonio escolar.

2.3. O Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro
Em 1989, o decreto-lei 43/89, de 3 de fevereiro, documento basilar para a

construcdo da autonomia das escolas do 2.° e 3.° ciclos e secundario, nas areas cultural,
pedagdgica, administrativa e financeira, insiste na valorizacdo da abertura da escola aos
varios atores sociais, ‘“visando inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado
centralizada” pela elaboragdo de um “projeto educativo constituido e executado de
forma participada”, num quadro de transferéncia progressiva de competéncias para a
escola e seus intervenientes imediatos. Para além de explicitar a necessidade de os pais
serem esclarecidos acerca das opcGes curriculares dos seus educandos (art.° 11.° b)
aponta 0 encaminhamento de alunos, com comportamentos perturbadores do
funcionamento adequado da escola, para servi¢os de apoio especializados, depois de
ouvidos os pais (art.° 11.°, fel).

Na sequéncia deste documento, é publicado o novo regulamento do conselho
pedagogico, o despacho n.° 8/ SERE/89, que estipula a integracdo neste 6rgdo de um
representante da associacdo de pais ou um pai eleito em assembleia, onde ndo haja

associacdo de pais. O conselho consultivo passa também a integrar um pai.

2.4. O Decreto-Lei n.° 372/90, de 27 de novembro
Em 1990, assistimos a um momento politicamente muito importante para a

afirmacdo do envolvimento parental nas escolas, a publicacdo do Decreto-Lei 372/90,
de 27 de novembro, que revoga a anterior lei das associacgdes de pais, a Lei 7/77, de 1 de
Fevereiro. Este documento legal pretende “garantir o funcionamento pleno e eficaz
destas associagdes” ao introduzir normas e dispositivos capazes de dar voz aos direitos e
deveres das associacOes de pais no sistema educativo, “bem como garantir-lhes
adequada posi¢do institucional”. As associacdes de pais “gozam de autonomia na
elaboracdo e aprovacdo dos respetivos estatutos e demais normas internas” (art.® 4.°).

Estes estatutos, depois de aprovados e de lhes ser conferido um certificado de
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admissibilidade da denominacdo da associacdo, emitido pelo Registo Nacional de
Pessoas Coletivas, sdo depositados na Secretaria-Geral do Ministério da Educacgéo, que
remetera copia a Procuradoria-Geral da Republica para verificacdo da legalidade e
posterior publicacdo, gratuita, no Diério da Republica, o que lhes confere personalidade
juridica.

Dos direitos que Ihe sdo atribuidos (art.° 9.°) destacamos os de se pronunciarem
sobre a definicdo da politica educativa, participar na elaboracdo de legislacdo sobre
educacdo e ensino e o de participar nos 6rgdos pedagogicos. Atraves de confederacdes
tém o direito de se fazer ouvir nos 6rgaos consultivos a nivel nacional e regional, no que
diz respeito a definicdo e planeamento do sistema educativo, ao regime de gestdo dos
estabelecimentos de educacdo ou de ensino, da reforma educativa e estruturacdo
curricular e da acéo social escolar (art.° 11.°).

Os titulares de 6rgdos das associagdes de pais, trabalhadores do Estado,
beneficiam da justificacdo de faltas para poderem participar nas reuniées com os 6rgaos
diretivos dos estabelecimentos de educacdo ou ensino (art.° 12.°), no entanto, esta

participacdo implica a perda da retribui¢do do vencimento correspondente.

2.5. O Decreto-Lei n°. 80/99, de 16 de marc¢o
Este decreto resulta de uma alteracdo a Lei das Associacdes de Pais (Decreto-

Lei 372/90) que visa, de acordo com o seu preambulo, favorecer “decisivamente a
dimensao local das politicas educativas e a partilha de responsabilidades (...) a criagao
de condigdes tendo em vista efetiva participagdo dos pais”, tendo sido ouvida a
Confederacdo Nacional das Associagdes de Pais.

A principal alteracdo preconizada por este normativo diz respeito a atribuicdo de
um crédito de dias remunerados para que todos os pais, independentemente de serem ou
ndo funcionarios publicos, possam participar, sendo consideradas as faltas como servico
efetivo, nas reunides dos 6rgdos para os quais sejam legalmente convocados: reunioes
da assembleia de escola, um dia por trimestre, conselho pedagdgico, um dia por més e
conselho de turma, um por trimestre (art.° 15.°). Estamos, assim, perante mais um

indicador do poder politico conferido aos pais.
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2.6. A Lei n.° 29/2006, de 4 de julho
Esta lei apresenta-nos a segunda alteragéo e republica, em anexo, o Decreto-Lei

n.° 372/90, de 27 de novembro, que disciplina o regime de constituicao, os direitos e 0s
deveres a que ficam subordinadas as associagdes de pais e encarregados de educacao.

Para além do crédito de dias remunerados para reunides da assembleia de escola,
conselho pedagdgico e conselhos de turma, os representantes legalmente convocados,
passam a ter o mesmo direito para a participacdo em reunides do conselho municipal de
educacdo, sempre que este retna, e em reunides da comissao de protecdo de criangas e
jovens, ao nivel municipal, uma vez por bimestre (art.° 15.°, alineas d, e).

Esta republicagcdo contempla um aditamento ao anterior artigo, que concede, a
pedido das associacOes, 0 estatuto de utilidade publica e de mecenato, conferindo-lhes
beneficios especiais na organizacdo de atividades de enriquecimento curricular, no
ambito de prolongamento de horério e da escola a tempo inteiro, e na organizacao de
atividades de apoio a familia. Inclui ainda, no seu art.° 16.° a possibilidade de
beneficiarem do apoio do Estado no estabelecimento de contratos-programa com o
Ministério da Educacao.

Também o art. 9.°, respeitante aos deveres das associacdes, passa a ter um
aditamento que inclui o dever destas promoverem junto dos seus associados a adequada
utilizacdo dos servigos e recursos educativos e de, no caso de receberem apoios por
parte do Estado ou de qualquer outra entidade, serem obrigadas a prestar contas sobre a
sua natureza, origem e aplicacao, através de relatdrio de atividades e contas.

Para além de aprovar o regime que disciplina a constitui¢do das associagdes e de
definir os direitos e deveres das mesmas, das federagOes e das confederagdes, alarga os
direitos dos pais enquanto membros dos Orgdos de administracdo e gestdo dos
estabelecimentos puablicos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.
Além do aditamento ja mencionado, este mesmo artigo, na parte respeitante aos direitos
das associacOes de pais, passa a ter uma nova redacdo que possibilita a revogagdo dos
artigos 10.2e¢ 11.°

Os direitos passam a estar, entdo, agrupados de acordo com dois niveis de
participacdo (micro e macro): o primeiro, ao nivel de estabelecimento ou agrupamento

de escolas, o segundo, ao nivel das estruturas nacionais, regionais ou locais da
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educacdo. Do primeiro conjunto, destacamos a participacdo na definicdo da politica
educativa da escola ou agrupamento e na sua administracdo e gestdo, nos termos
estabelecidos legalmente; do segundo, realcamos o direito de se pronunciarem sobre a
definicdo da politica educativa, da sua representacdo nos Orgaos consultivos locais,
regionais e nacionais, na definicdo e planeamento do sistema educativo e sua articulacdo
com outras politicas sociais, de beneficiarem do direito de antena nos servicos publicos
de radio e televisdo, como associagdes com estatuto de parceiro social, e de
beneficiarem de apoio do Estado para a prossecucdo dos seus fins, no ambito da

formacéo, informacéo e representacdo dos pais.

2.7.0 Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio
A publicacdo do decreto-lei 172/91, de 10 de maio, o primeiro diploma sobre

gestdo e administracdo das escolas béasicas e secundarias, sob o paradigma da escola
como “comunidade educativa”, na senda da LBSE, dota as escolas de 6rgdos distintos
de direcdo e gestdo, prevendo a integracdo no érgéo de direcdo, o conselho de escola ou
de area escolar, de representantes da comunidade educativa: o pessoal docente e nédo
docente, os alunos, os encarregados de educacdo, 0s representantes das autarquias, 0s
representantes de organizacdes e associa¢Bes de caracter econdmico, cultural, cientifico
e ou outras, numa clara obediéncia aos principios de participacdo e de democraticidade,
de alteracdo profunda das relagbes no interior das escolas, ao trazer para dentro delas
outros atores.

Os pais passam a ter assento, com direito a voto, numa série de orgdos, dois
representantes no conselho de escola, no ensino secundario; trés representantes no
conselho de escola ou de area escolar do 1.°, 2.° e 3.°%iclos; dois representantes no
conselho pedagdgico do ensino basico e secundario (num total de 18 elementos, nove
professores) e dois representantes nos conselhos de turma.

Este decreto veio confirmar, por parte do poder politico, uma vontade formal,
sem precedentes, pelo menos em termos legislativos, de participacdo dos pais na vida
das escolas. Aplicado, a titulo experimental, apenas a cingquenta escolas, ndo chegou,

contudo, a generalizar-se.
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Sa (2004), na senda de Lima (1995), aponta como principais falhas deste
modelo os seus desvios das propostas da CRSE, a quem tinha sido pedida a
apresentacdo de projetos de diplomas de reforma educativa com vista a descentralizagdo
e a autonomia politica das escolas, mas que “o poder politico subverteu em modalidades
de desconcentracdo e de autonomia como delegacéo politica, que em ultima instancia
resultaram num refor¢o da centralizagdao” (ibidem: 86), salientando as limitacGes do
conselho de escola ou de &rea escolar, enquanto 6rgdo de direcdo, pois ndo tem a
competéncia de elaborar o projeto educativo mas apenas da sua aprovacdo, a par do
poder quase ilimitado do diretor executivo e da sua relacdo hierarquica “dubia” em
relacdo ao presidente do conselho de escola e ainda a efetiva falta de transferéncia de
competéncias da administracdo central para os niveis regional, local e institucional.

Outros constrangimentos se verificavam, efetivamente, no que diz respeito a
participagdo dos pais no 6rgédo de direcdo: desvantagem em nimero, devido as quotas de
representatividade fixadas pela lei, por um lado, e, por outro, a acentuada escolarizagao
do conselho de escola, até pela presenca de outros atores externos, em representacdo do
poder local e outros parceiros sociais, serem também, com muita frequéncia, professores
ou profissionais ligados a educagdo. Este mesmo constrangimento se verifica na
participacdo dos pais no conselho pedagdgico, dado que a agenda de trabalhos é
essencialmente técnica, remetendo-os para uma participacdo passiva, servindo apenas
para legitimacdo do modelo, uma presenga quase “invisivel” num o6rgao dominado pelo

espirito corporativista dos professores (Silva, 1994).

2.8. O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio
O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, enuncia diversas disposi¢Oes que

regulamentam a participacdo dos pais nos orgdos de direcdo, nomeadamente na
assembleia de escola, mas ndo opera nenhuma rutura com o modelo anterior. Uma nota
de diferenca vai para o facto de néo estabelecer um padréo unico de composicdo dos
6rgéos, embora estabeleca um conjunto minimo de parametros. Em relacdo a assembleia
de escola, o 6rgdo politico por exceléncia, o legislador procurou delimitar o peso dos

professores, determinando que 0 mesmo ndo pode ser superior a 50% da totalidade dos
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seus membros, garantindo a participacdo minima para pais e funcionarios, 10%,
traduzindo, porventura, alguma desconfianca face ao poder discricionario da escola na
composicdo dos seus 0rgdos e a consideracdo de que nem todos os atores em jogo
reinem as mesmas condi¢Oes, as mesmas fontes de poder. Esta assembleia continuou a
ter apenas o poder de aprovar o projeto educativo, agora da responsabilidade do
conselho pedagogico e ndo da direcdo executiva, apesar das recomendacdes feitas,
remetendo, de novo, o papel deste 6rgdo para “uma mera assembleia geral, que retne
esporadicamente, mais para cumprir certos procedimentos ritualisticos do que para
tomar decisdes estratégias” (Sa, 2004:96).

No seu capitulo V, “Participa¢do dos pais e alunos”, embora com apenas dois
artigos, que consagram a participacao destes dois grupos, reconheca-se a relevancia,
pelo menos discursiva, desta nomeacdo explicita, em capitulo proprio. Para além dos
professores, 0s pais s&o 0s Unicos atores externos que passam a estar presentes em todos
0s Orgdos da escola: assembleia de escola, conselho pedagdgico e conselhos de turma.
Integram ainda a assembleia eleitoral, em nimero ndo superior ao de turmas, no ensino
basico, e dois por ano de escolaridade, no ensino secundario, que elege o conselho
executivo ou diretor.

A representacdo dos pais nos diferentes 6rgdos ndo podera ser afetada pela
inexisténcia de associacdo de pais, cada escola tera de definir os mecanismos para que
sua presenca se efetive.

Hé& ainda dois aspetos que queremos destacar, o primeiro diz respeito a criacdo
dos conselhos locais de educacdo, mais tarde Conselhos Municipais de Educac&o®,
onde os pais também tém assento, e outro aos principios orientadores para a celebragdo
e desenvolvimento de contratos de autonomia que impdem como condi¢do mecanismos
explicitos de participacdo ativa na vida das escolas de outros agentes, nomeadamente 0s
pais.

A publicacdo da Lei n.° 24/99, de 22 de abril, apresenta uma alteragcdo ao

Decreto-Lei 115-A/98, no que respeita a transparéncia de procedimentos para a

% Com a publicagdo do Decreto-Lei 7/2003, de 15 de janeiro, cujo principal objeto é a concretizagdo da
transferéncia de atribuigcBes e competéncias da administracdo central para as autarquias locais.
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participacdo dos pais, ao estabelecer que a indicagéo dos representantes dos pais para a

assembleia de escola tera de ser feita em assembleia geral de pais (art.’ 12.9).

2.9. O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril
Este documento legal, basilar no nosso estudo, acentua, se assim se pode dizer,

pela redundéncia discursiva, a importancia da intervencao parental, ao destacar, logo no
seu texto preambular, como uma das suas prioridades “o reforco da participacao das
familias e comunidades na dire¢do estratégica dos estabelecimentos de ensino”. Este
novo regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario visa assegurar ndao apenas a
participacdo de todos os agentes mas a sua “efetiva capacidade de interven¢dao” numa
assuncdo clara da necessidade da escola “prestar contas relativamente aqueles que
serve”, através da instituicdo de um 6rgao colegial de diregao — 0 conselho geral.

Para este Orgdo, os representantes dos pais e encarregados de educacdo, tal
como os dos alunos, dos docentes e ndo docentes, sdo eleitos, separadamente, pelos
respetivos corpos. Os primeiros sdo eleitos em assembleia geral de pais “sob proposta
das respetivas organizag0es representativas, e, na falta das mesmas, nos termos a definir
pelo regulamento interno (art.° 14.°). Nas listas deve constar a indicacdo dos candidatos
a membros efetivos, em numero igual ao dos respetivos representantes, bem como o0s
candidatos a membros suplentes (art.° 15.°). A duracdo do mandato dos representantes
dos pais e encarregados de educacéo e dos alunos é de dois anos, salvo se o regulamento
interno fixar diversamente, mas dentro do limite legal estabelecido, de quatro anos para
todos 0s membros.

A participacdo dos pais e dos alunos esta igualmente postulada num capitulo
proprio, o V, ainda com dois artigos, onde Ihes ¢é reconhecido o direito da participacado
na vida da escola ou agrupamento ao abrigo das disposi¢des da LBSE e do Decreto-Lei
n. 372/90, de 27 de novembro, com as alteragdes introduzidas pelo Decreto-Lei n.°
80/99, de 16 de marco e pela Lei n° 29/2006, de 4 de julho.

Os pais continuam a ter assento com direito a voto no conselho pedagdgico. A

composicgdo deste 6rgdo (art.° 32.°) de coordenacdo pedagdgica e orientagdo educativa,
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nos dominios pedagdgico-didatico, da orientacdo e acompanhamento dos alunos e da
formacdo inicial e continua do pessoal docente e ndo docente é estabelecida pelo
regulamento interno, ndo podendo ultrapassar os 15 elementos, mas compreendendo
obrigatoriamente a representacdo de pais que sdo designados pelas respetivas
associagOes, ou em falta delas, nos termos a fixar pelo R.I. De salientar que 0s membros
do conselho pedagdgico, a excecao do diretor, que aqui exerce as funcdes de presidente,
ndo podem exercer cumulativamente representacao no conselho geral.

A representacdo dos pais no conselho pedagdgico, que relne ordinariamente
uma vez por més, faz-se no ambito de uma comissdo especializada que participa no
exercicio de competéncias especificas (alineas a, b, e, f, j e | do art.° 33.°) tais como: a
elaboracdo de propostas do projeto educativo, do regulamento interno, dos planos
anuais e plurianuais de atividades, a definicdo dos critérios gerais nos dominios da
informacdo e da orientacdo escolar e vocacional, acompanhamento pedagdgico e
avaliacdo dos alunos, a criacdo de disciplinas ou éareas disciplinares de contetdo
regional e local e respetivas estruturas programaticas, a promocao e apoio de iniciativas
formativas e culturais e a definicdo de critérios gerais para a elaboracdo dos horarios.

A nivel das turmas a articulacdo da escola-familia faz-se através dos educadores,
professores e ou diretores de turma, conforme os niveis de educacéo e ensino, e pela
representacdo de dois pais nos conselhos de turma que se realizam, a exce¢do daqueles
em que sao tratadas questdes de avaliacdo individual dos alunos (art.° 44.°).

Para finalizar esta breve apresentacdo dos principais pilares da inscri¢éo
normativa da intervencdo parental na escola publica, dedicamos uma pequena nota ao
Decreto-Lei n.°137/2012, de 2 de julho. Trata-se da segunda e mais recente alteracdo ao
Decreto-Lei n.° 75/2008, que o republica. Este normativo reconfigura a composicao
deste 6rgdo, circunscrevendo-a & participacdo docente®®, revogando a alinea c, do art.
32.° que consagrava a representacdo dos pais e encarregados de educacéo e dos alunos
do ensino secundério. Esta alteracdo esta a ser contestada por alguns organismos do

associativismo parental, por a considerarem uma marca da “desinscri¢ao” da

%0 Embora admita a possibilidade de participacdo dos servicos tecnicopedagdgicos, em termos a definir
pelo RI da escola ou agrupamento, sem ultrapassar o nimero de 17 elementos.
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participacdo dos pais da vida da escola. No nosso trabalho, delimitado por
circunstancias temporais®!, limitamos o estudo da intervencdo parental, & primeira

redacdo deste normativo.

31 Também néo ha doutoramento que resista a tantas mudancas legislativas, no espaco de 4 anos.
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Capitulo 111

Ldgicas de acdo na organizacgao escolar

1. A escola como organizacéo e os “estudos da escola”

Na base etimoldgica do termo organizacdo, encontramos organon, do grego,
“instrumento” que, por via do latim, com o sufixo -ismo, veio dar “organismo”. Este
vocabulo remete para varios significados, desde 0 modo como um organismo, uma
instituicdo ou um “objeto” funcionam, se constituem, sendo sindénimo de ordem,
estrutura, passando pelos meios para preparar o seu funcionamento, sendo sinénimo de
preparacdo, até aquele que se aproxima mais do gque nos interessa neste contexto, grupo
de pessoas que partilham afinidades, objetivos, desempenhando cada uma a sua funcéo,
isto €, conjunto, agrupamento, associacao, sociedade, sistema de acao.

Tomemos a definicdo seminal, no campo da sociologia das organizacdes, de
Etzioni (1984: 3): “As organizag¢fes sdo unidades sociais (ou agrupamentos humanos)
intencionalmente construidas e reconstruidas, a fim de atingir objetivos especificos”. No
entanto, se esta definicdo parece, a primeira vista, ndo apresentar grandes dificuldades,
nem todos a consideram consensual, comecando por questionar a natureza e a
intencionalidade dos objetivos “especificos”.

Tentando encontrar definicbes que colhessem maior unanimidade, face a
diversidade de propostas, Mufioz e Roman, citados por Costa (1996: 11), concluem que
todas apresentam como elementos basilares: a composicdo, individuos e grupos; a
orientagdo, para objetivos e fins; a diferenciacdo de funcdes; a coordenacdo de relagoes
e a sua inscri¢do no tempo.

Friedberg em Le pouvoir et la régle: Dynamiques de [’action organisee (1993)
desmonta o conceito de organizacdo e questiona 0 modelo organizacional classico
assente em trés premissas, todas passiveis de refutacdo: a instrumentalidade da
organizacdo em relacdo a fins fixos e predeterminados exteriormente; a unidade e
coesdo da organizacdo, o seu caracter homogéneo e homogeneizante, e a delimitagéo
clara e univoca da organizacéo, isto €, o estabelecimento de fronteiras que separam, com

nitidez, o seu funcionamento interno do exterior.
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Ao defender o estudo organizacional como um estudo de natureza
multidisciplinar, que invoca contributos da psicologia e da psicologia social, da
economia, da ciéncia politica e da sociologia, o autor preconiza a “complexificagdo” e
mesmo a “relativizagdo radical” da nog¢do de organizacdo, que deixa de ser um objeto
social “falsamente simples” e passa a ser vista como “ (...) um processo de construcao
de uma ordem local, como modalidade particular, mas central e omnipresente da
construgdo da agdo coletiva dos homens” (Friedberg, 1995: 30). Contesta a
monorracionalidade organizacional ao declarar que a organizagdo “ (...) ndo ¢ mais que
uma arena politica ou um mercado no qual se trocam comportamentos e se perseguem
estratégias de poder especiais” (ibidem: 58) ¢ ainda “A interagdo humana, mesmo em
contextos de agdo muito estruturados, ¢ também e sempre politica”, isto &, “ (...)
subentendida por interesses, por intencdes, ou por estratégias, mais ou menos
conscientes, que geram relacfes de forca e que se ajustam através de negociacdes e de
discussdes” (1995: 17).

O mesmo autor continua a refutar a monorracionalidade, a articulacdo entre
meios e fins, ao afirmar que “ a racionalidade humana, em todos os planos, s6 ¢ racional
de forma limitada.” (ibidem: 31). A racionalidade humana é o produto de uma mistura
complexa de afetos, de rotinas, de tradicGes, de consideracfes de ordem moral e ética,
de comportamentos que envolvem escolhas, estratégias e calculos que ndo séo fixos,
pois se modificam na e pela acéo, injustificando a linearidade e a previsibilidade dos
mesmaos. Para além de fatores de ordem psicoldgica, realga as limitagfes decorrentes do
contexto da acéo, as suas contingéncias, constrangimentos e oportunidades. N&o se
pode separar o ator do seu campo de atuagdo, do seu “sistema”.

Para a desmontagem da coeréncia e coesao da organizacdo, Friedberg declara,
novamente de forma perentéria, que “O universo complexo das relagdes humanas e da
interacdo social ¢ sempre potencialmente instavel e conflitual” (ibidem: 10). A coesdo, a
coeréncia e a integracdo sdo sempre precarias, porque sdo condicionadas pela
“ambiguidade”, logo ¢ dificil estabelecer causalidades dentro de uma organizagdo,
concordando com March (1978) ao invocar a nog¢dao de “anarquia organizada” e da
“ambiguidade” respeitante as “preferéncias dos atores” que ndo sabem bem o que

guerem ou como conciliar 0s seus interesses, muitas vezes contraditorios e instaveis.
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Numa organizacdo nada é permanente, tudo € instavel, dada a vulnerabilidade dos seus
membros, “atores humanos”, ¢ a imprevisibilidade dos seus comportamentos. Por tudo
isto, as organizacdes sO sao aparentemente organizadas (Friedeberg, 1995: 71).

Para finalizar a sua rejei¢do do modelo classico, afirma que as fronteiras de uma
organiza¢do ‘“ndo sdo nem estaveis nem estanques” (ibidem: 31) pela sujeicdo a
mudancas decorrentes dos processos de troca e de permeabilidade, dificultando, muitas
vezes, a distin¢do clara entre o interior e o exterior. O estudo das relacfes, nem sempre
lineares e adaptativas, entre uma organizacao e o seu meio é fundamental para a sua
compreens&o.

Para uma analise mais completa das organizacGes e das suas relacbes com o

1”* pela sua leitura

meio, 0 mesmo autor critica a “teoria da contingéncia estrutura
demasiado mecanica de adaptacdo simples, advogando a capacidade de escolha, a
capacidade “estratégica” da organizagdo (e de cada individuo ou grupo, mesmo no
interior da organizacdo) na sua resposta aos desafios contextuais, procurando reduzir a
sua dependéncia, estabelecendo, quando oportuno, aliancas que vao para la das suas
préprias fronteiras. Esta resposta ndo é um problema exclusivo do topo da organizacao,
mas de todos os individuos e grupos que “ (...) de alto a baixo da hierarquia, percebem
¢ analisam as oportunidades e imposigdes (...) existentes no meio e decidem integréa-las
no seu comportamento” (ibidem: 91).

Esta relativizacdo da organizacédo ja tinha levado este autor e Crozier (1977) a
proporem, para as organizacdes, a designacdo de ‘“‘sistemas de agdo concretos”, isto &,
“Estruturas de acdo coletiva pelas quais sao ‘organizados’ os espagos de acdo, ou seja,
sdo construidas e perpetuadas as ordens locais gracas as quais 0s atores conseguem
estabilizar, pelo menos provisoriamente, as suas negociacOes e as suas interagoes

estratégicas” (ibidem:111).

%2 Esta teoria foi desenvolvida por Lawrence e Lorsch (1967) que a partir da comparagdo de empresas
situadas em ambientes socioeconémicos contrastantes, verificaram que ha uma relacdo evidente entre as
variaveis externas e os fatores internos de integracdo e diferenciacdo, confirmando a permeabilidade das
organizacfes. No entanto, consideraram a superioridade do meio que impde exigéncias as quais as
organizacfes ndo podem fugir e, por isso, tém de se adaptar, correndo o risco de eliminagdo, como um
processo unilateral, esquecendo que estas exigéncias também sdo muitas vezes flutuantes, ambiguas e
contraditorias e ignorando a capacidade estratégica e de negociagao dos atores organizacionais.
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No que diz respeito a organizacdo escolar, € mais ou menos consensual que a
escola ¢ uma organizagao, sera “dificil encontrar uma defini¢ao de organizagdao que nao
seja aplicavel a escola” (Lima, 1992: 42).

No entanto, segundo com Noévoa (1995: 9), “ (...) a abordagem das escolas
como organizacBes é olhada com grandes desconfiancas e suspei¢cfes no terreno
educativo”, de modo particular pelos docentes “ (...) que ndo gostam que o seu trabalho
seja pensado a partir de categorias de analise construidas, frequentemente, com base
numa reflexdo centrada no universo econdmico e empresarial.” Ainda de acordo com
este autor, os estudos centrados nas escolas como organizagdes escolares, constroem-se
habitualmente apoiando-se em trés grandes areas: a “estrutura fisica da escola” (edificio,
organiza¢do dos espacos, nimero de turmas, recursos, etc.); a “estrutura administrativa
da escola” (gestdo, direcdo, pessoal docente e ndo docente, relacdo com a hierarquia do
poder local e central, etc.) e a “estrutura social da escola” (relagdoes entre alunos,
professores, pessoal ndo docente, pais, cultura organizacional da escola). (ibidem: 25).

As analises socioldgicas das organizacbes educativas, os estudos das escolas,
surgiram da reagdo aos inquéritos sociais sobre os ‘“efeitos da escola™®® e aos
paradigmas macrossocioldgicos dominantes na primeira fase da sociologia da educacéo.
A emergéncia de uma sociologia das organizagdes escolares inscreve-se entre uma
abordagem centrada na sala de aula (micro) e as abordagens socioinstitucionais
centradas no sistema educativo (macro), privilegiando um nivel intermédio de
compreensdo e de atuacdo (meso).

Até aos anos 50, os estudos eram essencialmente de cariz pedagogico, centrados
nos alunos, privilegiando-se as metodologias de ensino. No periodo poOs-guerra,
acentua-se a importancia das interagdes, das vivéncias escolares, no processo educativo.
Os anos 60 e 70 privilegiam a dimens&o institucional na analise da educacéo, o sistema

educativo.

% Um dos mais conhecidos é o “Relatério Coleman” de 1966 que pretendeu mostrar que as escolas “néo
fazem a diferenca”, realgando como determinantes os fatores familiares no sucesso ou insucesso escolar
dos alunos. Podemos, ainda, evocar nesta linha, os estudos de Bourdieu & Passeron (1964, 1967) que
mostraram a escola como local de reproducdo das desigualdades sociais € ndo como fenémeno de
equilibrio social. Contudo “Estes estudos ndo tiveram em consideracdo a influéncia das varaveis escolares
e dos processos internos aos estabelecimentos de ensino.” (Novoa: 1996: 15)
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A década seguinte é caracterizada por uma atualizacdo das correntes
pedagdgicas centradas na sala de aula, na racionalizacdo e eficacia do ensino,
transpondo para a educacdo concecdes e praticas do mundo empresarial. Saliente-se 0s
contributos dos engenheiros, um americano, outro francés, Frederick Taylor (1911) e
Henri Fayol (1916), cujos principios aplicados as empresas como solugdes para a
rentabilizacdo do trabalho e a consequente eficiéncia foram transportados para as

escolas, numa légica processo-produto.

Frederick Taylor é o fundador da chamada “Teoria da Administragdo
Cientifica”, Scientific Management, cuja finalidade consistiu em introduzir nas
empresas um conjunto de procedimentos que contribuissem para 0 aumento da sua
produtividade, num esforco de adequacdo do homem a maquina, num contexto de
revolucdo industrial. Esta adequacdo pressupunha a andlise das tarefas de forma a
estabelecer um tempo padrdo e um método mais eficiente para a sua realizacdo (the one
best way); a selecdo dos trabalhadores de acordo com as tarefas, divisdo e
especializacdo do trabalho; o controlo e os incentivos salariais, de acordo com o numero
de “pecas” produzidas. Este modelo de organizagdo do trabalho constituiu uma
referéncia para o seu tempo e prolongou-se, em algumas manifestacdes, até aos Nnossos

dias, no campo organizacional, inclusive na escola.

Henri Fayol, com seu livro Administration Industrielle Générale (1916), situou a
sua teoria ndo ao nivel das tarefas, mas ao nivel da estrutura organizacional, entendendo
a organizagdo como um todo, preocupando-se, desde logo, com a identificacdo e
separacdo das operacOes da empresa: técnicas, comerciais, financeiras, seguranca,

contabilidade e administrativas, focalizando, com especial incidéncia, estas duas.

Estes dois autores, cada um a seu modo, contribuiram para a designada
abordagem cléassica da teoria da administracdo, onde se destaca, na década de 50, a
teoria da administracdo por objetivos (Peter Drucker), que consistiu numa revitalizagdo

e aproveitamento tedrico das propostas destes engenheiros.
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A transposi¢do para a escola dos principios apontados conduz a uma concegdo
de escola como empresa educativa, hoje fortemente contestada, por largos setores da
educacdo. No entanto, como veremos, muitos deles foram apropriados pela
racionalidade burocratica de Max Weber, a quem daremos particular destaque quando
apresentarmos a imagem da escola como burocracia, ainda bem presentes no contexto
educativo atual: a centralizacéo, a regulamentacéo, a hierarquizacao, a uniformidade de

procedimentos, a divisdo de tarefas, etc.

Em termos de perspetivas de analise organizacional, podemos considerar que a
partir dos anos 70 se assiste a uma mudanca de paradigma no estudo das
organizagbes, ao realizar-se uma revisdo de concetualizacBes tedricas e,
concomitantemente, de novos procedimentos de investigacdo empirica. Das teorias da
racionalidade técnica e instrumental, vulgarmente conhecidas como burocréticas,
salientando os contributos, embora distintos, de Taylor e de Weber, assistimos a uma
proliferacdo de olhares sobre a natureza e o funcionamento multifacetado das
organizagoes.

Nos anos 80, ocorre, primeiro no Reino Unido, depois em Franga, uma expansdo
deste paradigma que toma a escola, cada escola, como unidade de analise e uma
mudanca de métodos, com a introducdo de abordagens qualitativas, nomeadamente de
carater etnografico, que relativizam os dados quantitativos obtidos em larga escala.
Estas mudancas ocorreram, normalmente, acompanhadas de mudancas introduzidas nas
politicas educativas, um pouco por toda a Europa: autonomia, descentralizacao.

As teorias poés-burocraticas da andlise organizacional recusam que as
organizagBes constituam unidades homogéneas, devidamente estruturadas e
hierarquizadas, com objetivos e tecnologias bem definidas, numa articulagéo racional
entre meios e fins, em suma, recusam a sua monorracionalidade. As organizacgdes
passam a ser vistas como unidades instaveis, flexiveis, marcadas por niveis de
incerteza, de desordem, de fragmentacdo, onde os atores atuam estrategicamente em
busca de poderes mais ou menos explicitos.

Esta alteracdo paradigmatica no campo da anélise das organizacGes em geral

introduziu novas lentes na analise do fendmeno educacional: perspetivas descritivas
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analiticas e interpretativas que ndo se limitam a reconhecer a complexidade da natureza
das organizacOes educativas, mas apontam para a necessidade, a exigéncia, de leituras
plurais do seu funcionamento. Algumas muito proximas dos conceitos de ambiguidade
e de incerteza (anarquia organizada, sistemas debilmente articulados, teoria
neoinstitucional e teoria do caos); outras mais ligadas aos conceitos de interesses,
conflitos, poder (a escola como “arena politica”); outras, ainda, realcando as feicdes
simbolicas e subjetivas da vida organizacional (abordagens culturais).

No nosso pais, os “estudos da escola”, orientados para analises mais
microssocioldgicas, comecaram a desenvolver-se, sobretudo a partir da década de 90,
por docentes e ou investigadores ligados as universidades, no ambito de provas
acadéemicas.

O estudo da escola passa pelo entendimento da escola, de cada escola, como
objeto de estudo, “com uma identidade propria, cuja estrutura, fungdes, processos e
resultados néo se limitam a serem deduzidos do sistema social mais amplo em que se
integram, nem a serem vistos como simples resultado de um somatorio de acdes
individuais e grupais que se desenrolam no interior das suas fronteiras fisicas.”

(Barroso, 2005a: 33).

A proposito destes estudos da escola referenciemos o contributo da coletanea de
textos O estudo da escola, 1996, publicados na sequéncia de um coléquio realizado na
Universidade de Lisboa, em novembro de 1994, subordinado ao tema “A Escola: um
objeto de estudo”, onde varios especialistas portugueses e franceses debateram esta
problematica e onde Canério (1996: 127), citando Bates e Murray, num artigo de uma
compilagdo organizada por Beaudot,1981, propde a “construgdo de um conceito de
escola entendida (...) como um objeto socioldgico”, isto ¢ como “um sistema complexo
de comportamentos humanos organizados” (...), uma realidade composita de agdes
desenvolvidas por atores sociais.” O mesmo autor acrescenta “Se a constitui¢do da
escola como objeto de estudo corresponde a superar um tradicional enfoque, quer na
relacdo individual (nivel micro), quer na relacdo sistema educativo/sistema social (nivel
macro), essa superacdo sO sera inteiramente produtiva se ndo conduzir a negar a

pertinéncia de, permanentemente, tentar estabelecer articulagdes fecundas entre
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diferentes niveis de analise” (ibidem: 128). Antes de se tornar um objeto de estudo, a
escola € um objeto social, por isso, convém distinguir objeto de estudo quando

considerado como local de realizacdo de investigacdo empirica.

Licinio Lima (1992), um dos primeiros a praticar uma analise desta natureza,
numa escola secundaria do Norte do pais, alerta para a natureza dual da organizacao
escolar, que considera simultaneamente um “locus de reprodu¢do” normativa € um
“locus de produ¢do”, portanto hétero e auto-organizada. Por conseguinte, aconselha a
abertura da sociologia das organizaces educativas a outras areas disciplinares®,
necessarias a uma melhor compreensdo da escola, apontando criticas quer aos estudos
centrados em analises macropoliticas, quer aos decorrentes de analises exclusivamente
circunstanciadas num determinado espaco.

Também Estévdo (1998), na linha da investigacdo de Lima, mas agora em
escolas privadas, reconhece este “modo de funcionamento diptico”, presente na
plurirracionalidade das logicas de acdo de atores diversos, com interesses
diversificados, propondo a sua visdo das escolas como “organizagdes fractalizadas”,
dado o seu carater multidimensional, instdvel, fragmentado *“ (...) por saberes e
representacfes em construcdo e frequentemente de sentido incerto, por processos
internos com ldgicas evolutivas diferenciadas, por sistemas de acdo politicamente
dindmicos.” (ibidem: 218).

Entre nds, outros investigadores da organizacdo escolar tém desenvolvido
estudos empiricos que dao conta desta problematica de um funcionamento dual das
escolas portuguesas, desta desarticulagdo entre a teoria e a pratica, ente a orientacdo e a
acdo. De entre eles, realcemos alguns trabalhos como os de Barroso (1996) a distancia
entre a “autonomia decretada” e a “autonomia construida”, de Sarmento (2000) com os
“dilemas de acdo” e de Costa (2003), com a separagdo entre “discursos e praticas” nas

suas abordagens aos projetos educativos de escolas.

¥ 0O exercicio de compreensdo da escola deve convocar a teoria socioldgica, a teoria das organizacdes e as
ciéncias da administracdo, nomeadamente disciplinas como a administragdo educacional, a sociologia da
educagdo e a politica educativa.
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A concetualizacdo da escola como organizagdo obriga, neste momento, a
realizacdo de uma reflexdo aprofundada, quica de uma certa reconceptualizacéo que nao
cabe neste estudo, decorrente das alteracGes legais provocadas, em primeira instancia,
pela publicagdo do Decreto-Lei 115-A/98, seguido do Despacho Conjunto n.°
13313/2003 que definem e regulamentam a constituicdo dos agrupamentos de escolas e
0 seu prolongamento mais recente pelas politicas, de cariz “gerencialista”, conducentes
a extingdo de agrupamentos horizontais e a criacdo de mais agrupamentos verticais,
incluindo todos os niveis de ensino, com o objetivo, entre outros, de promover a
“racionalizac¢do”: Portaria 1181/2010, de 16 de novembro, publicada no seguimento da
Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho que estabelece mais
critérios para a reordenacdo da rede escolar.

A unidade organizacional escola, nhum grande nimero de casos, restam por
agregar algumas escolas secundarias, com a promessa de o serem a curto prazo, numa
terceira fase, foi substituida pela unidade agrupamento de escolas, como é a organizagao
onde realizamos a nossa investigacdo empirica. Neste novo contexto, estudar uma
organizacdo escolar significa estudar um conjunto de organizagdes escolares que foram

»35 4 fundir-se.

“obrigadas
Depois deste rapido olhar cronoldgico, embora de fronteiras ndo totalmente
delimitadas, noutro momento do nosso trabalho, damos particular atencdo aos modelos
de escolas inculcados pelas diferentes concecfes, visto que, agora, 0 nosso principal
objetivo foi colocar em evidéncia a mudancga assinalavel entre os estudos centrados ora
no aluno, ora no sistema educativo, para estudos centrados nas escolas, numa
perspectiva “meso”, valorizando o seu trabalho interno, procurando realizar um trabalho
que convoque a reflexdo sobre a escola no seu sentido lato, com a a¢do numa escola
devidamente contextualizada, ndo querendo ter a veleidade de formular generalizagGes.
Embora, no nosso estudo, seja nossa intencdo privilegiar uma analise
micropolitica, ao procurar entender a acdo dos grupos de interesse que operam no

interior da escola, mais concretamente num dos seus 6rgdos de topo, ndo poderemos

% Voltamos a esta matéria, quando apresentarmos o nosso local de estudo.
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distanciar-nos da sua interacdo macropolitica, isto €, do modo como 0s grupos de
interesse de outros 0rgaos e 0s exteriores a escola tentam impor as suas logicas de agéo.

Entendendo, com Noévoa (1995: 16), que dada a sua especificidade ndo se pode
fazer “uma transferéncia acritica e redutora das perspetivas organizacionais para o
espago escolar” passamos a uma apresentagdo de diferentes modelos organizacionais

que nos auxiliaram nos N0ssos Propositos.

2. Modelos de analise organizacional

Gareth Morgan no livro Images of organization, cuja primeira edicdo é de 1943,
propbe-se explorar a arte de ler e compreender a vida das organizacOes, através do uso
de metéforas, considerando este tropo ou figura de retérica mais do que um recurso de
embelezamento dos discursos, proprio da linguagem literaria: “The use of metaphor
implies a way of thinking and a way of seeing that pervade how we understand our
world generally.” (Morgan, 2006: 4). Na base da construcdo das metaforas estd o
estabelecimento de relagdes de analogia entre dois referentes ou realidades, dando-se
uma alteracdo do seu sentido denotativo, linear, habitual, procurando encontrar o que
numa realidade lembra a outra: “We use metaphor whenever we attempt to understand
one element of experience in terms of another. Thus, metaphor proceeds through
implicit or explicit assertions that A is (or is like) B.” (ibidem).

Ao considerar as teorias organizacionais, cada uma delas, como metéforas, o
autor, imediatamente, reconhece o seu caracter limitativo, dado que, perspetivadas
isoladamente, s6 nos concedem um modo de olhar, um modo de pensar, salientando a
importancia da adocdo de uma perspetiva multipla, interativa, interdisciplinar, na
focalizacdo das organizagbes como objeto de estudo. As metaforas, apesar da sua
riqueza heuristica, das suas virtualidades hermenéuticas, sdo construcdes arbitrérias,
convencionais, culturalmente situadas, logo, geradoras de ambiguidade, de polissemia,
dependendo a sua interpretacdo dos contextos comunicacionais e dos fatores que o0s
condicionam, quer ao nivel da producao, quer ao nivel da rece¢do dos discursos.

Por nosso lado, embora considerando os contributos e, por vezes, a dificuldade
da delimitacdo das fronteiras das Vvérias perspetivas, que seleciondmos, pela

89



intertextualidade que estabelecem, centrar-nos-emos no quadro do modelo politico e na
importancia atribuida aos atores e as suas acdes estratégicas, sem desprezar a necessaria
e estreita articulacdo com as leituras, algumas delas aparentemente opostas e
contraditérias, burocraticas, mercantilistas/gestionarias, democréticas e anérquicas,
existentes no seio de organizagbes escolares portuguesas, ainda fortemente
condicionadas por mecanismos da acdo centralizadora do Estado, numa tensdo entre a
burocracia, 0 mercado e o reforco, pelo menos tedrico, das parcerias institucionais e

locais.

2.1. A escola (como) burocracia
O termo burocracia reveste-se de utilizacdo polissémica. Na linguagem corrente

aparece, frequentemente, sob a forma de satira, associada ao exagero de tarefas e de
preenchimento de papéis, documentos, ligados a servigos administrativos, sobretudo dos
servicos do Estado, da funcdo publica. O termo abarca varios significados mediante as
varias areas do saber que o utilizam, desde a economia, a sociologia, a ciéncia politica.

De acordo com uma abordagem sociolégica da burocracia, a escola é uma
organizacdo formal, cujas principais caracteristicas se encontram, essencialmente, na
impessoalidade das relacGes, na divisdo e especializacdo de tarefas, em conformidade
com regras prescritas, na hierarquia da autoridade e na centralizacdo das tomadas de
decisdo nos orgdos de cupula, na existéncia de quadros normativos e de regulamentos
escritos pormenorizados de acdo que visam a uniformidade de procedimentos e a
previsibilidade do funcionamento dos meios para a consecu¢do de objetivos claramente
definidos.

Max Weber (1864-1920), considerado o pai da sociologia moderna, o primeiro e
0 maior teorizador desta teoria, desenvolveu este modelo organizacional no contexto de
uma sociedade moderna e capitalista, defendendo-o como o modelo ideal, 0 modelo
mais puro da autoridade legal, traduzido pela igualdade de tratamento, de acordo com a
lei, caracterizado pela racionalidade e pela eficiéncia, ndo se afastando muito, nesta

perspetiva, dos objetivos da administracéo cientifica, propostos por Taylor.
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No nosso pais, o sistema de ensino evidenciou e evidencia a existéncia de muitas
das caracteristicas apontadas. Veja-se, a titulo ilustrativo, a centralizacdo do poder do
estado na organizacdo dos curriculos para os diferentes graus de ensino do ensino basico
e do ensino secundario, nos programas das diferentes disciplinas ou areas disciplinares,
nos documentos de orientacdo para a organizacdo dos horérios, da componente letiva e
ndo letiva dos alunos e dos docentes, na aplicacdo de provas de afericdo e de exames
nacionais de ambito nacional, na producdo normativa, detalhada, para o estabelecimento
de critérios de avaliacdo dos discentes e dos docentes, na abertura de concursos
nacionais de professores, por periodos determinados superiormente, na ligacdo
“umbilical” das escolas ao ministério da educagdo pela exigéncia constante do
preenchimento, diario, quase obsessivo, de aplicacbes informaticas que funcionam
como ferramentas que agilizam os procedimentos burocraticos e facilitam o controlo
remoto, o big brother institucional, numa perspectiva antindmica as politicas de
descentralizacgdo e autonomia, discursivamente propaladas.

Ja Jodo Formosinho (1985), num discurso claramente critico, aponta como
caracteristicas da escola portuguesa, facilmente associadas a burocracia, o legalismo, a
uniformidade, a impessoalidade, o formalismo, o centralismo e a hierarquia. O mesmo
autor (1987) reforca a necessidade de se romper com este modelo, que ele associa ao
Estado Novo, um Estado meramente administrativo onde as politicas sdo formuladas e
os organismos dele dependentes, como as escolas, se limitam a implementar, num clima
conducente a passividade, a conformidade ideologica.

De igual modo, outro investigador da Universidade do Minho, Sousa Fernandes
(1992), ao fazer uma analise do sistema educativo portugués durante os periodos liberal
e republicano, utiliza o modelo tedrico-conceptual weberiano como o mais adequado
para o seu estudo. Mdltiplas investigacdes efetuadas servem para constatar que a
administracdo educativa portuguesa tem incorporado e continua a incorporar marcas
profundas deste modelo organizacional.

No entanto, todos os que estamos envolvidos na escola, quer porque a
estudamos, quer porque somos profissionais de educacdo, sabemos que as escolas tém
sempre uma certa margem de autonomia, dado que ndo se limitam a aplicar

objetivamente as normas superiormente regulamentadas. Lima (1992) demonstrou a
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existéncia de infidelidades vérias, a desconexdo, mais ou menos intencional entre a
legislacdo e a acdo diaria, concreta, num estudo de caso numa escola secundaria. Depois
dele, muitos outros estudos, realizados sobretudo com interesses académicos,
demonstraram e continuam a demonstrar a necessidade de olhar a escola portuguesa,
também, com outros olhares, de modo a ndo obtermos leituras redutoras ou desvirtuadas
da realidade educativa.

A perspectiva burocratica ndo pode ser a Unica lente para o estudo da escola, das
suas légicas de acdo. Para este autor, € necessario recorrer aos modelos de ambiguidade,
designadamente ao da escola como anarquia, para, em articulagdo com a perspetiva

burocratica, compreender melhor a sua polissemia.

2.2. A escola (como) anarquia
A organizagdo anarquica, contrariamente ao que se poderia pensar, devido ao

significado do termo anarquia, ndo é um conjunto de individuos desorganizados,
desgovernados, sem regras, “ (...) certamente que ha ordem na atividade organizacional,
SO que se trata de uma ordem diferente que ndo se compraz com as explicacdes lineares
dos modelos racionais.” (Costa, 1996: 96).

Esta metafora tem um elevado valor heuristico porque nos permite compreender
outras faces da complexidade da organizacdo escolar, que ndo é um todo coeso e
coerente, salientando um lado mais informal, uma agenda mais oculta, as dimens6es da
incerteza, da imprevisibilidade e da instabilidade das organizacbes dominadas pela
ambiguidade. No caso particular da lideranca, Cohen e March (1974), citados por
Costa (1996: 92), indicam quatro tipos de ambiguidade com que se confronta o “lider
formal” de uma instituicdo escolar: “ambiguidade das intengdes”, objetivos pouco
claros; a “ambiguidade do poder”, nem sempre claro, nem sempre respeitado, nem
sempre equivalente ao poder formal hierarquico; a “ambiguidade da experiéncia”,
decorrente da instabilidade, da mutacao constante; e a “ambiguidade do éxito”, de dificil

medicéo, avaliagéo.

As leituras da escola como um sistema ambiguo partem do pressuposto que ela é

uma realidade complexa, heterogénea, pluridimensional, polivalente, enfim,
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problemética. Recusam a leitura racional da organizacao escolar, a clareza dos objetivos
e a relacdo linear entre meios e fins, a uniformidade de procedimentos, a previsibilidade
funcional, a ordem e o poder formal, como Unica forma de poder. A escola aparece
metaforizada ora como caixote do lixo (Cohen, March e Olsen, 1972), as tomadas de
decisdo sdo feitas aleatoriamente, conforme os momentos e as solugdes mais
“oportunas”, sem grande preocupacdo em estabelecer uma conexdo, uma causalidade,
entre o problema e a sua resolucdo, ora como sistema debilmente articulado (Weick,
1976), pela desconexdo entre metas e acdes, entre planificacdo e execucdo, entre
regulamentos e praticas, entre processos e resultados, entre pessoas e funcdes etc. As
organizagdes escolares aparecem como locais onde a harmonia, a articulagéo entre as
pessoas, as estruturas e 0s processos, ndo € facil e, com muita frequéncia, € meramente

simbodlica, joga, sobretudo, no campo das aparéncias formais.

Seguindo Cohen, March e Olsen, citados por Costa (1996: 91), podemos
conceber a organizagdo escolar como uma “anarquia organizada”, passe a aparente
contradicdo semantica, porque apresenta “objetivos problemdticos”, muitas vezes mal
definidos, vagos, inconsistentes; “tecnologias pouco claras”, os procedimentos sdo
muitas vezes improvisados e a “participagdo fluida”, a inconstancia dos atores em
relacdo as funcBes que desempenham e ao grau de importancia que conferem a sua
participacdo nos contextos organizacionais.

Esta problemética da desconexdo tem sido alvo de estudo pela abordagem
organizacional usualmente designada por teoria (neo) institucional (Meyer et al., 1992)
que sublinha que as estruturas organizacionais da escola estdo pouco articuladas com
aquilo que se passa, efetivamente, nos varios espacos da acéo, inclusive nas salas de
aula. As estruturas formais, os regulamentos, os projetos, os documentos oficiais, 0s

rituais ndo passam de dispositivos simbélicos de legitimacao social.*®

% Entre nés, podemos encontrar esta perspetiva de analise, por exemplo, em estudos de Estévao (1998) e
de S& (2006).
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2.3. A escola (como) democracia
Esta abordagem &, certamente, a que mais acalorou os discursos educacionais

portugueses das ultimas décadas, desencadeados pela Revolugdo de Abril, inscrevendo
na sua teorizacdo as ideias, nem sempre com o mesmo sentido, de participacéo,
comunidade educativa, descentralizagcéo de poderes e autonomia.

Em termos organizacionais, a fundamentacéo tedrica desta abordagem deve-se a
Elton Mayo e a sua “Teoria das Relagdes Humanas”, resultante das experiéncias na
Wester Electric Company, em Hawthorne, na década de 30, quando procurava
estabelecer uma relacéo entre a luminosidade do local de trabalho e a produtividade dos
trabalhadores, confrontou-se com resultados néo previstos que mostraram como fatores
de produtividade as relacdes humanas, nomeadamente grupais, estabelecidas na
empresa, mais do que as condicdes fisicas do local, destacando, assim, a importancia do
“fator humano”, as varidveis sociais e psicologicas. A teoria taylorista, que entendia o
trabalhador individualmente na sua relacdo com a maquina é posta em causa pela
importancia conferida ao homem social, em interacdo com os seus pares.

Esta valorizacdo do humano teve continuidade em muitos investigadores,
designadamente nos trabalhos da “Teoria Comportamental”, preocupada com o
desenvolvimento pessoal, e nos do “Desenvolvimento Organizacional” que, procurando
ir ao encontro da primeira, se centram na necessidade de mudancas nas organizacoes,
através de fendmenos de cooperacdo e participacdo, sustentados na satisfacdo e
realizacéo pessoal dos seus membros.

Um dos mais conceituados pedagogos da “Escola Nova™’, John Dewey (1859-
1952) marcou o desenvolvimento de uma escola democréatica, como cadinho de uma
sociedade democratica, ao conceber a escola como o local onde se processa a
preparacdo para a vida em sociedade, finalidade ultima da educacdo, considerando-a
como uma comunidade de vida, em miniatura, orientada para a aprendizagem do
exercicio de cidadania, atraves de metodologias ativas e participativas, com vista a

concretizacao de projetos comuns.

%" Desenvolvida nos finais do século XIX em oposicdo & pedagogia tradicional, aos métodos pedagégicos
instituidos desde o séc. XVII. Destacam-se alguns nomes, bem conhecidos, no ambito desta nova
pedagogia, Dewey, Decroly, Claparede e Montessori unidos pelas ideias de personalizacéo, sociabilidade,
experimentacdo, criatividade, ludismo etc.
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O pensamento deste pedagogo americano, enquadrado na teoria das relagoes
humanas, influenciou 0 modo de olhar a organizacéo escolar, ao colocar o aluno no

38 .
”, € ao preparar o conceito de

centro da atividade educativa, a “educagdo personalizada
escola “comunidade educativa”.

A escola como comunidade educativa teve muitos seguidores no pais vizinho.
De acordo com Mufioz e Roman (1989), citados por Costa (1996: 65), as suas
caracteristicas fundamentais residem na operacionalizacdo de trés principios inerentes a
pessoa humana: a “singularidade”, a “autonomia” e a “abertura”. Estes principios
pressupdem, segundo Moreno (1978), além do reconhecimento da igualdade humana,
base indiscutivel, a aceitacdo de um projeto educativo comum e a participagdo efetiva
nas tomadas de decisdo dos principais envolvidos, os professores, 0s alunos, 0s pais e a
sociedade.

No caso portugués, o conceito de escola comunidade educativa aparece num
contexto de mudanca social, surge com manifesta relevancia no documento orientador
das politicas educativas, desde 1986, a Lei 46/86, de 14 de Outubro (LBSE), assente em
trés pilares matriciais: a descentralizacdo, a participacdo e a integracdo comunitaria. De
entdo para cd, aparece como referéncia incontornavel nos documentos reformadores e
nos estudos acerca da educacdo em Portugal, ja 1a vao trinta anos.

Como veremos, com Formosinho, Barroso e outros investigadores que, em
Portugal, tém dedicado muito do seu trabalho a esta problematica, a escola democréatica
devia deixar de ser um servico local do Estado para ser autonoma, isto é, assumir a sua
propria direcdo. Num capitulo destinado a evolucdo dos caminhos percorridos pelas
politicas de descentralizacdo e autonomia, retomamos esta imagem da escola como
democracia, associada, no nosso pais, as reformas do sistema de ensino e em particular

das politicas de administracao e gestdo das escolas.

%8 O movimento da educacio personalizada situa o processo educativo na pessoa humana, valorizando a
sua individualidade, a sua autorrealizacao.
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2.3.1. A escola (como) organizacéo politica

Morgan (2006: 150) reafirma a necessidade de reconhecer as organizagdes como
sistemas politicos, recorrendo ao sentido original do termo, para a antiga civilizagédo
grega, ao invocar Aristoteles que advogou a politica como o meio de reconciliar, de
encontrar a unidade na polis, um aglomerado de muitas pessoas diferentes. A politica
era 0 meio de estabelecer a ordem, evitando regras autoritarias, coercivas: “(...) where
interests are divergent, society should provide a means of allowing individuals to
reconcile their differences, trough consultation and negotiation.”

O mesmo autor, atendendo ao sentido do sufixo -cracia, do grego Kratia, com o
significado de poder ou regra, lembra que é o facto de usarmos uma base ou prefixo
diferente que estabelece a diferenca da natureza da organizacdo. Ao usarmos 0s termos
democracia, autocracia, burocracia, tecnocracia, estamos a estabelecer comparacdes
entre as organizagbes e 0s sistemas politicos, diferentes nas fontes de poder,
procedimentos e intengdes, mas igualmente politicos na sua esséncia: “Their political
nature is simply of a different kind, drawing on different principles of legitimacy”
(ibidem: 154).

A consideracdo da organizacdo como sistema politico pressupde a mobilizacdo
de conceitos chave como “interesses”, “conflito” e “poder”. A diferente configuragdo
semantica atribuida a estes termos conduz a leituras necessariamente diferentes, dai a
necessidade prévia de os tornar mais claros. Comegando pelos interesses, destaquemos,
desde logo, a sua utilizacdo no plural. O referido autor (Morgan, 2006: 157) apresenta a
sua amplitude ao considera-los: “ (...) predispositions embracing goals, values, desires,
expectations, and inclinations that lead a person to act in one way rather another.”) e ao
tipifica-los de acordo com trés dominios que se interpenetram: a tarefa, a carreira e a
vida exterior a organizacéo.

Os interesses ligados ao trabalho desempenhado, as tarefas, relacionam-se com
tudo o que tem a ver com a sua execugao, por exemplo, as condi¢cdes em que se realiza.
Os de carreira ligam-se as expectativas, as pretensdes quanto ao futuro, por exemplo, a
progressdo, a Vvalorizagdo econdmica, o0 estatuto profissional. Os interesses

extraorganizacionais dizem respeito ao sujeito como ser singular que transporta uma
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individualidade feita de valores e crencas proprias, o seu estilo de vida, que influenciam
a sua atuacao intramuros, chamemaos-lhe assim.

Outros autores, citados por Afonso (1994), se interessaram pela apresentacao de
tipologias de interesses, nomeadamente Hoyle (1982), num estudo acerca dos interesses
dos professores distingue os interesses pessoais”, “profissionais” e politicos”. Os
interesses pessoais tém a ver com questdes de ordem econdmica, recompensas e
estatuto pessoal no seio da organizacdo; os profissionais com as questbes de
empenhamento e performance profissional e os politicos com as motivacdes de ordem
ideoldgica. Também Ball (1987), considerando este grupo de atores, sugere uma outra
categorizacao ao identificar o interesse adquirido, o ideoldgico e o autointeresse. O
primeiro respeitante as questdes materiais relacionadas com o desempenho da tarefa; o
segundo referente aos valores e opcdes filosoficas no campo educacional e o terceiro
relacionado com a identidade do ator nas fungbes desempenhadas. Estas tipologias
acabam por se identificar.

De acordo com o mesmo autor, citando Dahl (1979), a definicdo clara deste
conceito torna-se dificil, pois varia de acordo com a sua perspetivacdo objetiva ou
subjetiva. A primeira conduz a métodos ndo democraticos de conceber a vida politica,
os interesses sdo definidos previamente por alguns para serem observados por todos.
Nesta perspetiva s6 cabe uma visdo monorracional das organizacdes, por vezes
sustentada, ou camuflada, por utopias de cooperacdo tendentes a realizacdo harmoniosa
do bem comum. A segunda, tendencialmente mais democratica, parte da consideracdo
da existéncia de multiplos interesses em acdo, num dado momento e da necessidade da
participacdo dos Vvarios interlocutores num processo negocial, plurirracional, de
interacdo de poderes.

Segundo Bacharach e Mundell (1999), a andlise politica das organizacdes,
incluindo as escolares, deve considerar, antes de mais, as disputas entre “grupos de
interesse”. O grupo constitui, assim, mais do que a organiza¢do ou o individuo, a
unidade de anéalise mais apropriada para um estudo micropolitico.

Um grupo de interesses forma-se a partir do momento que um conjunto de
individuos reconhece que entre eles ha interesses comuns e que, unindo-se, podem

influenciar uma tomada de decisdo, dependendo das estratégias que, calculadamente,
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utilizarem, ora de coligacdo, ora de competicdo. Os diferentes grupos de interesse
podem assumir diferentes logicas de acdo conforme a diversidade dos seus interesses.
Um grande namero de vezes, a logica de acdo dominante resulta de uma luta de poder
entre grupos de interesses diferentes.

No que concerne o segundo termo chave, o conflito, também aparece
materializado em varias tentativas de categorizacdo. Para Gronn (1986), existem trés
tipos de conflito: 0 manifesto, o encoberto e o latente. Conforme se depreende destas
designacgdes, o primeiro corresponde a situacGes em que os interesses individuais ou
grupais, resultantes de coligacbes, se manifestam de forma explicita, no confronto
formal no seio das organizacdes, nos processos conflituais abertos da negociacgdo, até a
dominacdo por uma das partes, na relacdo assimétrica e flutuante de poderes. O
segundo, pela sua frequéncia, € dominante na vida organizacional. Os atores ndo
assumem os seus interesses abertamente nas arenas formais, fazem-no de forma velada,
nas redes informais, nos bastidores, nos jogos de manipulacdo, pressGes, ameagas,
promessas, para a manutencao dos seus interesses, evitando o conflito aberto. O ultimo
existe em poténcia nas areas de indefini¢do ou definicdo ambigua de interesses e pode, a
qualquer momento, evoluir para as outras formas de conflito e, por isso, ha sempre
grupos a tentar controla-lo.

E na area da utilizacdo do poder que os conflitos encontram a sua resolucao.
Este conceito também tem sido alvo de discordancias, dependendo, naturalmente, da
definicdo de interesse, ora é tomado como um recurso, ora assenta nas questdes de
ordem relacional.

Segundo Friedberg (1995: 115), um dos autores cruciais no estudo do modelo
politico, o poder so se consubstancia na relagéo social, entre, com e contra outros atores:
“ndo ha acdo social sem poder (...) todo o poder supde e constitui estruturacdo do
campo, ou seja, uma regulacdo dos comportamentos dos atores implicados.” Para este
autor, poder, dominacéo e influéncia podem ser tomados como sinénimos, €, por isso
ndo vé necessidade de estabelecer uma tipologia de poder, pois é sempre “a troca
desequilibrada de possibilidades de agdo” (ibidem).Esta concecdo de poder acentua a
sua “natureza relacional”, nenhum ator “armazena” o poder, exerce-0, usando 0s

recursos que um determinado contexto de acdo lhe possibilita. O poder é insociavel da
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relacdo em que se exerce. Esta formulacdo realca a articulagdo irredutivel entre poder e
troca, isto ¢, entre poder e cooperacao, mesmo quando essa troca ¢ assimétrica: “nada
de poder sem relacdo, nada de relagdo sem troca” (ibidem: 117).

Poder e cooperagdo ndo sdo conceitos contraditorios Friedberg procura
desmontar esta imagem “maquiavélica” de poder associada aos excessos, ao “trafico de
influéncias”, a chantagem, identificado com o “abuso de poder” (ibidem: 258),
reconhecendo a existéncia dessas exce¢fes mas, na generalidade, os sistemas de acao
ndo sdo selvas, até porque sdo compostos por “atores estratégicos”, que procuram uma
ordem, uma estabilidade, através da regulacdo das dependéncias mutuas, dos jogos de
poder, uma ordem contingente, é verdade, mas indispensavel a sua existéncia. O jogo do
poder é um fendmeno saudavel nas organizacdes e é o seu suporte vital, as relacdes
humanas sobrevivem na dependéncia mutua, embora desequilibrada entre os atores.

Por altimo, esta concecdo de poder acentua a sua natureza pelo menos bilateral,
isto €, ndo pode ser imposto unilateralmente, visto que resulta da troca, da negociacéo,

% 'mais ou menos consciente, por parte dos atores no jogo da

da “troca negociada
interdependéncia, da cooperacdo necessaria, mesmo quando conflitual, para a
dominagdo, nem que seja provisoria, de uma das partes. Em suma, “o poder pode e deve
ser definido como a capacidade de um ator estruturar processos de troca mais ou menos
durdveis a seu favor, explorando os constrangimentos e oportunidades da situacao (...).”
(ibidem: 120).

Morgan (2006: 167-193) propde-nos uma lista de catorze fontes de poder: a
autoridade formal, o controlo dos recursos escassos, 0 uso da estrutura organizacional,
regras e regulamentos, o controlo dos processos de deciséo, o controlo do conhecimento
e da informacéo, o controlo das fronteiras, a capacidade para lidar com a incerteza, o
controlo da tecnologia, o controlo das aliangas interpessoais e das redes informais, 0

controlo de contraorganizacdes, a gestdo do significado, do lado simbolico, a gestdo de

% A cooperagdo entre os atores reside nas reagdes de troca: cada um deles procura “vender” os seus
comportamentos aos outros, procurando tirar deste “negdcio” o maior nimero de beneficios, ao mesmo
tempo que procura “comprar” aos outros 0os comportamentos que precisa, pelo “preco” mais baixo. Neste
jogo de trocas, que ndo precisa de ser explicitado, a moeda ndo é necessariamente s6 de natureza
econémica, mas é e sobretudo, de natureza politica, em que uns procuram dominar os outros: “(...) todo o
sistema de acdo concreta constitui um mercado” (Friedberg, 1995: 175), um espaco de concorréncia.
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relacfes de género, o controlo dos fatores estruturais que definem o estadio da acéo,
culminando com a ideia de que o poder é uma fonte de poder pois, como hum circulo, o
poder gera poder e quem 0 possui procura sempre acrescenta-lo.

A autoridade formal é a fonte de poder legitimada e depende da aplicacdo de
regras formalmente institucionalizadas. O controlo de recursos escassos, humanos ou
materiais, € uma fonte de poder relevante porque deles depende o funcionamento e
mesmo a existéncia da organizacdo, como é o caso dos recursos financeiros
indispensaveis. O uso da estrutura organizacional pode ser uma via de
implementacdo, de modo mais ou menos subtil, mas legitimado, de novos interesses por
parte da hierarquia. A utilizacdo das regras e regulamentos constitui uma fonte de
poder, na medida em serve para defesa dos atores que, em determinadas situacfes
desfavoraveis, as invocam. O controlo dos processos de tomada de decisbes pode, de
acordo com Morgan (2006), que vimos acompanhando, ser feito quer pelo controlo das
premissas da decisdo, por exemplo através do estabelecimento da ordem de trabalhos
das reunides; quer do controlo das questdes e dos objetivos, através da manipulacdo de
conteddo de relatérios, por exemplo, quer ainda do controlo dos préprios processos,
manipulando as suas circunstancias como espaco, tempo, duragéo, participantes, etc.

Quem controla o conhecimento e a informacdo no seio de uma organizacao é
detentor de uma margem de influéncia cada vez mais valorizada, ao ponto de dizermos
comummente que “informagdo ¢ poder”. Merece igual reconhecimento quem controla
as fronteiras de uma organizagdo e se “movimenta bem”, pelas boas ligagdes que
mantém no espago intra e interorganizacional. Também o controlo da tecnologia
assume, de forma cada vez mais clara, um papel de relevo no funcionamento quotidiano
das organizagdes. Lembremos, de modo particular, a importancia conferida, nos nossos
dias aos conhecedores de informética, dos computadores, quase maquinas de pensar,
insubstituiveis num mundo mais acelerado e virtualmente interativo.

A capacidade de lidar com a incerteza foi, igualmente, valorizada por Crozier
(1963) nos estudos que demonstraram que, mesmo numa organizagdo estritamente
organizada, com prescricdes apertadas, os operarios tém sempre uma margem de
atuacdo que lhes confere poder, quanto mais ndo seja pelo conhecimento privilegiado

dos mecanismos e suas disfuncdes ou pela utilizacdo dos espagos informais que
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escapam a rigidez da regra. O controlo da organizacdo informal, aliado com outras
fontes de poder, como o controlo da informacdo, do conhecimento e das fronteiras no
interior e exterior da organizacdo, podem constituir-se com fonte de poder ameacadora
do poder legitimado, do poder formal.

Os lideres das contraorganizacfes, como sindicatos, confederacdes de
associacOes de pais, por exemplo, sdo detentores de poderes significativos, poderosos,
passe a redundancia, pela visibilidade social que lhes é conferida, designadamente pelos
media e pelo reconhecimento, pelo menos aparente, por parte da hierarquia formal que
0s prefere ter como amigos a té-los como rivais.

Para Bacharach (1988), o poder é entendido a dois niveis: o poder de
autoridade e o poder de influéncia. A autoridade consiste no poder de tomar a decisao,
conferido pelo estatuto ou posicao ocupada na hierarquia formal; a influéncia gera-se no
campo informal, na capacidade, habilidade e ou nos recursos que os atores mobilizam
para persuadir os que detém o poder de decisdo a agir de acordo com 0s seus interesses,
na margem da interacao incerta que caracteriza as organizagdes e que propicia este jogo,
conferindo-lhes um certo grau de autonomia, mesmo em contextos
sobrerregulamentados. De acordo com Hoyle, (1986) que partilha esta distin¢do, deve
ser dada particular atencdo ao poder de influéncia na analise da micropolitica
organizacional.

As dinamicas de poder realizam-se, habitualmente, na luta entre as logicas de
acao dos grupos de interesse com autoridade e os grupos de interesse com influéncia.
Nesta disputa pelo poder, os grupos de interesse podem dispor de trés escolhas
estratégicas: a via da acdo conjunta, estabelecendo aliangas ou coligacfes; a via da
incompatibilidade, resultando uma situagdo de conflito ou, entéo, a via da negociagao,
através de concessdes. Logo, para os teorizadores do modelo politico, as logicas de agédo
sdo entendidas como os interesses organizacionais disputados pelos diferentes grupos
(Bacharach e Mundell, 1999).

As coligacBes resultam da unido de interesses de grupos ou de individuos
interessados no mesmo objetivo e essa unido e favoravel para todos, logo preparam
estratégias conjuntas para a sua consecucdo. Com a constituicdo de coligagdes,

resultante da compatibilidade de interesses, o design organizacional altera-se e o
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processo de disputa pelo poder pode originar novas coligagdes, numa arena de
conflitualidade crescente que conduz a necessidade de negociagdes entre elas para que
seja possivel a tomada de decisdes.

Nesta linha, Costa (1996) afirma que para além dos conceitos chave,
apresentados anteriormente, muitos outros se articulam nesta rede seméantica do modelo
politico. Este investigador privilegia o de negociagdo, atendendo a que na “arena
politica” as tomadas de decisdo ndo aparecem resultantes de um processo racional, nem
de acordo com objetivos definidos previamente, nem de consensos harmoniosos, tendo
em vista o bem geral. As tomadas de decisdo resultam de processos mais ou menos
complexos de negociagao, de intercambios de interesses, de trocas.

Hoyle (1986), citado por Afonso (1993) tinha exemplificado alguns desses
“bens de troca” num estudo das relagdes entre os administradores e os professores, uns
oferecem recompensas materiais ou outras, como promogdes, 0S outros apoiam,
interessadamente, os objetivos dos primeiros para as receber.

O modelo politico pde em causa*® o modelo burocrético, relativizando-o ao
introduzir a nocdo de incerteza, de imprevisibilidade, nas dindmicas organizacionais. O
processo de tomada de decisdo resulta de processos nem sempre claros e mesmo de
conflitos, derivados do facto da pluralidade de valores, interesses, objetivos e
racionalidades multiplas dos varios atores que, muitas vezes, 0s escondem ou
dissimulam para obterem ganhos, logo, as logicas dos atores nem sempre sao faceis de
desocultar.

Outros contributos igualmente destacados, nesta linha das perspetivas criticas
das abordagens racionais, sdo os trabalhos de Simon (1945) e o seu conceito de
“racionalidade limitada”, logo contingencial, e March e Olsen (1972) que propuseram o
“modelo do caixote do lixo”, para caracterizar a misceldnea mais ou menos
desarticulada de problemas, solucGes e participantes na tomada de deciséo, presente em

algumas organizac¢Ges ou em alguns momentos organizacionais e, mais recentemente, 0s

“OEsta afirmacdo ndo pode ser entendida de forma totalmente linear, como veremos noutra seccio.
Confronte-se, a este propdsito, a leitura de Silva “As perspectivas de analise burocratica e politica” In
Lima, (2006), onde o autor apresenta, embora num estudo acerca da instituigdo universitaria, uma
simbiose dos dois modelos.
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trabalhos de Bacharach & Lawler (1980) com a proposta de uma teoria formal da
politica organizacional, centrada na analise do poder, das coligacGes e da negociacao,
como elementos estruturantes, no que foi seguido por Pfeffer (1981), citados por
Afonso,1993, que seguimos de perto, neste modelo de anélise.

Trata-se, portanto, de um modelo que se desenvolveu a partir de vérias linhas de
investigacdo, todavia todas elas pressupdem a refutacédo da visdo racional, homogénea e

consensual da organizacéo.

2.3.1.1. A abordagem micropolitica da escola: contributos da andlise
sistémica e da analise estratégica

Muitos autores consideram a escola como espaco privilegiado para a aplicacao
dos modelos de anélise politica. Hoyle (1986), um dos exemplos, entende que as escolas
estdo naturalmente propensas para a atividade politica, quer pelo funcionamento
desarticulado das suas diferentes areas, quer pelo caracter competitivo dos seus
membros, dai a natureza conflitual dos processos de tomada de decisdo, que lhe é
intrinseca.

De igual modo, Peter Gronn (1986) considera que ha quatro grandes fatores que
potenciam a escola como arena politica: a escassez de recursos, a diversidade
ideologica, a conflitualidade de interesses e as diferencas de personalidade.

A escola é uma organizacdo complexa, instavel, com objetivos nem sempre
claramente definidos ou perseguidos, composta por individuos com interesses
diferentes, muitas vezes contraditérios, que nem sempre cumprem as regras
formalmente estabelecidas, procurando estrategicamente, habilmente, obter ganhos.

Reconhecendo esta dificuldade, varios autores sustentam a importancia da
realizacdo de uma analise mais fina que incida sobre os individuos e grupos em atuacao,
em interacdo, propondo a anélise micropolitica como a perspetiva metodologica mais
adequada ao estudo das organizagdes escolares, porque esta “abarca aquelas estratégias
pelas quais os individuos e 0s grupos nos contextos organizacionais procuram utilizar os
seus recursos de poder e influéncia para levar os seus interesses mais longe” (Hoyle,
1988: 256). Para estes autores, a analise organizacional da escola tem de mostrar aquilo
gue esta oculto e ndo o que todos ja sabemaos.

103



Para o desenvolvimento da abordagem politica das organizacGes, Baldrige
(1989) considera relevantes os contributos provenientes de trés fontes: a “teoria do
conflito”, vinda da sociologia, desenvolvida, principalmente, por Dahrendorf (1959),
que opds, como o0s proprios vocadbulos sugerem, as perspetivas socioldgicas
antaglnicas, as “integracionistas” e as do “conflito”, defendendo o conflito como o
motor essencial da mudanga, das transformagdes sociais; “os estudos do poder na
comunidade”, oriundos da ciéncia politica, salientando os estudos de Dahl (1961) sobre
0 modo como os grupos, as clientelas, influenciam as decisdes politicas numa
comunidade de New Haven e a investigagdo sobre grupos de interesses em contextos
organizacionais, proveniente da teoria organizacional, nomeadamente o trabalho de
Selznick (1949) sobre o controlo burocratico de uma organizagdo, a Tenesse Valley
Authority, através da delegacdo de autoridade.

Afonso (1994), num estudo pioneiro sobre a aplicacdo do modelo politico a
escola portuguesa, faz uma revisdo das principais abordagens politicas em teoria
organizacional, comecando por salientar os contributos mais classicos, de perspectiva
individualista, de French e Raven (1959), acerca das cinco “bases do poder”, a
recompensa, a coercao, a referéncia, a legitimidade e a especializacdo, passando por
autores com uma visdo menos psicologista, mais relacional, como Burns (1955, 1961)
nos seus estudos acerca de grupos de interesse, cliques ou cabalas, nos quais é
sobrevalorizado o papel do conflito no desenvolvimento organizacional.

O mesmo investigador, neste enquadramento geral das abordagens politicas,
retoma os trabalhos de Crozier (1963) sobre o funcionamento burocratico das
organizaces e a existéncia, no seu seio, de atores individuais ou grupais com interesses
diferentes a procura da sua satisfacéo, através da manipulagdo estratégica das normas e
0 controlo das zonas de incerteza organizacional, independentemente dos objetivos
gerais definidos para a organizacdo. Inclui, nesta apresentacdo, Allison (1971) e a sua
consideracdo do modelo politico como lente mais apropriada para a identificacdo dos
“jogos de negociacdo”, nas tomadas de decisdo, entre atores com poderes desiguais.

O estudo da escola como ‘“‘sistema politico em miniatura” (Costa, 1996:73) ou
como “campo de luta” (Ball, 1989: 35) enfatiza 0 processo de negociacao entre grupos e

ou individuos, mostrando que a “vida escolar desenrola-se com base na conflitualidade
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de interesses e na consequente luta pelo poder” (ibidem). Para os defensores da
abordagem politica, o conflito, patente ou potencial, aparece como algo natural, inerente
ao funcionamento das organizacdes e ndo € entendido como um elemento perturbador
ou disfuncional. O processo de tomada de decisdo assenta em processos negociais.

Esta perspetiva vé a escola como “uma arena onde a politica domina; os
detentores de influéncia rivalizam entre si e perseguem fins pessoais” (Mintzberg,
1986:545).

Na base da aplicacdo da abordagem politica ao estudo da escola estd o
pressuposto de que esta ““ (...) é um sistema politico, onde varios grupos de interesses
procuram aumentar a sua influéncia, aplicando estratégias especificas identificaveis,
tentando satisfazer os seus interesses particulares”. (Afonso, 1994: 138).

Baldrige (1971), citado por Afonso (1994) propde a aplicacdo tedrica do modelo
politico ao estudo das organizacfes educativas, a partir de cinco focos analiticos: a
“estrutura social”, a “articulacdo de interesses”, a “fase legislativa”, a “formulagdo de
politicas” e a “execucdo de politicas”. O primeiro corresponde a constituicdo de grupos
com distintos interesses, o segundo a forma como esses interesses, potencialmente
conflituais, se organizam, o terceiro corresponde a fase de confronto e subsequente
negociacdo, de trocas, de moderacdo, que conduz a fase politica, o resultado do
processo negocial, que pode ndo ser inteiramente satisfatorio para nenhuma das partes,
mas que resultou da améalgama, do consenso possivel, naguele momento. Contudo, a
implementacdo de uma decisdo néo significa que o processo esta concluido, pois 0s que
ficaram menos satisfeitos com os resultados da negociacdo, ao perderem poder,
tenderdo a desenvolver estratégias de corrosdo, ativas ou passivas, dessa decisdo,
podendo desencadear novo conflito, num ciclo que se repete.

Durante a década de 80, na sequéncia dos trabalhos de Hoyle (1986) e Ball
(1987), a abordagem micropolitica em educagdo, assumiu particular relevo*. Estes

autores destacam-se pela sua iniciativa em aplicar o modelo politico as escolas, numa

*1 O reconhecimento do interesse da perspetiva micropolitica aplicada a organizacdes escolares remonta &
década de 70, sendo lannaccone, 1970, o seu introdutor, mas s6 na década de 80, teria o seu
desenvolvimento garantido por estes autores.
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perspetiva micropolitica, assimilando a teorizacdo de trabalhos realizados pelos seus
antecessores. O primeiro sustentando a questdo das trocas estratégicas, da relacdo custo-
-beneficio, entre administradores e professores, o segundo propondo uma metodologia
de investigacdo assente na definicdo de temas e linhas orientadoras. Blase (1988), por
sua vez, apresenta um conceito de micropolitica mais abrangente ao considerar, na sua
analise, tanto os processos formais como informais. Todos estes autores, contudo,
mobilizam, de forma genérica, os conceitos da teoria politica organizacional ja aqui
esclarecidos.

Segundo Hoyle (1988), a micropolitica centraliza-se essencialmente no universo
mais oculto e nos jogos entre as estruturas formais e informais das organizagdes. Deste
modo, esta abordagem € a mais adequada para a compreensao das logicas de acdo da
escola, entendida “como uma entidade politica, quer dizer, como um sistema construido
por individuos e grupos em interagdo, que perseguem interesses diferentes (...)
defendem distintas ideologias através do uso do poder e de outros recursos” (Gonzalez
& Gonzalez, 1994: 50-51), nas areas mais formais ou menos informais de acao.

A perspetiva micropolitica mobiliza o conjunto de conceitos chave que ja aqui
procuramos esclarecer, poder, conflito, interesse, estratégia e ldgicas de acdo. Os
contributos da analise estratégica, impulsionados por Crozier & Friedberg (1977)
vieram trazer uma maior visibilidade aos fendmenos de poder, isto é, as diferentes
I6gicas, as diferentes estratégias e taticas dos atores na disputa organizacional. Este
modelo, ao focalizar este processo dindmico, desvenda, de modo particular, as
dimensGes mais ocultas, muitas vezes propositadamente escondidas pelos atores,
nomeadamente nos momentos de tomada de decisdo, onde a disputa se acentua e 0s
atores mobilizam todo um conjunto de forcas, todo um conjunto de recursos, de
estratégias, de meios para a consecucdo dos seus interesses, de forma mais ou menos
velada. A andlise estratégica traz um grande contributo para os estudos micropoliticos.

A andlise estratégica d& visibilidade ao dinamismo das organizagoes,
mostrando as suas dimensdes mais ocultas, 0s jogos mais ou menos mascarados, na
acao dramatica organizacional.

No contexto tedrico da concetualizacdo das logicas de acdo, € indiscutivel o

contributo de dois autores Crozier e Friedberg (1977), numa abordagem claramente
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politica das organizacgdes, das relacbes entre o ator (andlise estratégica) e o sistema
(analise sistémica). Pondo de lado o determinismo de outras analises, que acusam de
simplistas, entendem que cada ator goza sempre de “um minimo de liberdade” para
“bater o sistema” (1977: 42). O comportamento estratégico torna-se 0 centro de atengédo
para a definicdo de légica de acédo e pressupde a pluralidade de objetivos individuais ou
grupais, por vezes pouco claros e contraditorios, sujeitos a mudangas no decurso da
acao, adotando um modo de atuacdo defensivo ou ofensivo, conforme as circunstancias.

Assim sendo, 0 comportamento estratégico s6 é passivel de estudo no contexto
relacional proprio da organizagdo como “sistema de a¢do concreta”. A nogdo de sistema
remete para a necessidade de contextualizacdo da agdo, “Sistema e ator sdo co-
constitutivos, estruturam-se e reestruturam-se mutuamente” (Friedberg, 1995: 227).

Continuando esta perspectiva de analise, este ultimo autor recusa a
impessoalidade de abordagens que ndo consideram a importancia da intervencdo dos
atores na estruturagdo dos contextos de a¢ao e defende a no¢ao de “ator estratégico”42,
um “ator humano” que pensa, que ¢ capaz de fazer escolhas, nem que sejam intuitivas, e
que ¢ capaz de “ajustar-se inteligentemente a uma situagdo” (Friedberg, 1995: 199), isto
¢, um ser “calculista”, interessado, motivado para um proposito, que interpreta os
comportamentos dos outros, sabendo, de antem&o, que os outros fazem o mesmo e
sabem que ele o faz, e dai procura tirar dividendos, seja de natureza econémica ou de
ordem social, isto € poder, que pode traduzir-se sob varias formas, a aprovacdo social,
por exemplo. E um ser ativo que “ao mesmo tempo que se adapta as regras do jogo do
seu contexto de agdo, as modifica (...) através da sua ac¢ao” (ibidem: 200).

Na linha destes investigadores, Bernoux (2009: 147) apresenta os principios da
andlise estratégica sustentados em trés conceitos chave: o sistema de acdo concreta, a
zona de incerteza e 0 poder. O primeiro postulado “ (...) les hommes n’acceptent
jamais d’étre traités comme des moyens au service de buts que les organisateurs fixent a

I’organisation” significa que cada homem tem os seus objetivos proprios, logo hé tantas

*2 para este autor (1995), o ator estratégico é simultaneamente “empirico”, pertence a um campo de agdo
concreto, situado, ndo se trata de uma entidade abstrata; “humano”, de racionalidade limitada por fatores
de ordem cognitiva, afetiva, cultural, contextual, etc.; e “calculista”, capaz de antecipacdes, de
ajustamentos, de método, para “jogar” numa margem de incertezas contantes, mas uteis a sua autonomia,
€ perseguir os seus interesses de natureza variada.
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racionalidades quantos individuos; o segundo “ (...) la liberté relative des acteurs”
(ibidem: 149), qualquer ator tem uma margem de atuacdo auténoma, logo imprevisivel,
quanto mais ndo seja em zonas mal regulamentadas e estas autonomias conjugam-se em
lutas de poder, e o terceiro “ (...) les stratégies sont toujours rationnelles mais d’une
rationalité limitée.” (ibidem: 150), a racionalidade humana é sempre limitada e sempre
contextualizada.

A adocdo deste modelo de analise em contextos escolares tem tido bastantes
seguidores. Entre muitas dessas investigacdes, cumpre salientar a de Blase (1991), na
qual desvendou os tipos de estratégias e taticas inerentes, usadas pelos diretores:
“estratégias de controlo” e de influéncia” (intra e interorganizacional) e “estratégias
protetoras”. As estratégias de controlo e de influéncia podem expressar-se de varios
modos ou em taticas de natureza relacional, empatia, simpatia, benevoléncia, etc. ou
através de taticas de ordem racional como as regras formalizadas em documentos ou
ainda através de praticas mais autoritarias, coercivas, ameacas, punicles; as de
protecdo, com vista a reducdo da vulnerabilidade dos diretores face a membros
influentes dentro ou fora da organizacdo, podem assumir a forma de comportamentos de
evitamento, fuga, ou de anuéncia, aceitacdo sem problematizacao.

O recurso a estratégicas e taticas faz parte do quotidiano das organizacoes
escolares, logo o seu estudo constitui um desafio para o investigador que pretenda
descobrir e mostrar as suas dinamicas micropoliticas, como é 0 nosso caso.

A observacdo das regularidades dos comportamentos observados in locu e a sua
analise estrategica possibilitam a desocultagdo das racionalidades estratégicas na relagéo
do ator com o seu contexto organizacional, o seu sistema de acéo, construido no espago
de interacdo com 0s outros atores, também eles politicos.

No campo da organizagdo escolar, muitas das abordagens politicas tém sido
feitas, essencialmente, a partir do modelo sistémico concetualizado por Easton, no
campo da ciéncia politica, com os contributos de Wirt e Kirst (1982).

Esta abordagem néo constitui uma teoria, trata-se antes de uma metodologia, de
um instrumento de analise da realidade, hoje muito utilizado na generalidade dos
campos académicos, que tem como suporte as nocoes de “sistema” e de “causalidade

circular” que mobiliza outros como input, output e feedback. O sistema recebe inputs do
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exterior, transforma-os e devolve-os como outputs. Estes, por sua vez, s&o
reintroduzidos no sistema como novos inputs, num processo de feedback.

Os sistemas sdo constructos da mente, instrumentos que servem para interpretar
a realidade, instrumentos com funcbes heuristicas, portanto. Deste modo, o sistema
politico, como sistema, “¢ considerado como um conjunto de relagGes sociais,
artificialmente isoladas por razdes analiticas” (Afonso, 1994: 65). A aplicacdo do
modelo sistémico a escola indica que cada escola pode ser concebida mentalmente
como um sistema politico, funcionando como um subsistema, dentro de um sistema
mais amplo, o sistema educativo, aqui perspetivado em termos analiticos,
interpretativos. Este, por sua vez é, também, um subsistema de outro grande sistema.
Analisar a realidade sob uma perspetiva sistémica € olha-la como um conjunto ilimitado
de sistemas onde cada um deles se configura em subsistema de outro mais alargado.

Considerando, entdo, a escola como um sistema politico, esta tem de lidar com
os inputs das vérias clientelas, dos varios grupos de interesse que lutam pelo poder de
influenciar as tomadas de decisdo, mobilizando os seus recursos assimétricos. Os
outputs do sistema escola tomam a forma de decisdes, de orientagdes, para a
implementacdo de acbes concretas, por exemplo, de politicas educativas que, por sua
vez, sdo reintroduzidas no sistema como novos inputs, por exemplo, a linguagem
técnica da area administracional, mais manipulavel por algumas clientelas do que por
outras, por exemplo, mais legivel para os professores do que para os pais.

No nosso caso, se a luz da abordagem sistémica perspetivarmos o conselho geral
como um sistema politico que tem de lidar com os interesses das vérias clientelas,
diretor da escola, professores, poder local, alunos, pessoal ndo docente, membros da
comunidade e pais, as tomadas de decisdo que resultarem do jogo dos diferentes inputs
produzidos no sistema, constituir-se-40 como outputs para a escola que os deve tomar
como orientagdes a cumprir. Estes outputs sdo, mais tarde, reintroduzidos com uma
nova roupagem, modelados pelos inputs de um outro sistema em interagdo, por
exemplo, pelas interpretagdes dessas tomadas de deciséo pelas clientelas de outros
orgdos, de outros sistemas, também politicos, por exemplo, o conselho pedagdgico,
orgao constituido maioritariamente por professores, uma clientela relevante que

procurara influenciar e dominar, ndo de modo explicito, porque os docentes ai presentes
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ndo poderdo fazer parte do conselho pedagodgico, mas por vias informais, através dos
colegas docentes, membros da mesma clique.

Vejamos, ainda, as possibilidades heuristicas deste modelo noutro exemplo: o
Ministério da Educacdo através do output, o Decreto-Lei n.° 75/2008, resultado de
inputs varios, de variadas clientelas, assentes nos varios 6rgdos de consulta e deciséo,
introduziu nas escolas um novo modelo de administracdo e gestdo escolar. Cada escola
vai fazer a sua apropriacao, a sua aplicacdo, com maior ou menor varia¢do. Este output
gera novos inputs quando torna a Assembleia da Republica e leva a novos confrontos e
a novas tomadas de decisdo, a alteracbes que voltardo as escolas num processo de
feedback, de circularidade constante.

Para Bernoux (2009), sequidor de Crozier e Friedeberg, a analise estratégica e a
analise sistémica sdo indissociaveis, articulam-se e complementam-se na analise
organizacional. Enquanto uma se centra na identificacdo das estratégias e da
compreensdo do jogo entre as diferentes estratégias de cada um dos atores, a outra
procura conhecer o “ (...) sistema das relagdes das agdes que orientam fortemente os
atores, limitando os objetivos que estes podem racionalmente propor.” (Crozier e
Friedberg, 1977: 235), isto &, enquanto a primeira parte do ator para conhecer o sistema,

a segunda parte do sistema para chegar ao ator.

Em Portugal, os estudos realizados a partir da década de 90, com aplicacdo dos
modelos politicos, perspetivando a escola como arena politica ou como sistema politico,
situam-se, essencialmente, no campo da implementacdo de reformas educativas,
designadamente de modelos de administracdo escolar, por exemplo, a propésito da
implementacdo dos Decretos-Lei n.° 172/91 e n.° 115-A/98. Estes estudos procuram
compreender os fendmenos resultantes da interagdo entre Vvarios protagonistas,
nomeadamente, o Ministério da Educacéo - as politicas educativas reformadoras- e a
gestdo das escolas, os professores e outros interlocutores educacionais, adotando,
frequentemente, o “modelo sistémico” (Afonso, 1994).

Mais recentemente, outros investigadores, também em trabalhos de natureza
académica, tém ensaiado a aplicacdo da abordagem micropolitica, em estudos de caso,

que procuram interpretar o que se passa na relagdo politica entre os atores em diferentes
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espacos de decisdo no interior da propria escola, por exemplo, na assembleia de escola,
no conselho pedagodgico, no conselho executivo, a configuracdo ou reconfiguracdo dos
seus modos de acdo, igualmente enquadrados na implementacdo de medidas
reformadoras da administracdo educacional, neste percurso longo e curvilineo da
autonomia da escola publica portuguesa.

No decurso da recente publicacdo do modelo de autonomia e administracao,
formalizado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, o nosso estudo de caso também se inclui
neste campo investigacional, mas sera um dos primeiros a realizar-se tendo como
cenario de acdo este novo palco, o conselho geral que, embora tenha algumas
caracteristicas de anteriores como a assembleia de escola, se particulariza pelas suas
novas atribuicdes formais, designadamente a elei¢do do diretor.

Considerando todos estes contributos, o nosso trabalho assume, pela natureza do
seu propésito principal, a desocultacdo das I6gicas de acdo dos atores do conselho geral,
mais especificamente a clientela pais, uma perspetiva de analise micropolitica,
suportada pelos contributos da andlise estratégica e complementada, sempre que
oportuno, por uma visdo sistémica da realidade escolar que nos propusemos investigar,
sabendo que se tratard sempre, e apenas, de uma leitura circunstancial e circunstanciada
que ndo podera ser linearmente transferida para outras situacbes, mesmo que analogas,
num processo de generalizagdo, caro aos estudos macrossociolégicos.

A nossa a leitura analitica (e critica) assenta na definicdo de temas e linhas
orientadoras decorrentes das leituras que realizamos acerca do modelo politico, da nossa
experiéncia como professora, membro de um outro conselho geral, mée e investigadora
que presenciou in locu os modos de atuacdo dos atores, tendo como suporte para a
analise de conteddo dos dados colhidos conceitos fundamentais aproveitados da teoria

organizacional e da ciéncia politica como légicas de acéo, interesses, conflito e poder.

3. Logicas de acdo na organizagdo escolar: problematizacdo do conceito a
luz dos modelos de organizacéo e ensaios instrumentais de tipologizagao

Quando afirmamos que queremos estudar as logicas de ac¢éo, queremos dizer que
0 que nos motiva é a compreensdo dos sentidos que orientam a acdo dos atores nas

organizacoes.
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Para a abordagem da problemética da definicdo de acdo, no sentido que
usaremos neste contexto de trabalho, torna-se necessario invocarmos a nocao de acéo,
perspetivada, em primeira instancia, sob a lente da sociologia, mais especificamente sob
o olhar de Max Weber, acdo social, para, depois, solicitarmos apoio as teorias
organizacionais e mais particularmente ao modelo politico de anélise das organizagoes
escolares.

Para Weber (1991: 21), a ac¢do ¢ todo o “comportamento humano” ao qual o
“agente ou agentes” atribuem um “sentido subjetivo” que o distingue de atos
instantaneos, sem media¢do da razdo. A agdo social ¢ “aquela em que o sentido
intentado pelo agente ou pelos agentes esté referido ao comportamento de outros e por
ele se orienta no seu decurso.” Para o socidlogo alemdo, “sentido” aparece ligado a
nocdo comum de intencdo, o que dificulta a inclusdo de comportamentos nédo reflexivos
nesta acecao.

Habermas (1987), citado por Sarmento (2000), refutou a exclusividade de
sentido relacionado com intencionalidade, apontando uma tipologia para a acdo social
que considera trés modalidades: a “ac@o teleologica”, orientada para a realizagéo de fins
desejados pelo proprio sujeito; a “acdo estratégica”, uma derivagdo da agdo teleoldgica,
que dela se diferencia apenas pela consideracdo da possibilidade de competicdo ou
cooperacdo de outro ator também em demanda de um fim desejado; a “agdo regulada
por normas” que se realiza no seio de um grupo social, que se orienta de acordo com

. . o , . 4
normas comuns previamente estabelecidas; a “agio dramaturgica™*®

, na qual, os sujeitos
sociais, quais atores porque desempenham papeis, se colocam em cena, mimetizando, 0s
seus interesses, € a “a¢do comunicativa” pela especificidade de uso de linguagem
inerente ao ser humano.

Sarmento, na senda de Habermas, (2000: 51 e 52) salienta a indissociabilidade
destes tipos de a¢do no campo educacional, no palco educativo, onde a acéo é realizada
por diferentes atores, imbuidos de uma funcdo — alunos, professores, pais, assistentes

técnicos e operacionais (linguagem atualizada por nés, devedora de uma escola

** Na parte empirica do nosso trabalho, os capitulos IV e V, privilegiamos este tipo de agdo dramatirgica,
identificando-a com a acdo estratégica.
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“eficaz”), representantes da comunidade local, autarquia, que jogam para obterem
ganhos, para obterem poder, atraves de logicas de acdo individuais e ou de grupo,
traduzidas, ndo significa necessariamente reveladas, quer em atos de fala, quer em acgdes
concretas, nos contextos de agéo.

O facto de se tratar de ldgicas podia levar-nos a considera-las resultantes de
operacdes exclusivamente cognitivas, partindo, até, da raiz etimoldgica do termo, que
remete para operagbes do raciocinio. No entanto, o ator, como sujeito de acao
estratégica, apresenta vérias facetas, é dotado de uma identidade resultante da sua
trajetoria pessoal, da sua interacdo com o meio circundante, meio social, cultural,
historicamente determinado. Na persecucdo dos seus objetivos, mobiliza toda a ordem
de recursos de ordem cognitiva e de ordem emocional, afetiva.

Segundo Friedberg (1995: 51) “deve-se aceitar uma visdo menos intencional e
linear da acdo humana. Esta ndo se resume aos objetivos que um individuo adota ou
julga perseguir. Deixa também espago a coincidéncias, ao acaso e a descoberta.” Muitos
mecanismos podem explicar acdo humana, que nunca € uma racionalidade absoluta.

Apoiando-nos em Sarmento (2000: 147), as logicas de agdo sdo “contetidos de
sentido, relativamente estiveis e consolidados, com que atores sociais interpretam e
monitorizam a ac¢do nas organizacgdes escolares, ordenando, ainda que de forma precaria
e provisoria, a realidade organizacional aparentemente fragmentada e dispersa”.

Para Maroy (2003) estas logicas devem ser lidas como as coeréncias, as
regularidades, que sobressaem ex post da observacdo de praticas e de decisdes numa
organizacdo: “In a generic way, an actor’s logic of action (an individual or group)
designates de dominate orientations which emerge ex post facto from observation of the
practice of this actor in a given domain of action.” (Relatorio final
REGULEDUCNETWORK, coordenado pelo mesmo autor, 2004: 43).

Assim, as logicas de acdo sdo aquilo que da sentido, objetivo ou subjetivo,
aquilo que justifica as escolhas, as estratégias e as praticas individuais ou coletivas na
dindmica de uma organizacdo. Dai a necessidade, segundo o relatorio anterior, de
estabelecer uma distincdo entre logica de acdo e estratégia, esta derivada de uma
intencionalidade consciente, de uma planificacdo e calculo prévios, enquanto a primeira,

mais abrangente, engloba os dois sentidos.
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Identificar as logicas de agdo, num determinado contexto, resulta,
necessariamente, numa tarefa exigente, por um lado, pela necessidade e dificuldade de
interpretar o0 universo simbolico inerente a acdo de cada sujeito e, por outro, 0S
universos simboélicos em interacdo, na rede das relagdes sociais ou “sistema de acéo
concretos” (Crozier &Friedberg, 1977) das organizacOes. Esta nogdo envolve conceitos
que se implicam como o de acdo social e de poder, que procurdmos explicitar, quando
nos detivemos na explicacdo do modelo politico, como um dos modelos privilegiados
para a analise da organizacdo escolar, constituida por mdltiplas racionalidades,
maltiplos sentidos, conscientes e inconscientes, multiplas l6gicas, nem sempre faceis de
desocultar.

O conceito de logica de acdo remonta a sociologia weberiana de acdo social,
sendo aproveitado pela sociologia das organizacdes, e mais recentemente pela
teorizacdo da escola como organizacdo. Nesta Ultima aplicacdo, comecaremos por
destacar, até pelas suas diferencas, os trabalhos de Derouet (1989) e os de Bacharach &
Mundell (1999).

Para o investigador francés, este conceito assenta nos “principios de justica” que
vai buscar a Bolstansky & Thevenot (1991), principios condutores ao “bem comum” € a
uma visdo consensualista da organizacdo escolar, em que todos os atores se orientam
por um sentido geral coletivo. Apresenta-nos trés ldgicas de acdo: a civica, orientada
para o bem de todos, para a igualdade de oportunidades; a doméstica, transpondo para a
escola as relagdes familiares, privilegiando o desenvolvimento pessoal de cada aluno, e
a industrial, subordinada aos principios do mundo do trabalho, da vida ativa, da
competencializacdo, da eficacia.

Apoiando-se numa perspectiva de acdo weberiana e nos estudos da teoria
organizacional, Bacharach & Mundell (1999: 127) adaptam e desenvolvem o conceito
de logicas de acdo como conceito fulcral no estudo das organizages escolares,
sustentando que “uma légica de agdo pode ser entendida como a relacdo implicita (isto
é, muitas vezes ndo declarada) entre meios e objetivos que é assumida pelos
protagonistas nas organizagdes:”, propondo duas légicas de agdo na organizagdo
escolar: a légica burocratica do controlo e a légica da autonomia profissional. A

primeira, congruente com o modelo burocrético, caracteriza-se pela defini¢éo clara entre
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meios e objetivos. A segunda, imbricada j& no modelo oposto, considera a incerteza
como “algo que se impregna nas organizagdes ¢ que nao pode ser eliminada facilmente
por uma definicao racional e pela especificacdo das relacdes meios-objetivos.” (ibidem).

No campo tedrico da concetualiza¢do das légicas de acdo, Dubet (1996: 112) é
um outro autor de referéncia que nos propde registos de acdo adotados pelos atores
considerados individualmente ou em grupo: a légica da integracdo®, a légica da agéo
estratégica® e a légica de acdo da subjetivacdo. A primeira resulta da interiorizacdo
dos valores, dos modos de conduta, das normas instituidas, de modo a garantir a sua
pertenca a organizacao; a segunda tem a ver com o estatuto do ator, isto €, a posicao que
ocupa e a influéncia que dai lhe advém sobre os outros que, ora considera como seus
aliados, ora seus rivais, num clima de concorréncia; a Ultima, contraria as anteriores,
que considera limitadoras, ao entender que cada sujeito € uma entidade subjetiva, que
age de acordo com a sua capacidade voluntéria e critica, na tensdo entre as normas € 0s
seus interesses, entre a acdo integradora e a acao estratégica.

Continuando com Sarmento (2000: 149) o conceito de légicas de acdo s6 faz

(13

sentido numa perspectiva de entendimento das escolas como “ (...) espacos locais
interativos, de configuracdo intersubjetiva de sentidos, isto é, de producdo de
minirracionalidades educacionalmente perspetivadas.” Estas minirracionalidades
equivalem a légicas de acdo, a sentidos ordenadores das realidades escolares realizadas
no campo da autonomia de cada um dos atores como sujeitos, resultante, como sustenta,
Crozier (1963) das “zonas de incerteza organizacional”, existentes mesmo em contextos
muito burocratizados de acdo. Para este autor, as logicas de agdo constroem-se no
decurso da acdo, dai a possibilidade de ocorrerem de modo precario e provisorio,
prevendo, no entanto, alguma estabilidade, num equilibrio ainda que instavel, que Ihes
confere sentido.

Filippe Bernoux, (2009), na sexta edi¢éo do seu La sociologie des organisations,

acrescenta um capitulo, dedicado as “novas sociologias das organizac¢des”, em resultado

* Consentanea com a légica civica e a do interesse plblico de Derouet.

*® Parece-nos a mais aproximada com a metafora da escola como “arena politica”. Cf. relagdes entre o
ator (analise estratégica) e o sistema (analise sistémica) Crozier e Friedberg (1977) como abordagens que
se complementam.
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das mudancas operadas nas organizagdes, decorrentes sobretudo de processos de
externalizacdo, caros aos fendmenos de uma sociedade cada vez mais global. Deste
capitulo, destacamos 0s seguintes contributos para a compreensdo das l6gicas de agédo
organizacional: o neoinstitucionalismo (Di Magio & Powell, 1991), que acentua o lago
de unido, a identificacdo, atraves de processos de imitacdo, entre as organizagdes e as
instituicbes economicas, sociais e politicas, e a teoria das convencgdes (Boltanski &
Thévenot, 1991) que, em vez de colocar o conflito no centro da atividade
organizacional, preconizam 0 seu inverso, a centralizacdo do papel do acordo,
defendendo que ndo € a autoridade hierdrquica, nem o mercado, a concorréncia ou 0s
jogos de poder que fazem com que na organizacao haja consensos, nem que provisorios,
permitindo a sua ordem. Para que um grupo, uma organizacdo, subsista é necessario que
entre os seus clementos se estabelecam acordos, “convenc¢des”, contratos, baseados no
postulado dos interesses gerais, do que € mais importante para todos, do principio

superior comum.

A escola francesa das convencdes surgiu no final da década de 80 e propde um
modelo pelo qual, os autores referidos anteriormente, procuram reconcetualizar o modo
como na escola, uma organizacao plural, se organizam consensos necessarios para a
tomada de decisdo, apelando ao estabelecimento de acordos, de convencgdes, que
procurem anular os litigios entre os diferentes atores, de forma a prosseguir interesses
mas numa légica de agdo coletiva. A materializacdo destas I6gicas coletivas € traduzida
sob a forma de “cidades”, primeiro, e de “mundos”, depois, concebidos ideais tipo de
coordenacdo da agdo, sob o principio da existéncia do bem superior comum, num

“modo solidarista de regulag¢do” (Estévao, 2004).

Erhard Friedberg (1995) ja tinha questionado este modelo, aparentemente
harmonioso, consensualista, “apolitico”, contrapondo a necessidade de refletir acerca
dos processos negociais, interesses e estratégias que levam ao acordo.

No sentido de ultrapassar as oposi¢cbes mais radicais, pelo menos a nivel
discursivo, destas duas abordagens, H. Amblard et al. (1996), citados por Silva (2010),
procuram assinalar a complementaridade que existe entre as duas concetualizagoes,

numa légica de “compromisso™: ““ (...) o recurso ao principio superior comum que
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permite estabelecer as coordenagdes entre 0s sujeitos e 0s objetos ndo é mais do que a
negociacdo dos particularismos de que cada um pode continuar a fazer prevalecer (...)
sem contrariar uma forma de coordenagdo das a¢des.” (Silva, 2010: 9). Deste modo, a
descontinuidade é aparente, baseia-se apenas em questdes concetuais, pois ambas as
teorizagdes se enquadram no modelo politico, onde a escola ndo passa de um local de
conflitos e de compromissos.

Se entendéssemos a escola meramente a luz da perspetiva das convencdes, 0
estudo das légicas de acdo dos diferentes atores ndo faria sentido e teriamos uma visdo
consensualista da organizacgéo escolar ideal, mas irreal.

Em resultado do trabalho tedrico e empirico realizado, Sarmento (2000), que
vimos seguindo de perto, também nos propGe uma tipologia, apenas instrumental, de
I6gicas de acdo, alertando, contudo, para a sua transversalidade e redundancia, através
da metafora do “palimpsesto”, que invoca a ideia de coexisténcia: a l6gica do servico
publico, alicercada na crenca da igualdade de oportunidades, na conce¢do da escola
como local de reproducdo normativa, a uniformidade burocrata como principio de
justica®®; a l6gica profissional assente na profissionalidade®’ da classe docente; a légica
do desenvolvimento local, interessada na promocdo dos valores e interesses das
comunidades locais*®, do meio em que a escola se insere; a légica do mercado,

configurada nos principios do mercado, assentes na racionalidade econdémica e nas

“® Esta escola é também um “locus de reprodugdo social”, Bourdieu & Passeron (1970), de desigualdades
sociais que ndo se atenuam na escola, antes se reproduzem, logo de injustica.

*T O conceito de profissionalidade docente comporta alguma ambiguidade: pode ser entendida como
desempenho competente das normas instituidas ou sinénimo de competéncias académicas, profissionais
no sentido de pedagdgica e didaticamente valorizadas (mas quem as valoriza, quem as padroniza!) de
defesa da classe e dos seus interesses, aqui sindnimo de colegialidade com reservas em relacdo a
participacdo de atores externos & escola na vida da escola, é o caso das familias ou das comunidades
locais, ou capacidade critica, reivindicativa de maior autonomia em relacéo ao Estado, inclusive no ato
educativo, como ato com implicacdes pedagdgicas e politicas, professores construtores do curriculo e ndo
meros executores. Dai que Bacharach & Mundell (1999) sintam a necessidade de distinguir a légica
burocratica da profissional da autonomia.

“8 Considere-se, entre nés a relevancia que vem sendo dada, embora muito mais tarde e com menor énfase
do que nos paises anglo-saxénicos, pelo menos teoricamente, a esta Idgica da abertura da escola a
parceiros sociais num contexto de territorializacdo, sustentada por ideais de autonomia em relacdo ao
Estado, logo descentralizagdo, novos modos de regulagéo, alvo de capitulo diferente do nosso trabalho.
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orientagBes gerencialistas® e a légica dos direitos das criancas, que postula uma
educacdo ao servico da condi¢cdo humana, atraves da autonomia de cada crianga, como

ser Gnico e insubstituivel®

, que o autor defende como aquela que devia dominar no
campo educacional, vendo nela a redenc¢éo da escola publica.

Em suma, sob a nossa perspetiva de abordagem politica da escola, compreender
as légicas de acéo é tentar explicitar os conflitos de poder, dos jogos de interesses dos
atores, as suas estratégias e taticas. Esta formulacdo aponta para a necessidade de
considerar cada ator como um estratega, como um “ator estratégico” (Crozier e
Friedberg, 1977). O conceito de estratégia constitui, entdo, o cerne das logicas de
acdo. Estes autores, baseados nas suas investigagbes empiricas, associam o0
comportamento estratégico a um conjunto de pressupostos: raramente tem objetivos
claros, isto é, pouco explicitos, plurais, frequentemente ambiguos ou contraditorios,
inconstantes, mudando no decurso da acdo; é sempre ativo, mesmo a passividade é
também uma escolha, logo é um modo de atuacdo consciente, deliberado; tém sempre
um sentido ofensivo ou defensivo e ndo é nunca completamente destituido de
racionalidade.

Em resultado destas consideracdes tedricas, da sobreposicdo das fontes que
consultdmos para a definicdo das l6gicas de acdo e da nossa experiéncia profissional e
investigacional, do dito palimpsesto (Sarmento, 2000), estabelecemos uma espécie de
guido, obviamente instrumental, processo e simultaneamente resultado do nosso
trabalho de campo, aglutinando algumas das tentativas de formulacao de tipologias de
logicas de acdo apresentadas, partindo da identificagdo das suas regularidades,

estabelecendo comparacdes entre os seus grandes principios, sem, no entanto, delimitar

* Sublinhe-se, a relevancia que Ihe vem sendo dada, no nosso pafs, embora muito mais tarde e com
menor énfase do que nos paises anglo-saxonicos.

%0 A Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga, aprovada pela ONU, em 1959 e a Convengdo dos
Direitos da Crianca, de 1989, constituem os documentos orientadores desta definicdo. Esta I4gica &,
porventura, a que mais padece de constrangimentos, no quadro das escolas, pelos desafios que coloca,
quer em termos sociais, numa sociedade desigual, quer a regulacdo dos contextos escolares de agéo,
dominados pelo Estado e ou pelos profissionais da educagdo, num ambiente que privilegia a meritocracia
e mitiga a participacdo dos alunos nas tomadas de decisdo. A propdésito dos direitos das criancas em
contextos escolares, nomeadamente a sua discriminacdo decorrente do uso diferenciado e diferenciador
do codigo linguistico, convoquemos os trabalhos de Basil Bernstein, soci6logo e linguista britanico
(1924-2000).
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rigorosas fronteiras, pois, entre as duas que propomos, também se verificam
“intimidades”, estabelecendo o seguinte quadro de referéncia:

1. A logica burocrato-gestionaria, uniformizadora, formal, que abriga os
principios da logica civica, da integracdo, da doméstica, da de servigo publico, do bem
superior comum, do comunitarismo, do neoinstitucionalismo, das convencgdes, da
burocracia, do mercado, da eficicia: a escola como empresa de uma cadeia nacional, ou
melhor, multinacional.

A integracdo da ldgica burocratica e da logica gestionaria (de mercado) na
mesma categoria instrumental de andlise justificou-se na medida em que o seu
espartilhamento, no nosso estudo, alicercado entre a teoria e a pratica, num trabalho
constante de partida e de chegada e de novo partida, resultava numa leitura de
caracteristicas que, embora aparentemente contraditérias, se tocam e identificam,
atendendo a sua finalidade primordial: o controlo mais ou menos formal, institucional,
necessario a estabilidade e subsisténcia da organizacéo escolar.

2. A logica politica, estratégica, caracterizada pela pluralidade de objetivos,
pelos jogos de poder, interesses, conflitos, aliancas, parcerias, pela ambiguidade, pela
desarticulagdo, pela subjetivacdo, pela...

Estabelecemos, assim, de modo provisorio, porque a existéncia de tensdo
confirma a nossa perspetiva da organizacao escolar sempre como organizagdo politica,
sempre local de instabilidade e de partilha assimétrica de poder, duas grandes l6gicas de
acao, conflituantes, mas intimas, que orientam e configuram a tensao que presenciamos
nos jogos de regulacdo do poder na (nossa) escola: a logica burocrato-mercantilista, que
passaremos a designar, por razdes de conveniéncia operativa, apenas como burocratica e

a légica politica, no sentido primordial que queremos dar ao termo.

Ressalvamos que esta linha de separacdo € aparentemente divisoria. Entre as
duas ldgicas tendencialmente dominadoras, ndo ha uma fronteira rigida, pelo contrario,
uma analise da acdo concreta, confirma a coabitagdo, a “cumplicidade”, entre elas, pois
quer a burocracia, quer a politica sdo mecanismos “ (...) de exercicio do poder

direcionado para a conservagao da dominagao.” (Silva, In Lima, 2006: 109).
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De acordo com a primeira, configuramos a escola como uma dependéncia do
Ministério da Educacdo, agora também da Ciéncia, por sua vez dependente das politicas
governamentais, por sua vez dependentes das politicas (econdmicas mundiais)
encarregada de gerir recursos materiais e humanos de forma eficaz, intimamente ligada
a nocdo de qualidade, com sentido de eficiéncia do servigo prestado e dos resultados
conseguidos, tudo em nome do superior bem comum, da retorica da igualdade e da
justica, do direito a educacdo para todos, da participacdo, enfim, da autonomia, pelo
menos discursiva; a segunda, mais real, mais problematica, mais desorganizada, mais
“anarquica”, talvez mais auténoma, mais democrética, resulta do cruzamento das
dindmicas geradas no interior da escola, dos atores em acdo, da articulacdo ou
desarticulacdo entre os atores internos que detém o (s) poder (es) e os atores externos
que o (s) detém, na perscrutacao das ldgicas de acdo, sempre interacdo, entre os atores e
0 (s) sistema (s).

A primeira confere forma legal as decisdes produzidas na esfera politica, esta,
portanto, ao servico dos atores politicos que a instrumentalizam para a legitimacdo dos
seus interesses: “Nao se pode escamotear a dimensdo politica do aparelho burocratico
na medida em que é uma estrutura que estd ao servico de determinados fins, embora
esconda essa faceta sob a capa do interesse geral e impessoal, da ordem e da
uniformidade.” (ibidem: 113). Logo, a escola é sempre uma organizacao politica mais

burocratica, autocratica ou mais democratica.

As politicas, as varias politicas, s6 podem ser implementadas (e mesmo
definidas) no quadro das possibilidades burocraticas (técnicas e materiais) da
administracdo, mundial, central e ou local. Os processos de tomada de decisdo sé&o
condicionados por estes “operadores” em competicdo, mas ao servi¢co uns dos outros,
condicionando-se, dai o carater ambivalente, “diptico” ou até “poliptico” (Lima, 1992;

S& 2006) da administracdo organizacional.

E nesta perspetiva que conduziremos o nosso trabalho empirico de desocultacio
das logicas de acdo dos atores do conselho geral, particularmente de um grupo de
interesses constituido pelos representantes dos pais e a forma como operam, ou 0s

deixam operar, no governo desta escola, nesta ambiguidade democrética.
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Capitulo 1V

Metodologia

Nota prévia

Em jeito de nota prévia, temos de informar que esta parte antecede a acdo
propriamente dita, organiza todo o trabalho de bastidores e de encenacgéo exigidos pela
representacdo/apresentacdo dos resultados, contribuindo, para a construcdo de um todo.
Este capitulo e o seguinte constituem-se como nucleares e indissocidveis na
apresentacdo dramatirgica, que adotamos para a ilustracdo dos resultados do nosso
trabalho de campo. Esta operacionalizacdo serd apresentada e justificada no inicio do

préximo capitulo.

1. Objeto de estudo e razdes da escolha

Considerando a ambiguidade concetual do termo objeto de estudo convém
esclarecer em que moldes o estabelecemos, num contexto em que as fronteiras entre o
fendmeno estudado e o seu local ndo podem delimitar-se rigidamente. O nosso objeto
de estudo é a intervencdo dos pais no governo da escola publica, as l6gicas de acdo que
enformam o0s seus comportamentos no seio do conselho geral de uma unidade
organizacional especifica, de um topus devidamente contextualizado, de um sistema de
acdo concreto. O local escolhido, 0 Agrupamento AZ e de modo muito particular o seu
conselho geral (CG), integram 0 nosso objeto de investigagdo no seu sentido mais
abrangente.

O Agrupamento de Escolas AZ, esta unidade organizacional, enquadra-se no
contexto da criagdo de agrupamentos verticais de escolas, superiormente desencadeada
pelo Decreto-Lei n°. 115/98. Logo, estudar esta organizacdo escolar significa estudar
um conjunto de organizagdes escolares que foram “obrigadas” a fundir-se e cuja dire¢éo
se encontra numa escola-sede, distante, alguns quilometros, de alguns dos
estabelecimentos de educacéo e ensino que aloja.
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A opcéo por uma unidade escolar publica da Direcdo Regional de Educagédo do
Centro (DREC) prendeu-se com o facto de neste territério educativo se conjugarem
alguns indicadores favoraveis a nossa investigacao empirica: proximidade geografica do
nosso local de trabalho, de estudo e de residéncia; conhecimento prévio de alguns dos
intervenientes, o que nos permitiu bastantes facilidades de acesso ao terreno de
investigacdo e, eventualmente, uma percecdo mais alargada das logicas de acdo dos
atores, por conhecimento do contexto social em que decorreu o estudo, apesar da
necessidade, ja enunciada, de nos precavermos contra os riscos de um envolvimento
eXCessivo.

Com vista a um breve enquadramento do nosso local de estudo, passamos a
apresentar algumas informacgdes que consideramos pertinentes para a compreensdo
global do fendmeno estudado: “The case to be studied is a complex entity located in a
milieu or situation embedded in a number of contexts or backgrounds. Historical
context is almost always of interests, but so are cultural and physical contexts.” (Stake,
2005: 449). O mesmo autor defende que “(...) activities are expected to be influenced
by contexts, so contexts need to be described, even if evidence of influence is not
found.” (ibidem: 452)

1.1. O concelho: breve contextualizacdo

O concelho, de 12 freguesias, integra-se na sub-regido D&o-Lafbes, distrito de
Viseu, a 600 m de altitude, é sulcado por trés rios e apresenta uma area aproximada de
200Km?,

A sua maior extensdo inclui-se no macigo granitico da Beira. Os solos revelam
uma aptidao essencialmente florestal de pinheiros bravos e, em menor escala, os
carvalhos e o0s castanheiros, sob cujas copas se encontram muitos cogumelos
comestiveis, alvo de comercializagdo. Os principais produtos agricolas sdo o vinho,
diversidade de castas de renome nacional, o azeite, os vegetais, 0 milho, o trigo e a
fruticultura.

Os recursos de origem mineral séo sobretudo o volframio e o estanho®".

5! Estes dados foram essencialmente colhidos do PEA do agrupamento e de informagdes disponiveis na
pagina da Camara Municipal.
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De acordo com os Censos 2011°2, verificou-se um decréscimo de habitantes, de
13 300, em 2001, para 12 423. O cadastro da populacdo do reino, de 1527, afirma que
no concelho viviam apenas 364 moradores. Atualmente, a sua populacgéo distribui-se, de
forma irregular, pelas freguesias, enquanto na sede do concelho o crescimento
populacional ultrapassou 0s 10% nos Gltimos dez anos, neste momento com 4006
habitantes, houve algumas em que se registou um decréscimo acentuado,
designadamente por razdes de envelhecimento progressivo das populacdes, caréncia de
oferta de emprego, migracdes para outras regifes do pais ou estrangeiro e acentuada
quebra na taxa de natalidade. A média populacional era, no ano de 2010, de 66,7
habitantes por Km?, abaixo dos valores apresentados a nivel do distrito.

Em termos historicos, o documento mais antigo, conhecido, trata-se de uma
doacdo de cinco casais, do Conde D. Henrique e de sua mulher D. Teresa, datada de
1111, data também do seu primeiro foral.

A nivel laboral, tal como os concelhos limitrofes, é um concelho
predominantemente rural, dedicando-se, uma grande parte da sua populacdo, a
agricultura, motivada pela predominancia de minifundios. O sector industrial tem ja
alguma afirmacdo e, s6 na sede do concelho, o sector dos servigcos tem alguma
relevancia.

Dos seus costumes e tradi¢bes, destacamos a gastronomia, incluindo alguma
docaria conventual, a cestaria e a tecelagem. O turismo é um dos sectores que se
encontra em franca expansao, motivado pelo contraste das paisagens, de vales verdes,
cursos de 4gua, montes graniticos e Xistosos e pela presenca de inumeravel patrimonio
arqueoldgico e religioso. Encontram-se muitos vestigios pré-histéricos e romanicos,
santuarios, conventos, casas solarengas e pelourinhos, que atestam a sua riqueza

historica.

52CensosZOll, disponivel em:
http://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpqgid=ine unid territorial&menuBOUI=1
3707095&contexto=ut&sel Tab=tab3&xlang=pt
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1. 2. O Agrupamento AZ

O Agrupamento de Escolas que seleciondmos para 0 nosso estudo empirico e
que, por razdes de anonimato, designdmos por Agrupamento AZ* é uma unidade
organizacional que integra estabelecimentos de educacdo pré-escolar, do 1.°, 2.°, 3.°
Ciclos do Ensino Bésico, Cursos CEF, Cursos de Educagdo Formacdo, ensino basico,
PCA, percursos de curriculo alternativo, ensino basico, e EFA, Cursos de Educagdo e
Formacdo de Adultos, nivel basico e nivel secundario. Este agrupamento é constituido
por 8 escolas do 1.° ciclo, 12 jardins de infancia e uma escola basica do 2.° e 3.° ciclos.

Beneficiam de auxilios econémicos, 60,7% dos alunos. A maior parte dos pais
tem habilitagOes iguais ou inferiores ao 2.° ciclo e profissionalmente distribuem-se pela
construcdo civil, protecdo civil, seguranca e operariado.

A criacdo do Agrupamento de Escolas AZ foi homologada no dia 5 de Julho de
2003, extinguindo o anterior Agrupamento Horizontal, formado pelas escolas do 1.°
CEB e jardins de infancia da sede do concelho. Durante o ano letivo de 2004/2005,
encontrou-se em regime de instalacdo, passando no ano letivo seguinte ao regime
definitivo de gestao.

A sede deste Agrupamento situa-se numa vila, numa das margens do rio VVouga.
O edificio desta escola foi inaugurado no ano letivo de 1993/94, em substituicdo da
anterior Escola Preparatoria, que teve o seu inicio no ano letivo de 1972/73 e na qual
frequentamos o ensino preparatorio®.

De modo a perspetivarmos a sua populacéo escolar e respetiva distribuicao pelos
diferentes niveis de educacao e ensino apresentamos um quadro elucidativo:

Quadro 1- Distribuicdo dos alunos pelos diferentes niveis de educacgdo e ensino do Agrupamento
AZ (ano 2009/2010)

NuUmero de alunos Totais

Nivel de educacao e Cursos

ensino

Educacdo pré-escolar | Regular 225 225
1°CEB Regular 422 422
2.°CEB Regular 255

53 A e Z sdo a primeira e a Ultima letras do alfabeto portugués: onde se incluem todos os nomes, todos os

atos e protagonistas desta acéo.

% De algum modo “Voltei & escola”, parafraseando o titulo de um dos livros de Daniel Sampaio.
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PCA 6 261

3.°CEB Regular 110
PCA 9 132
CEF 13
EFA noturno B1 13
B2 23
B3 T1 - Escolar 16
B3 T2 — Escolar 25

B3 T3- DC Geriatria | 9

B3 T4- DC Praticas | 14

Acdo Educativa

SEC T1 - Escolar 23

SEC T2 - DC|12 160
Desenho de

mobiliério

SEC T3 - DC |25

Técnicas de acéo

educativa

Totais 1200

A nivel do ensino, o concelho onde se localiza, é servido por outro Agrupamento

de Escolas e uma Escola Secundaria®.

1.2.1. A populacéo discente

1.2.1.1.0 pré-escolar
Em alguns dos 12 jardins de inféancia, para além das criangas da localidade,

encontramos outras de povoacdes proximas, sendo assegurado 0 seu transporte pela

Camara Municipal.

% Estas trés unidades foram, entretanto, no final do ano letivo 2009/2010, terminus da nosso trabalho
empirico, obrigadas a fundir-se num s6 agrupamento, com outra tipologia, horizontal, por imperativos de
ordem ministerial, a Resolu¢do do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho e consequente
disposicdo da DREC. Assunto que abordaremos em tempo oportuno.
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A grande parte dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar, apesar do estado
razoavel de conservacdo dos edificios, apresenta necessidades de reparacbes e de
equipamentos e materiais educativos das tecnologias de informacdo e comunicacao. De
uma forma geral, 0s equipamentos séo escassos e nem sempre 0s mais adequados.

Relativamente a Componente de Apoio a Familia (CAF), quase todos oferecem
servico de refei¢bes, no préprio edificio, em espacos de EB1 (escolas basicas do 1.°
ciclo) adaptados para o efeito ou em espacgos de infraestruturas da comunidade, juntas
de freguesia, centros sociais e paroquiais ou transportadas e apoiados 0s servicos pela

autarquia a partir da escola sede.

1.2.1.2 O 1.°ciclo do ensino bésico
Em consequéncia do envelhecimento da populacdo e da desertificacdo do meio

rural, a populacao escolar nas escolas do 1° ciclo do Agrupamento tem vindo a diminuir.

Os edificios das 8 escolas tém uma tipologia idéntica, “escolas centenarias” e,
apesar do seu estado razoadvel de conservagdo, apresentam necessidades de reparacOes e
de equipamentos adaptados a modernizagdo, sendo bem diferente a realidade da nova
escola da EB1 da sede do concelho, que entrou, no ano letivo da nossa investigacdo
empirica, em pleno funcionamento, dotada de 14 salas de aula, equipadas com
computador e quadro interativo, excelentes instalacBes sanitarias, biblioteca escolar,
refeitdrio e um espaco exterior equipado com material ludico diverso. Existe, ainda, um
polidesportivo anexo a escola, pertencente a autarquia, e as piscinas e estadio municipal
distam poucos metros deste edificio. Todos os alunos do 1° ciclo, neste Agrupamento,
frequentam as atividades escolares no horério de regime normal, com prolongamento

até as 17:30 horas, em Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC).

1.2.1.3. 0 2.°e 0 3.° ciclos do ensino basico e os cursos EFA (educacéo e
formacao de adultos): a escola sede

O edificio da EB 2,3, escola sede do agrupamento, apresenta uma tipologia T18,
constituido por dois edificios ligados entre si através de corredor. No exterior, existem
espacos de lazer, desportivos e balneérios, pavilhdo gimnodesportivo para a realizagdo

de todas as atividades desportivas da EB 2,3, permitindo a Camara Municipal que as
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piscinas municipais se encontrem ao dispor de todos os alunos do Agrupamento, tanto
para atividades e projetos da educacdo pré-escolar e do 1° CEB, como para atividades
curriculares ou do Desporto Escolar, nos 2° e 3° CEB.

Os cursos de educacao e formacao de adultos decorrem, em horario noturno, por
numero de horas de formacg&o. A oferta € de nivel escolar ou de dupla certificacdo. Para
a sua frequéncia os candidatos devem ter idade superior a 18 anos, menores sé se
estiverem devidamente integrados no mundo do trabalho, num processo de articulacdo
entre escola e trabalho, destinam-se a facultar o 4.°, 6.° e 9.° anos de escolaridade,
ensino basico, ou 0 12. ° ano, ensino secundario, possibilitando duas vias ou completar
as habilitacbes escolares e ou reconhecimento e validacdo de competéncias
profissionais, com a atribuicdo de um certificado, ao abrigo do Despacho Conjunto n.°
1083/2000, de 20 de novembro.*®

1.2.2. A populagéo docente
A populagdo docente é constituida por todos os educadores de infancia,

professores dos varios ciclos do ensino basico e formadores que trabalham neste
agrupamento. Apresentamos, de forma sintética, a sua distribuicdo e respetiva situacéo

profissional.

Quadro 2- Situacéo profissional e n.° de docentes por nivel de ensino

Situagdo Pre- 1° 2.° 3.0 Educagdo Formadores
profissional = escolar  Ciclo Ciclo Ciclo especial e técnicos
Quadro de 11 17 32 15 5 0
agrupamento
Quadro de 7 17 2 7 1 0
zona
pedagogica
Contratados | 0 1 4 10 1 6
Totais 18 31 38 32 7 6

% para mais informagdes sobre estes cursos consultar http://www.angep.gov.pt/default.aspx.
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1.2.3. A populagdo ndo-docente
Este universo € constituido por todos os que ndo sendo professores exercem

atividades nos diferentes estabelecimentos de ensino deste agrupamento: assistentes
operacionais e assistentes técnicos, distribuidos pelos diferentes niveis de ensino.

Nesta unidade de gestdo trabalham, a tempo parcial, duas psicélogas, uma da
Cémara Municipal, outra que reparte 0o seu horario com a Escola Secundaria, um
terapeuta educacional, um terapeuta da fala e um fisioterapeuta, em parceria com
instituicGes distritais, o CRI, centro de recursos para a inclusdo e a APPCDM,

associacdo portuguesa de pais e amigos do cidaddo deficiente mental.

Quadro 3- Distribuicéo do pessoal ndo-docente, por nivel de ensino (2009/2010)

Assistentes Pré-escolar 1. Ciclo 2.°¢e 3.%ciclos
operacionais

Ministério | Camara Ministério Camara | Ministério | Camara

10 8 8 3
Assistentes
técnicos

Neste quadro, ndo contabilizamos os tarefeiros, com algumas horas, nem o0s

contratos emprego insercdo (CEI), dada a instabilidade da sua presenca.

1.2.4. A estrutura e organizacdo pedagdgica e administrativa do
agrupamento AZ

Para terminar esta breve caracterizacdo do nosso agrupamento e, antes de
apresentarmos 0 microespaco que privilegiamos para a realizacdo do nosso estudo
empirico, o seu conselho geral, deixamos um organograma representativo da estrutura e
organizagao pedagogica e administrativa do agrupamento.

A partir desta figura, reconhecemos a reproducdo padronizada, técnico-
-burocréatica, decretada, legitimadora, interna e externamente, da afirmacdo da
hierarquia, da autoridade do poder formal, instituido, da fixidez, da funcionalidade de
cargos ordenados sectorialmente, conducentes a uniformidade, a “fabricacdo em série”,
de lugares especializados para perfis de competéncias técnicas, pré-categorizadas
superiormente, que ocultam a complexa teia de relagdes, reais, que se estabelecem a
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partir do topo do constructo (teorico, ilusério) organizacional, o 6rgédo que escolhemos

para investigacéao.
Como é que no campo da agdo concreta esta estrutura piramidal se concretiza?

Como se estabelecem articulacGes entre os diferentes 6rgéos? Qual a coeréncia e coesdo

do desenho, no dia-a-dia da organizacdo? O que fica para além da ilustragdo?
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2. O conselho geral: Consideragdes gerais

O conselho geral, no plano das orientagdes normativas, ¢ o “6rgao de diregcdo
estratégica responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da atividade da escola,
assegurando a participacao e representacdo da comunidade educativa, nos termos e para
os efeitos do n.° 4 do artigo 48.° da Lei de Bases do Sistema Educativo™ (art.° 11,
Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril).

O numero de elementos que o compdem € estabelecido por cada agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada, mas tem de ser um ndmero impar ndo superior a 21.
Deve estar salvaguardada a representacdo do pessoal docente e ndo docente, dos pais e
encarregados de educacdo, dos alunos, do municipio e da comunidade local. O nimero
de representantes do pessoal docente e ndo docente ndo pode ser superior a 50% da
totalidade dos membros. A participacdo dos alunos circunscreve-se ao €ensino
secundario e aos estudantes que frequentem o ensino basico recorrente. A representacdo
da comunidade pode ser feita através da cooptacdo de elementos pertencentes a
instituicBes, organizacdes e atividades de indole econémica, social, cultural e cientifica.
O diretor participa nas reunifes ordinarias, trimestrais, e extraordinarias, mas sem
direito a voto.

As competéncias (art.° 13.°) deste 6rgao de direcdo sdo multiplas: eleger o seu
presidente, que pode ser qualquer um dos membros, a excecdo dos alunos; eleger o
diretor, mediante procedimento concursal, devidamente estabelecido nos artigos 21.° a
23.% aprovar o projeto educativo, acompanhar e avaliar a sua execugdo; aprovar
regulamento interno do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, os planos
anuais e ou plurianuais de atividades; apreciar os relatorios perioddicos e aprovar o
relatério final de execucdo do plano anual de atividades; aprovar as propostas de
contrato de autonomia; definir as linhas orientadoras para a elaboracdo do or¢amento;
definir as linhas orientadoras do planeamento e execucdo das atividades, por parte do
diretor, no ambito da acdo social escolar; aprovar o relatorio de contas de geréncia;
apreciar os resultados do processo de autoavaliagdo; pronunciar-se sobre os critérios de
organizacdo dos horarios; acompanhar a acdo dos restantes 6rgdos de administracdo e
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gestdo; promover o relacionamento com a comunidade educativa e definir os critérios
para a participacdo da escola em atividades pedagogicas, cientificas, culturais e
desportivas.

O presidente do conselho geral é eleito pela maioria absoluta dos membros em
efetividade de funcdes.

O conselho geral pode requerer aos restantes 6rgdos, diretor, conselho
pedagdgico e conselho administrativo, as informacGes que considere convenientes para
0 acompanhamento devido e a avaliacdo do funcionamento do agrupamento de escolas
ou escola ndo agrupada e pode ainda fazer recomendacGes com a finalidade do

desenvolvimento do projeto educativo e o cumprimento do plano anual de atividades.

Este 6rgao colegial pode constituir no seu seio uma comissdo permanente, uma
fragdo que respeita a proporcionalidade dos grupos que nele estédo representados, com
delegacdo de competéncias de acompanhamento da atividade do agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada, entre as suas reunides ordinarias, uma vez por trimestre,
em horério compativel com a participacdo de todos os seus membros. As reunides
extraordindrias efetivam-se sob convocatoria do presidente, a requerimento de um tergo

dos seus membros ou por solicitacdo expressa do diretor.

A designacdo dos representantes (art.° 14.°) dos alunos, dos docentes e do
pessoal ndo docente faz-se através de elei¢cbes nos respetivos corpos. As listas devem
ser constituidas por candidatos a membros a efetivos em ndmero igual ao dos
representantes com assento no CG bem como igual nimero de candidatos suplentes. A

conversao dos votos em mandatos faz-se através do método de Hondkt.

Os representantes dos pais e encarregados de educagdo s&o eleitos em
assembleia geral, sob proposta das respetivas organizagdes representativas. Os
representantes dos municipios sdo designados pela cadmara municipal, que pode delegar
competéncias nas juntas de freguesia. Os representantes da comunidade local s&o
cooptados pelos restantes membros do conselho geral, nos termos do seu regulamento

interno.
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O mandato tem a duracdo de 4 anos, a excecdo dos representantes dos pais e
encarregados de educacdo que tem a duracdo de dois anos escolares, salvo se houver
outras disposicdes no regulamento interno deste 6rgdo. Os membros sdo substituidos

quando perdem a qualidade que determinou a sua elei¢&o ou designacao.

Com o intuito de percebermos as competéncias deste Orgdo de direcdo e
estabelecermos o quadro das suas atribuicdes em comparacdo com 0s outros 0rgaos, que
Ihe estdo imediatamente subordinados na hierarquia da organizagdo, o Diretor, o
Conselho Pedagdgico e o conselho administrativo, apresentamos um quadro.
Consideramos importante a ilustracdo, em paralelo, das diferentes funcdes, que
decalcamos do normativo legal de suporte, inclusive pela falta de informacdo e
ambiguidade no que diz respeito, em particular, ao funcionamento e competéncias do
conselho geral e do conselho pedagdgico, que detetdmos por parte de alguns atores da

comunidade educativa com quem contactdmos, formal ou informalmente, em diferentes

momentos.

Quadro 4 - Sintese das competéncias legais dos principais 6rgéos de administracdo e gestao

Conselho geral

Competéncias legais Dec. — Lei 75/2008

Diretor

Conselho pedagoégico

Conselho
administrativo

Artigo 13.°

. Eleger o respetivo
presidente, de entre os
seus membros,

a excecdo dos
representantes dos
alunos;

. Eleger o diretor

. Aprovar o projeto
educativo e
acompanhar e avaliar
a sua execucao;

. Aprovar o
regulamento interno do
agrupamento de
escolas ou escola ndo
agrupada;

. Aprovar os planos
anuais e plurianuais de

Artigo 20.°

.Submeter & aprovagéo
do conselho geral o
projeto educativo
elaborado pelo
conselho pedagdgico;

. Elaborar e submeter a
aprovacdo do conselho
geral:

- As alteracOes ao
regulamento interno;

- Os planos anual e
plurianual de
atividades;

- O relatorio anual de
atividades;

- As propostas de
celebracdo de contratos
de autonomia;

Artigo 33.

. Elaborar a proposta de
projeto educativo a
submeter pelo diretor
ao conselho geral;

. Apresentar propostas
para a elaboracdo do
regulamento

Interno e dos planos
anuais e plurianuais de
atividades e emitir
parecer sobre 0s
respetivos projetos;

. Emitir parecer sobre
as propostas de
celebracéo de contratos
de autonomia;

. Apresentar propostas e
emitir parecer sobre a

Artigo 38.°

. Aprovar o
projeto de
orcamento anual,
em conformidade
com as linhas
orientadoras
definidas pelo
conselho geral;
.Elaborar o
relatdrio de
contas de
geréncia;

. Autorizar a
realizacdo de
despesas e 0
respetivo
pagamento,
fiscalizar a
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atividades;

. Apreciar os relatorios
periddicos e aprovar 0
relatorio final de
execucdo do plano
anual de atividades;
JAprovar as propostas
de contratos de
autonomia;

. Definir as linhas
orientadoras para a
elaboracédo do
orcamento;

.Definir as linhas
orientadoras do
planeamento e
execucéo,

pelo diretor, das
atividades no dominio
da ac&o social escolar;
Aprovar o relatério de
contas de geréncia;

. Apreciar 0s
resultados do processo
de auto-

-avaliacéo;

. Pronunciar -se sobre
0s critérios de
organizagéo dos
horarios;
Acompanhar a agdo
dos demais 6rgdos de
administracéo e gestéo;
. Promover o
relacionamento com a
comunidade educativa;
. Definir os critérios
para a participacdo da
escola

em atividades
pedagogicas,
cientificas, culturais e
desportivas.

. Aprovar o plano de
formacdo e de
atualizacdo do pessoal
docente e ndo docente,
ouvido também, no
ultimo caso, o
municipio.

. Definir o regime de
funcionamento do
agrupamento de
escolas ou escola ndo
agrupada;

. Elaborar o projeto de
orgamento, em
conformidade com as
linhas orientadoras
definidas pelo conselho
geral,

. Superintender na
constitui¢do de turmas
e na elaboracéo de
horarios;

. Distribuir o servico
docente e ndo docente;
. Designar os
coordenadores de
escola ou
estabelecimento de
educacéo pré-escolar;
. Designar os
coordenadores dos
departamentos
curriculares e 0s
diretores de turma;

. Planear e assegurar a
execucdo das
atividades no dominio
da acdo social escolar,
em conformidade com
as linhas orientadoras
definidas pelo conselho
geral;

. Gerir as instalagdes,
espacos e
equipamentos, bem
COMO 0S 0utros
recursos educativos;

. Estabelecer
protocolos e celebrar
acordos de cooperagéo

elaboracdo do plano de
formacéo e de
atualizacdo do pessoal
docente e ndo docente;
. Definir critérios gerais
nos dominios da
informacdo e da
orientacdo escolar e
vocacional, do
acompanhamento
pedagogico e da
avaliacdo dos alunos;

. Propor aos 6rgédos
competentes a criagéo
de &reas disciplinares
ou disciplinas de
conteudo regional e
local, bem como as
respetivas estruturas
programaticas;

. Definir principios
gerais nos dominios da
articulacéo e
diversificacdo
curricular, dos apoios e
complementos
educativos e das
modalidades especiais
de educagéo escolar;

. Adotar os manuais
escolares, ouvidos 0s
departamentos
curriculares;

. Propor o
desenvolvimento de
experiéncias de
inovacao pedagdgica e
de formacdo, no ambito
do agrupamento de
escolas ou escola ndo
agrupada e em
articulagdo com
instituicdes ou
estabelecimentos do
ensino superior
vocacionados para a
formacéo e a
investigacdo;

. Promover e apoiar
iniciativas de natureza

cobranca de
receitas e
verificar a
legalidade da
gestdo
financeira;
Zelar pela
atualizacdo do
cadastro
patrimonial.
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ou de associacdo com | formativa e cultural;

outras escolas e . Definir os critérios
instituicOes de gerais a que deve
formacdo, autarquias e | obedecer a elaboracdo
coletividades, em dos horarios;
conformidade . Definir os requisitos
com os critérios para a contratacdo de
definidos pelo conselho | pessoal docente e ndo
geral, docente, de acordo com
. Proceder a selecdo e | o disposto na legislacéo
recrutamento do aplicével;

pessoal docente, nos . Proceder ao

termos dos regimes acompanhamento e
legais aplicaveis; avaliagdo da execucéo

. Dirigir superiormente | das suas deliberacdes e
0S Servigos recomendacdes.

administrativos,
técnicos e técnico -
pedagogicos.

. Representar a escolg;
. Exercer o poder
hierarquico em relagdo
ao pessoal docente e
nao docente;

. Exercer o poder
disciplinar em relacéo
aos alunos;

. Intervir nos termos da
lei no processo de
avaliacdo de
desempenho do pessoal
docente;

. Proceder a avaliagdo
de desempenho do
pessoal ndo docente.

. O diretor exerce ainda
as competéncias que
Ihe forem delegadas
pela administragéo
educativa e pela
camara municipal.

Numa leitura comparativa das competéncias dos diferentes &rgdos de
administracdo e gestdo, partindo do levantamento dos verbos utilizados para definir as
respetivas acdes, constatamos que para o conselho geral predomina o verbo aprovar,
seguido de definir, linhas orientadoras; para o diretor encontramos uma diversidade de

verbos indicadores da natureza abrangente das suas funcdes, da sua agdo nuclear no
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edificio organizacional: elaborar, aprovar, definir, superintender, distribuir, designar,
planear, assegurar, gerir, estabelecer, proceder, dirigir, representar, exercer, intervir,
alguns com valores semanticos muito proximos, numa perspetiva gerencialista,
claramente textualizada, por um lado, e por outro de afirmagéo da sua condi¢do mais
periférica de submissdo, representacdo ou assuncdo de delegado de competéncias
atribuidas pela hierarquia administracional e autarquica; ao conselho pedagdgico cabem
as tarefas semiperiféricas, pelo menos do ponto de vista organizacional®’, de apresentar,
de propor, de promover, de apoiar, enfim, acompanhar; ao conselho administrativo
compete aprovar, elaborar, autorizar, fiscalizar, zelar pela utilizagdo conforme dos
recursos financeiros.

Desta enunciacdo, que inferéncias podemos deduzir? Quem exerce realmente o
poder? Quem estd efetivamente no topo da piramide? A administracdo central, a
administracdo local, condicionadas pelas politicas externas, potenciadoras dos recursos
necessarios ao funcionamento dos servigos? O diretor como sustentaculo das
orientacOes hierarquicas e os professores, na parte pedagogica, mas “manietados” pelas
diretrizes curriculares, superiormente estabelecidas e sempre em mudanca? A
comunidade educativa, alunos, pais e parceiros sociais, ao conselho geral, resta o qué?
Colaborar, legitimar, justificar a “coeréncia discursiva”? Temos, mais uma vez, uma

figura de papel?

2.1. O conselho geral do agrupamento AZ: composicdo e breve
caracterizacao dos atores

O conselho geral deste agrupamento de escolas seguiu os tramites legais,
emitidos pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, para a sua constituicdo. Antes deste primeiro
conselho geral, houve um conselho geral transitorio, com carater provisorio (art.° 60.9),

como o préprio nome sugere, cujas finalidades consistiram na elaboragdo e aprovagdo

> Pois nem sempre isso se verifica na pratica, muitos dos atores consideram este o 6rgdo nevrélgico da
escola, confundindo ou ignorando, intencionalmente ou ndo, as competéncias dos diferentes 6rgdos. Em
muitas reunifes do CG, assistimos a esta confusdo de papéis, que tornavam este 6rgdo num espaco
“decorativo”, subalterno das decisdes do CP.
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do regulamento interno do agrupamento, na orientacdo dos procedimentos eleitorais
para o conselho geral e na elei¢do do diretor, ap6s concurso de recrutamento.

O conselho geral transitério, o sucessor da anterior assembleia de escola,
designada ao abrigo do anterior regime de administragdo e gestdo, formalizado pelo
Decreto-Lei n.° 115-A/98, foi criado para “efeitos de adaptagdo ao novo regime de
autonomia, administracdo e gestdo”, preconizado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008. Era
constituido por sete representantes do pessoal docente, dois representantes do pessoal
ndo docente, cinco representantes dos pais e encarregados de educacdo, dado que neste
agrupamento ndo ha ensino secundario, um representante de alunos da educacdo de
adultos, trés representantes do municipio e trés da comunidade local.

Uma das obrigacbes deste conselho de transicdo, ao elaborar e aprovar o
regulamento interno do agrupamento, residiu na determinacdo do numero de elementos
que comporiam o conselho geral, namero impar, 0 maximo até 21 elementos. Neste
caso, optaram pelo mesmo nimero e composicdo semelhante a do conselho geral
transitorio, 21 elementos.

No processo de passagem de um conselho para outro, 0s representantes dos pais
passaram a ser quatro, o que nao agradou a esta clientela. Os pais questionaram, desde
logo, a eleicdo do representante dos alunos, aproveitando a nuance da composicao
prevista legalmente para o conselho geral, que ndo é exatamente a estabelecida,
superiormente para o 6rgdo anterior, quando “circunscreve” a representacao dos alunos
ao ensino secundério (ponto 4, Art.° 12.9).°® O aluno (Nal), por ter terminado o0 seu
percurso de formacdo, foi substituido por outro aluno (Na2), que acabou por ser
“afastado” do 6rgdo, na sequéncia de recurso interposto a DREC, tendo havido lugar &
sua “substituicdo” por um representante dos pais, acordada por unanimidade em reunido
do conselho geral.

Outro elemento de relevancia na composicdo do conselho geral prendeu-se com
a realizacdo de elei¢cGes autdrquicas no decurso do mandato. Assim, nas primeiras
reunides do conselho geral, mantiveram-se os elementos designados pelo municipio

para o conselho geral transitorio, e que eram o vice-presidente e vereador do poder

58 . . L . _— .
Este diferendo sera tema de varias reunides do conselho geral e de posi¢fes conflituantes, como
Veremos.
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(Aal), um vereador, sem pelouro, da oposicdo (Abl) e o presidente da junta de
freguesia da sede (Acl), de um partido da oposi¢cdo. No segundo momento, a autarquia
mudou de estratégia, embora tivesse saido vencedor das elei¢des autarquicas 0 mesmo
partido e 0 mesmo presidente, neste 6rgdo apenas se manteve o primeiro vereador
(Aal). O segundo elemento passou a ser também um vereador, a meio-tempo, agora do
poder, com o pelouro da educacdo e cultura (Ab2) e um técnico superior, assistente
social da Camara, com funges no sector da educagdo (Ac2).>®

Para um melhor enquadramento das “personagens em a¢do”, apresentamos um
quadro-sintese da composicdo deste 6rgdo, nos dois momentos, 1 e2 (a verde) das
abreviaturas que usdmos para a codificacdo dos atores e algumas das suas
caracteristicas. A cor verde e o numero 2 ilustram as alteracGes verificadas, no segundo
momento.

Quadro 5 - Composic¢éo do conselho geral (1 e 2)

Membros do Conselho Geral |

Representantes do Pessoal Docente 7 PCG, Dla, D1b; | 1 Educador

D2a, D2b, D2c, D3, | 2 Professores 1.°
E Ciclo

3 Professores do
2.°Ciclo

1 Professor do 3.°
Ciclo
Representantes do Pessoal N&do Docente 2 PNDa, PNDt, 1 Assistente
operacional

1 Assistente
técnico
Representante dos alunos 1 NA1, NA/2 Alunos cursos
EFA (1 assistente
técnico e 2
assistente
operacional na
sede)
Representantes dos Pais/E. de Educacao 4 PPAP, PPla; PP1b, | 3 Pais professores
PNP (2no
agrupamento) e 1

% Estes dados, da “ambiguidade” da eleicdo do aluno e da nomeagao de novos representantes da autarquia
tiveram repercussdes na relacdo do triangulo formado pelos pais, autarquia e dire¢do. Um dos
representantes do municipio no conselho geral transitdrio, agora “dispensado”, era presidente da junta de
freguesia, da oposicdo, e também membro da associagdo de pais.
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pai ndo professor
Representantes da Autarquia 3 Aal, Ab1/2, Acl/2 2 vereadores, um
do poder outro da
oposicdo e um
presidente de
junta de freguesia
da oposicao/ 2
vereadores do
poder e um
técnico
superior da
autarquia
Representantes da Comunidade Local 3 CS, BP, AE Centro de Salde,
Agrupamento de
Escuteiros e
Bombeiros, da
sede
Diretor/Presidente do C. Pedagdgico 1 DIR Professor, 2.°
Ciclo

Além destes dados, possibilitados pelo conhecimento dos contextos, dos
documentos consultados e das entrevistas realizadas, podemos, desde j&, embora ainda
de forma incipiente, realcar outro que nos parece significativo: a presenca maioritaria de
pais professores ou professores pais neste conselho. Dentre os 4 representantes eleitos
pelos pais, em assembleia geral, trés sdo professores, dois no agrupamento. Dos 7
docentes eleitos pelo corpo docente, todos sdo pais, um com um filho no agrupamento,
os restantes com filhos noutras escolas. Dos representantes da autarquia, neste
“segundo” conselho geral, um foi professor durante muitos anos, na sede do concelho,
sendo ainda hoje tratado por “professor”.

Quadro 6 - Composic¢édo do CG: pais professores, professores pais, pais e professores

Pais e professores neste Agrupamento D2a, PP1a, PP1b,

O NIRRT (IO GIEM Abl, E, PCG, D1a, D2b, PPAP, D2c e
D3

Outras profissdes e pais com alunos no BP, PNP,
agrupamento

Outras profissGes mas com experiéncia de Aal

professor
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3.Tipologia da investigacao/opc6es metodologicas

O nosso estudo enquadra-se num paradigma de inspiragdo construtivista, no
campo da investigacdo qualitativa, naturalista (Bogdan & Biklen, 1994; Afonso,
2005), um estudo de caso, de natureza descritiva, intensiva.

Esta escolha condicionou todo o processo de investigacdo, quer na formulacdo
das perguntas de partida, quer no estatuto e nos riscos que assumimos como
investigador, que parte de uma concecdo do real como construcdo social,
consequentemente sujeita a sua natureza subjetiva (Lincoln & Guba, 1985).

De acordo com Afonso (2005: 43), “Os estudos naturalistas caracterizam-se pela
investigacdo de situacBes concretas existentes e identificaveis pelo investigador, sem
intervengdo, em termos de manipulagdo, fisica e deliberada, de quaisquer variaveis.”.
No entanto, como investigador, ndo partimos para o nosso estudo de “maos vazias”,
mobilizamos criticamente as nossas leituras ¢ dados experienciais “ (...) como mais-
valias, em vez de os renegar como se fossem obstaculos ou limitagdes.” (idem: 50).

O confronto entre estudos quantitativos e estudos qualitativos tem-se constituido
como um campo de litigios e preconceitos, de ambas as partes, e, por isso mesmo, ndo
se tem revelado benéfico para o desenvolvimento de estudos, nomeadamente, na area

(13

das Ciéncias da Educacdo: “ (...) a pluralidade de paradigmas de investigacdo para
tratar os problemas educativos é defensavel face a complexidade dos problemas que
temos pela frente.” (Esteves,2006: 106). Toda a investigagdo construida com
informacdo, quantitativa ou com informacdo qualitativa, implica subjetividade, presenca
do sujeito.

Com Boaventura Sousa Santos (1990) consideramos que a ciéncia € sempre uma
ciéncia subjetiva, pois a distingdo entre sujeito e objeto ndo é assim t&o linear. O
conhecimento é sempre compreensivo e ndo nos podemos distanciar totalmente do que

estudamos, pois o que estudamos ¢ sempre incerto, relativo, contingente, “o

conhecimento € autoconhecimento”.
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Usdmos uma metodologia de investigacdo qualitativa por esta assumir como
principal finalidade a compreenséo das relacbes de um fendmeno concreto, a partir da
construcdo do conhecimento feita pelo investigador.

Para Guerra (2012: 11), na senda de Jean-Pierre Deslauriers (1997), a designada
investigacdo qualitativa integra “ (...) uma variedade de técnicas interpretativas que tém
por fim descrever, descodificar, traduzir certos fendmenos sociais que se produzem
mais ou menos naturalmente”. Segundo Gomez (1999), a investigacdo qualitativa
caracteriza-se por considerar a realidade como dindmica, global, permitindo recolher as
distintas visdes e perspectivas dos participantes.

A metodologia qualitativa privilegia um conjunto de questdes de investigacéo,
uma situacdo natural e pessoas agindo nessa situacdo. A recolha de dados focaliza-se na
descricdo, na descoberta, na classificacdo e na compreensdao dos mesmos. De acordo
com Tuckman (2000: 532), a "investigacdo qualitativa desenvolve-se na situagéo
natural, sendo o investigador o instrumento de recolha de dados. A sua preocupacao
essencial € descrever, referindo o processo, analisando os dados indutivamente e
preocupando-se com o significado das coisas."

Com o intuito de responder as questfes da pesquisa, a estratégia escolhida foi o
estudo de caso:" Los estudios de caso no son otros que los que guian a la investigacién
en general: explorar, describir, evaluar y/o transformar.” (Goémez et al., 1999: 99).

De acordo com Merriam (1998, citado por Gomez et al.,1999: 92) o design de
estudo de caso caracteriza-se pelo seu caracter descritivo e indutivo, que se coaduna
com uma abordagem qualitativa, particular, especifica de uma situacdo, que pela sua
natureza heuristica pode ajudar a compreender de forma mais ou menos aprofundada a
realidade em estudo, ja que cada escola, cada organizacdo, tem uma cultura propria.

Seguindo a tipologia de estudos de caso proposta por Stake (2005: 445),
optamos pela realiza¢do de um “intrinsic case study”: “The purpose is not to come to
understand some abstract construct or generic phenomenon (...) Study is undertaken
because of an intrinsic interest in (...).

Para o mesmo autor (2009: 148), o caso ¢ “ (...) algo que ndo compreendemos
de forma suficiente, mas queremos compreender” e € a estratégia adequada para a

analise de acontecimentos nos seus contextos. Este autor identifica trés modalidades de
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estudos de caso: intrinsecos, instrumentais e maltiplos ou coletivos. No primeiro caso,
onde o0 nosso esta incluido, pretende-se o conhecimento aprofundado de uma situacéo
concreta, especifica, irrepetivel: “O estudo de caso ¢ o estudo da particularidade e
complexidade de um Unico caso, conseguindo compreender a sua atividade no ambito
de circunstincias importantes.” (ibidem: 20). N6s ndo estudamos um caso com 0
objetivo primario de entender outros casos, no entanto, ndo procurando a generalizacao,
sabemos que a comparagdo ¢ identificacdo com outros casos sdo possiveis: “A
qualidade e a utilidade da investigacdo nao se baseiam na sua reprodutibilidade, mas no
facto de os significados gerados pelo investigador ou pelo leitor serem valorizados.”
(ibidem: 149)

Com Yin (1994), diriamos que um estudo de caso é a abordagem metodoldgica
mais adequada quando o nosso campo de investigacdo € um fenémeno natural, dentro
de um contexto de vida real, quando queremos compreender, explorar contextos
complexos, que envolvem diversos fatores, procurando desvelar a sua especificidade, é
a estratégia mais utilizada quando queremos chegar ao “como” e ao “porqué”.

De acordo com Stake (2009: 148), “o estudo de caso ¢ intrincado, pessoal e
situacional” e como “Os investigadores ndo se afastam das suas vidas normais quando
observam, interpretam e descrevam as agdes de um caso”, devemos minimizar a nossa
intrusdo, reconhecendo, de imediato, a subjetividade e usando a triangulacdo para

validar ou ndo as nossas conclusdes. Foi isso que procuramos fazer.

3.1.Tecnicas e instrumentos de recolha de informagéo/ procedimentos

O processo de investigagdo no terreno teve inicio com o estabelecimento de
contactos, realizados ainda no decurso da parte curricular deste doutoramento, primeiro,
informais e depois formais, com atores cruciais para o desenvolvimento do estudo,
designadamente, o presidente do conselho geral, o diretor, o presidente da associacao de
pais e encarregados de educacdo e o presidente da assembleia geral de pais, que desde o
primeiro momento se mostraram muito recetivos ao pedido de colaboragdo. Seguiu-se a
apresentacdo, por escrito, de um requerimento dirigido ao Conselho Geral, para pedido

de autorizacdo do estudo e, em particular, a observacao de reunides.
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Partimos, sabendo, de antemao, as exigéncias e 0s riscos que uma investigacéo
desta natureza comporta (Lincoln & Guba, 1985), ao implicar planificacdo e agédo
simultaneas, desde os contactos iniciais para ganhar confianca e obter consentimento
para aceder ao local e aos informadores, até & necessidade de avaliagdo continua e
reformulacdo do design da investigagdo e, ainda, a necessidade de encontrar
mecanismos de protecdo contra possiveis enviesamentos que garantam a credibilidade e
a seriedade do estudo. Sejam quais forem as fontes utilizadas, o instrumento basico da
investigacdo € o investigador, os dados que recolhemos ndo sdo totalmente
independentes da nossa experiéncia pessoal (como professora e mae) nem da nossa
linguagem tedrica.

Este tipo de investigacdo exigiu um envolvimento mais ou menos prolongado,
uma observacdo sistematica de reunides, de modo a que possibilitasse uma melhor
distingdo entre acontecimentos relevantes e outros, sem cairmos na tentagdo do “being
native” (Lincoln & Guba, 1985). Privilegidmos a elaboracdo de perfis de atores ou de
grupos, de graficos, de tabelas, de esquemas que permitam a visualizacdo das interacdes
entre 0s membros participantes nas reunides do Conselho Geral, a forma como as mesas
estdo dispostas, 0 modo como as ocupam, etc. Estas técnicas de tomada de notas foram-
-se desenvolvendo e adaptando as necessidades decorrentes da observacao.

Conscientes dos cuidados que devemos ter para enfrentar as tendéncias para
valorizar as primeiras impress@es, ignorar e desvalorizar algumas fontes, para confiar
excessivamente numas informacgdes/participantes na investigacdo ou desvalorizar
outras, ao assumir esses riscos, estamos ja a tentar contraria-los.

No processo de recolha de dados, este tipo de estudo recorreu a varias técnicas
proprias da investigacdo qualitativa. Seguimos, de perto, os conselhos de Stake (2005:
453): “(...) the methods of qualitative research, particularly observation, interview,

coding, data management and interpretation.”

3.1.1. As observacoes
Numa primeira fase, privilegiamos a observacdo intensiva de todas as reunides
do Conselho Geral, durante o ano letivo, de 2009-2010.Para além destas, observdmos

um conjunto diversificado de reunides promovidas pela associacdo de pais, orientadas
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pelo seu presidente ou pelo presidente da assembleia geral de pais. Assistimos, ainda, a
algumas reuni@es de pais de preparacao da ordem de trabalhos para o conselho geral e a
reunides entre as associacdes de pais do concelho. A observacdo ndo participante das
reunides de pais e das reunides do conselho geral foi registada sob a forma tomada de
notas o mais exaustiva possivel.

Assistimos, também, a alguns acontecimentos da vida organica do agrupamento,
nomeadamente a inauguracdo do Centro Escolar (EB1 da sede) e do Portal da Rede de
Bibliotecas Escolares, a sessdo de apresentacao a equipa de avaliacdo externa designada
pela IGE, a atividades promovidas pelos pais integradas no plano anual do agrupamento
e a uma reunido do Conselho Municipal de Educacdo de que somos membro eleito
pelos docentes da escola secundaria do concelho.

PraticAmos, assim, uma observacao direta (Pérez, 1988; Quivy e Campenhaudt,
2005) dos atores, no seu contexto de acdo concreta, em diferentes momentos, em
diferentes situagoes.

As observacles e registos das nossas notas de campo, sempre devidamente
contextualizadas, constituiram um dos principais instrumentos. Fomos tomando notas,
ora de forma exaustiva, ora de forma mais discreta, dos contextos, das personagens, das
trocas discursivas, procurando guardar o que ouvimos, vimos e pensamos no decurso da
recolha: “A observagdo ¢ uma técnica particularmente util e fidedigna, na medida em
que a informacdo obtida ndo se encontra condicionada pelas opiniGes e pontos de vista
dos sujeitos.” (Afonso, 2005: 91). Também Stake (2009: 83) reconhece o seu valor ao
considerar que “ (...) € normalmente muito melhor se pudermos ser nos a ver as coisas”,
pois o0 investigador tem acesso direto ao caso, Vé-o com as suas proprias lentes, sem
grande controlo por parte dos observados. Com Guerra (2012: 36), sabemos, no entanto,
que “ (...) ndo ha olhares ingénuos (...) os investigadores s6 veem aquilo que estdo
preparados para ver.”

A observagdo oferece muitas vantagens: ndo ha uma selegdo das personagens,
como na entrevista; a observacdo in locu reduz a diferenca entre o comportamento
verbal e a agdo concreta, como acontece, por exemplo, na aplicacdo de questionarios e
entrevistas, recolhe dados diretamente da realidade sem intermediacéo, como no caso da

analise documental.
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Nos nossos registos, procurdmos conciliar a descrigdo, o mais fiel possivel, dos
acontecimentos observados, através da representacdo grafica dos espacos, de retratos
dos sujeitos, de reconstrucdes de didlogos etc., e a parte reflexiva, os comentarios, as
sensacdes, as impressdes, as ideias que surgiram a propdsito, as dificuldades e os
sentimentos que experimentamos.

A nossa observacao embora ndo tenha sido inicialmente muito estruturada, pois
serviu para “ (...) observar aquellos aspectos que puedan ayudar a delimitar y centrar
nuestro ambito de investigacion, los sujetos que nos interesa abarcar, el contexto donde
se inscribe el problema (...) ” (Rubio & Varas, 2004: 171), teve sempre como pano de
fundo as questdes de partida e os eixos de investigacdo formulados. Foi permitindo
reajustamentos, dada a abertura de um estudo desta natureza. Partimos do pressuposto
das dificuldades implicitas, pois a descricdo, mesmo procurando ser a mais fidedigna,
acaba, sempre, por passar pelo crivo da leitura dos acontecimentos feita pelo
investigador, pois “Nao se trata apenas de olhar, mas sim de procurar.” (Santos Guerra,
2003: 100).

Assim, as nossas notas de campo incluiram a preocupacdo com a focalizacéo
dos contextos e das personagens em agdo O que requereu uma atencdo minuciosa,
sabemos que ndo é possivel observar tudo de uma vez e, por isso, fomos centrando a
nossa atencdo de forma mais seletiva, mais aprofundada, em alguns aspetos, atitude
revelada pelas nossas notas a margem, reflexdes, comentarios, perguntas. Para evitar
distorgdes ou enviesamentos do nosso olhar, confrontdmo-lo com outros métodos, como
veremos.

Nas reunides do conselho geral e de pais, partimos da posi¢do de observador néo
participante, colocado lateralmente nas salas, com as mesas distribuidas em u, para
conseguir ver todos os presentes, mas com a posicdo privilegiada, ou n&o®, de ser
conhecido pelos sujeitos observados. SO depois de todas as observacdes € que fixdmos
uma grelha de analise, para onde transcrevemos as notas. Em primeiro lugar,

preocupamo-nos em retratar da forma mais detalhada que nos foi possivel a realidade, o

%0 Esta questdo dos efeitos de observagéo sobre os observados é tratada quando abordarmos as entrevistas,
pois foi uma das questdes que colocamos.

145



curso natural e cronolégico dos acontecimentos. No entanto, por questfes de ordem
funcional, para uma leitura mais facil de determinadas ocorréncias, padrdes de
comportamento, de linguagem dos atores, ap6s as observacdes, optamos por elaborar
dispositivos que facilitassem o tratamento dos dados.

Preocupamo-nos, sobremaneira, em perceber o como e 0 porqué, partindo de
uma breve e necessaria contextualizacdo: Como esta organizado o espago? Quem é que
estd na “cena”? Como ¢ que se comportam os atores? Que papéis assumem na sua
interacdo? Qual a natureza da sua participacdo? Como se relacionam? Quem € que toma
as decisBes? Porque € que este grupo, personagem coletiva ou individual, funciona desta
ou daquela maneira?

Para tornar mais claros os procedimentos adotados nas notas de campo,
reproduzimos trés quadros, o primeiro traduz o mapeamento das reunies observadas, o
segundo a observacdo mais informal de eventos, realizados no agrupamento ao longo do
ano e o terceiro ilustra o dispositivo de observacao, fixado ap6s as reunides formais, que

aglomera, esquematicamente, as informacgdes mais relevantes de cada uma delas.

Quadro 7 - Mapeamento das observacoes das reunides

Ano junho julho  setembro dezembro

2009 | Dia | Estrutura | Dia | Estrutura | Dia | Estrutura | Dia | Estrutura
5 RAGP 15 | RCG 25 | RCG 11 | RCG

15 | RCG

2010 fevereiro outubro
26 | RPCG 5 RCG 7 RCG 16 | RCG 9 | RAPP
26 | RAPP 14 | RAP

Legenda:

RAGP - reunido da assembleia geral de pais

RCG - reunido do conselho geral

RPCG- reuniéo de pais do conselho geral

RAP — reunido da associacdo de pais

RAPP- reunido das associa¢des de pais das escolas do concelho

As reunides do conselho geral duraram em media 3 horas e 15 minutos, num
total aproximado de 22 horas e 25 minutos. Cada um dos dispositivos de observacéo,
apresentados em anexo, contempla o tempo de duragdo de cada uma delas. As outras
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reunides tiveram a duragdo aproximada de uma hora e trinta minutos, perfazendo um

total aproximado de 7 horas e 30 minutos.

Quadro 8 - Mapeamento de outras observacoes:

Ano  abril maio

2010

Junho

Dia | Evento Dia | Evento Dia | Estrutura
28 | Acédo da 14 Reunido do Conselho Municipal
Associacdo de Educacao
de Pais
“Diga nao
ao seu
filho”

12 Apresentacéo 18 Inauguracéo do Centro Escolar e
a equipa de Portal da Rede de Bibliotecas
avaliacdo Escolares (Diretora Regional)
externa (IGE)

21 | Agéoda

Associacao de
Pais
“Seguranca na
utilizagdo da
Internet”

Como se depreende da leitura do quadro supra, procurdmos, na medida das

nossas possibilidades profissionais, assistir a outros acontecimentos de natureza diversa,

sem a preocupacdo de tomar notas pormenorizadas, mas compreender as logicas de acao

dos atores noutros contextos externos ao orgdo formal que observdmos de modo

sistematico. Estas observagGes permitiram-nos observar outras atitudes, corroborar ou

infirmar hipdteses, numa necessaria triangulacdo de momentos.
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Quadro 9 - Dispositivo de observacdo de reuniées Conselho Geral

Reuniao de:

Data, hora e local:
Presencas:
Faltas:

Elementos contextuais de relevo

1.Disposicéo dos atores na sala:

2.Legenda/ caracterizacdo dos atores: Ob.: observadora ndo participante

3. Outros:

Sala:

Ne.

Assuntos

Intervenientes

Discursos /atos

Observacdes/
reflexdes/ questbes

Em relacdo ao dispositivo final de observagédo, resultado do processo de

planificacdo e acdo/observacdo simultaneas ao longo do estudo empirico, privilegiamos,

por um lado, a captacdo de elementos contextuais de relevo, que nos pareceram

significativos, como as faltas de presenca, os atrasos, a disposi¢cdo dos atores em

“palco”, o “cenario” e “aderecos” da acdo e, por outro, procurando, sempre, ir ao

encontro dos nossos propdsitos investigativos, a recolha dos dados, adotando um estilo
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de escrita quase estenografica, que nos permitisse uma retrato fiel dos acontecimentos e
das interacOes verbais e ndo-verbais, estas mais dificeis de captar, com sistematicidade,
dada a tarefa exigente da concentracdo na escrita e na reflexdo anotada nas margens ou
com outras cores no corpo do texto. A transcri¢cdo e arranjo grafico das notas das
observagdes exigiram horas intensivas de trabalho apurado de leitura e escrita. A
triangulacdo das observacOes das reunides do conselho geral e respetivas atas, ja no
final da transcricdo total das primeiras, obrigou a leituras comparativas sucessivas, mas
enriquecedoras do ponto de vista da compreensdo dos fendmenos, por exemplo, das
dissonancias entre a realidade e o culto da imagem, da arena politica do palco da acdo e
da consensualidade discursiva do texto oficial.

Com o objetivo de percebermos se as nossas observacOes sistematicas das
reunides do conselho geral, tiveram efeitos que, de algum modo, pudessem
“contaminar” as intervengdes dos participantes, colocAmos uma questdo a partir da
segunda entrevista sobre os feitos da observagdo nos participantes do CG. A primeira
entrevista teve essencialmente um carater exploratorio, de pilotagem, e esta questdo
colocamo-la ja depois de termos desligado o gravador, numa conversa informal, a que o
PCG respondeu e nds anotamos: “ Ndo parece que condicione, podem os pais sentir-Se
mais com a obrigagdo de pais”. Por considerarmos de interesse, passamos a integra-la

no guido.

Dos outros testemunhos gravados, assinalamos a quase unanimidade dos
discursos, no que concerne a “intrusdo da observadora”, destacando a sua neutralidade.
Os condicionamentos e constrangimentos que a observacgdo pode acarretar parecem ter
sido minimos nos participantes. Segundo apenas dois intervenientes podera ter
contribuido para que os pais encontrassem maior legitimidade nos seus discursos e as
suas preocupacdes tivessem outro eco, visto que conheciam o intuito do estudo. No
entanto, optdmos por registar a titulo exemplificativo, j& aqui nos “bastidores”, neste
capitulo de enquadramento metodoldgico, visto que ndo resultou numa categoria chave

para apresentacdo e discussdo dos resultados, alguns excertos das entrevistas, que
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evidenciam que os efeitos da observacdo foram considerados minimos pela maioria dos

interlocutores.®

“Eu acho que aos pais até lhe deu mais &nimo, ndo sei mas acho que deviam
sentir que o que eles diziam ali ndo ficava ali talvez fosse passar mais para fora, que
outras pessoas fossem tomar conhecimento do papel que eles estavam ali a ter dentro
do conselho geral”. (E)

“Nao, ndo, tera tido influéncia pela positiva num ou noutro que se calhar até se
preparou um bocadito melhor e tal.” (BP)

“De maneira nenhuma, de maneira nenhuma, alids ja houve reunioes até com
alguma picardia e ndo é pelo facto de 14 estar, digamos, ndo digo que seja uma
estranha, mas é estranha ao conselho geral, de maneira nenhuma, alids tem a prova
disso é que ndo nos inibimos de nada”. (Aal)

“A mim ndo me pareceu. No inicio tive algumas duvidas que viesse e tive e
pensei que pudesse condicionar alguns dos debates, mas depois durante...durante as
reuniGes que se fizeram ndo me pareceu. Agora, se isso aconteceu no intimo de cada
um deles, ndo sei. Ndo...” (D1a)

“FEu penso que ndo, no fundo ndo nos apercebiamos que estava la mais uma
pessoa que ndo fazia parte do conselho geral e ndo vi os pais mudarem nada as suas
atuagoes, era mais um elemento que estava la ...Nada, bem pelo contrario, acho que
aqueles pequenos atritos que eu referi ja ndo foram evitados, Foram participacdes
normais” (AE).

3.1.2. As entrevistas
Se numa primeira fase, nos dedicamos, particularmente, a observacdo para o

conhecimento, reconhecimento, dos contextos situacionais e pessoais, num segundo
momento, ocupamo-nos com a preparacdo e a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas a elementos das diferentes clientelas que compdem este 0rgao e a
Orgaos representativos do associativismo parental local e nacional.

Escolhemos as entrevistas semiestruturadas por possibilitarem que os atores
educativos respondessem, com palavras proprias, a algumas questdes gerais e a outras

decorrentes do dialogo, num clima de a-vontade, que tentdmos proporcionar a todo o

61 As transcrigdes das entrevistas na integra e respetivas gravaces serdo apresentados em volume/ doc.
eletronico separado (Anexos: CD).
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momento, por entendermos, com Santos Guerra (2003: 89) que “A entrevista ¢ 0 meio
mais apropriado para realizar uma analise construtiva da situagdo.”

A sua realizacdo teve uma importancia nuclear neste estudo, pois possibilitou a
colheita de informagdes na linguagem dos proprios atores, alvo de observacao, “ (...)
permitindo desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspetos do mundo.” (Bogdan e Biklen, 1994: 134).Permitiu-nos perceber os
diferentes pontos de vista, as diferentes interpretacdes dos mesmos factos e as diversas
percecdes em relacdo ao clima relacional.

MacBeath (2005) realga as virtualidades das entrevistas abertas, sobre os
questionarios, pois ajudam a conseguir informagdes mais detalhadas sobre os assuntos,
em situacdes presenciais, possibilitando a interacdo discursiva e adaptacdo das questdes
aos contextos, designadamente a pessoa do entrevistado. Apesar do grau de abertura
deste tipo de entrevista, assumimos que nédo se tratou de simples conversas, estabeleceu-
- se sempre uma relacdo, mais ou menos, assimétrica entre entrevistador e entrevistado,
suportada por objetivos investigativos dados a conhecer previamente: “La entrevista es
una conversacién con un propésito o intencionalidad (Bingham y Moore, 1973) fijada a
partir de unos objetivos de investigacion (...) el entrevistador tendrd como objetivo
principal la pura obtencion de informacion.” (Rubio & Varas, 2004: 408).

Todos os entrevistados in praesentia foram personagens da acao principal e, por
isso, conheciam “os factos por dentro” (Santos Guerra, 2003: 53) e a complexidade da
“trama”. O nosso primeiro critério foi entrevistar todos os elementos deste 6rgdo, mas
acabamos por entrevistar dezassete dos vinte e um, aqueles que se mostraram
voluntérios e disponiveis logo na primeira abordagem®. No entanto, no grupo de
entrevistados, assegurdmos a representacdo de todas as clientelas por considerarmos que
cada um deles podia ser um representante tipico, “personagem tipo” do conjunto ou
grupo que queriamos conhecer melhor (Rubio & Varas, 2004). N&o entrevistamos a
representante dos alunos, dado que a mesma foi “afastada” deste conselho, por ter sido

considerada “formanda e ndo aluna”, pela DREC, por diferentes interpretagdes da lei.

%2 Nenhum respondeu negativamente ao pedido de entrevista, contudo nem todos mostraram a mesma
disponibilidade para o fazerem, invocando raz8es de ordem pessoal: timidez; férias e muita ocupagdo
prépria do final de ano escolar.
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Antes da sua realizacdo, estabelecemos contactos pessoais com todos o0s

membros do Conselho Geral. Nestas conversas informais, preparatorias, com cada um

dos sujeitos da amostra, apresentamos sumariamente o enquadramento do projeto de

investigacdo, a finalidade das entrevistas, a importancia da sua colaboracédo, a garantia

da confidencialidade dos dados e o &mbito geral das questdes. O tempo dedicado a cada

uma delas foi mais ou menos 0 mesmo (20 a 30 minutos). O guido que serviu de base

para a sua realizacao foi idéntico.

Quadro 10 - Guido de entrevista semiestruturada aos elementos do C. Geral

Contextualizacéo

Local:
Data:
Hora:

Topicos

Ficha do ator

Idade/Género:

Profissdo/Habilitagdes/Tempo de servigo:
Cargos ou outras fungdes desempenhados ao longo da vida:

Filhos na escola/ciclos:

Objetivos

Temas/tipologia de questdes

1. Apresentacdo da

investigacdo/
Finalidades

2. Legitimacéo da entrevista
- Tema

- Agradecimentos

- Valorizagéo do - contributo
da participacdo do entrevistado
para o desenrolar da
investigacdo

- Garantia de
confidencialidade

- Autorizacdo para registo
audio

3. Conducao da entrevista

- Criar um clima de
colaboragéo

- Contextualizar o estudo
- Compreender o sentido e
os efeitos das praticas de
intervencdo dos pais e
encarregados de educacao
neste 6rgédo de direcéo
estratégica do
Agrupamento

- Recolher/triangular
dados decorrentes da
observacao e da anélise
documental

Conhecimento dos normativos
Concordancia/discordancia
Processos de escolha

Nivel de preparacdo/ envolvimento
na definicdo das linhas orientadoras
da escola

Natureza das intervengGes dos pais
Tipologia de questdes

Interacdo com os outros atores
Dificuldades/constrangimentos
Expectativas

Mudangas

- O que pensa da existéncia de leis
gue incentivam a intervencédo dos
pais na direcdo das escolas?

- Pensa que os pais as conhecem?
Tém preparacdo adequada para estar
neste 6rgéo?

- Sente que preparam previamente as
suas intervencdes?

- Conhece 0 modo como os pais
participaram na definicdo das linhas
orientadoras da Escola, constantes no
Projeto Educativo da Escola? Houve
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3. Avaliacdo do processo

- Solicitagéo de
acrescentamento de outras
informagdes que considere
pertinentes

- Disponibilidade para fornecer
os dados obtidos, depois de
tratados, para validag&o ou
infirmagéo

- Validar o processo de
recolha de dados

equipas de trabalho, qual a sua
composicao?
- E no Regulamento Interno?
- E no Plano Anual de Atividades?
H4 atividades programadas em
conjunto?
- Conhece 0 modo como os pais
foram escolhidos pelos outros pais
para estarem no C. Geral?
- S&o representativos dos varios
ciclos?
- Ha pais professores? Séo diferentes
as suas intervencdes das dos outros
pais?
- As intervengdes dos pais prendem-
se com que tipo de questBes? De
ordem pessoal, de ordem
organizacional?
- Que tipos de preocupacdes estdo
mais patentes nas suas intervencdes?
- Como caracteriza a relagdo dos pais
com os diferentes atores presentes?
- Com que atores parecem ter mais
dificuldades em estabelecer dialogo?
- Que importancia é dada aos pais
pelos outros atores?
- Verificam-se mudancas em relagéo
ao modelo anterior?
- Pensa que o facto de a reunido ser
observada condiciona as
intervencdes, nomeadamente dos pais
presentes?
- Que pensa desta abertura da escola
a comunidade e, em particular aos
pais?

e Qutras decorrentes do didlogo...

Optamos por apresentar, também aqui, no corpo do texto, o guido elaborado na

preparacdo das entrevistas, de modo a ilustrar, com pormenor, um dos momentos-

-charneira da nossa investigacgéo, cuja finalidade residiu na confirmacéo do sentido, das

I6gicas de acdo, e os efeitos das préticas de intervencdo dos pais no 6rgdo de direcdo
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estratégica do agrupamento, a partir dos testemunhos auténticos, sem intermediacao,
dos seus atores, proporcionando a triangulacéo final de dados decorrentes da observacgéo
e também da analise documental, num processo fundamental de validacéo e fiabilidade
do estudo.

No inicio de cada uma delas, depois da contextualizagdo espacio-temporal e
indicacdo dos objetivos e tipologia de questBes, procedeu-se, numa conversa
antecipatoria, de modo informal, a tomada de notas para a caracterizacdo do ator,
contemplando variaveis como a idade, o género, a profissdo, as habilitacbes, o tempo de
servigo, os cargos ou fungdes desempenhados, ao longo da vida, e o facto de ter ou ndo
filhos no agrupamento e ciclos que frequentavam. Considerdmos de interesse esta
caracterizacdo para que, ao tracarmos os perfis das personagens, pudéssemos
compreender melhor as suas légicas de acéo, os seus interesses individuais ou grupais.
Destes dados, damos conta no préximo capitulo, no primeiro ato, da acdo dramaética.

Todas as entrevistas foram gravadas, com autorizacdo prévia dos entrevistados e
registadas em suporte eletronico. Em seguida, foram transcritas na integra e numeradas
antes da sua andlise de conteudo. Foi enviada copia da gravacdo a todos, possibilitando
a sua reacgdo antes da incluséo de depoimentos no estudo ou da sua integragéo escrita e
sonora nos anexos.

Em relacdo aos entrevistados do CG, a amostra foi a seguinte: o presidente do
conselho geral (PCG)®: o Diretor (DIR); o presidente da associacdo de pais (PPAP);
dois docentes do 1.° ciclo (D1la e D1b); trés professores no agrupamento com filhos no
1.0e 2.° ciclo (PP1la, PP1b, PP2a); um pai ndo professor (PNP); um educador (E); trés
elementos cooptados da comunidade: representante de um agrupamento de escuteiros
local (AE), do centro de saude (CS), dos bombeiros municipais, pai com filhos no
agrupamento (BP); um representante do pessoal ndo docente (PNDt) e dois
representantes da autarquia (Aal e Ab2).

%3 Esta entrevista foi realizada, deliberadamente antes das outras, ainda no més de junho, servindo o nosso
objetivo de “testar” o guido elaborado, permitindo alteraces ou acrescentamentos decorrentes. O guido
foi dado a ler a colegas de doutoramento com experiéncia da realizacdo de entrevistas e com
conhecimentos da tematica, pois também eles se configuram como “protagonistas da educagdo” neste ou
noutros contextos, para permitir uma triangulacéo de especialistas.
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Quadro 11 - Mapeamento da realizacdo das entrevistas aos membros do Conselho Geral

Local Data Duracdo/minutos N°. de paginas
(2010) (transcricgéo)

E1/PCG Escola sede junho 25,32 11
E2/DIR Escola sede ” 38,25 11
E3/PPAP Escola sede 14, 30 8
E 4/ Dla Jardim municipal julho 16,7 7
E5/E Jardim-de- ” 15,48 8

infancia
E6/ PP2a Jardim-de- ” 16,7 7

infancia
E7/AE Casa do Povo ” 28, 45 13
E8 /PP1b Escola Secundaria ” 25,49 6
E9/PPla Escola Secundaria ” 20,01 6
E10/PP2b Escola Secundaria ” 24,37 6
E11/CS Casa da ” 21,08 4

entrevistada
E12/PNDt Escola Secundaria ” 14, 25 4
BP/ E13 Café /esplanada 25,55 6
E14/PNP Jardim municipal ” 17,23 7
E15/D1b Escola Secundaria ” 13, 17 7
E16/Ab2 Camara Municipal agosto 12,27 7
El7/Aal Cémara Municipal ” 19,53 8

As entrevistas foram todas realizadas num momento posterior a observacdo das
reunides do conselho geral, nos meses de junho, julho e agosto, de 2010, no final das
atividades letivas, na escola sede de agrupamento, na escola secundaria, no jardim
infantil de uma das aldeias, ou noutros espacos conforme as possibilidades e escolhas
dos entrevistados, todas aproximadamente com a mesma duragdo, que oscilou entre 0s
12, 27 e 0s 38, 25 minutos. Cada uma teve uma dindmica propria, um ritmo comandado
pela personalidade do entrevistado e pelo grau de conhecimento entre os interlocutores,
entrevistador, entrevistados, embora nenhum deles estivesse nem em situacdo de
parentesco nem de desconhecidos. O processo de transcricdo integral das gravacoes
efetuadas foi muito demorado, exigiu escutas sistematicas, ocupando em média, 8

paginas cada, entre 4 e 13 paginas.
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O outro grupo de entrevistados, previsto, em niamero de trés, perfazendo uma
amostra de 20 entrevistados, era constituido por elementos exteriores a este 6rgéo, mas
com responsabilidades locais e nacionais do movimento associativo parental, numa
perspetiva de articulagdo entre o local e o nacional: uma ao presidente da assembleia
geral da associacdo de pais, uma ao presidente da CONFAP e outra a presidente da
CNIPE. Todos mostraram disponibilidade, mas a segunda ndo chegou a concretizar-se.
O primeiro contacto foi feito pessoalmente, numa atividade realizada no Agrupamento,
na qual também participei, no ambito do Parlamento dos Jovens, onde o presidente
desta estrutura se mostrou muito interessado no estudo, no entanto, seguiram-se outros
contactos via correio eletrénico, como o envio do guido da entrevista, mas sem o efeito

pretendido.

Quadro 12 - Mapa da realizacdo de entrevistas a elementos externos ao Conselho Geral

Ator ' Data ' Meio No. de paginas |
E18/PAE setembro correio eletrénico 3
E19 /CNIPE setembro ” 2

O presidente da assembleia geral de pais bem como a presidente da CNIPE séo
professores. O primeiro, na escola secundaria do concelho. A segunda, numa escola do
distrito de Viseu. Assinalamos, novamente, o protagonismo dos professores nesta esfera
da intervencdo parental. A propria investigadora é professora e mée na escola
secundaria do concelho. Todos estes fatores condicionam, de algum modo, este estudo
de caso e as suas circunstancias, as fontes de pesquisa, a interpretacdo dos resultados e

redacéo da tese, estilo e linguagem adotados.
3.1.3. Os documentos

Os documentos constituem uma fonte de recolha de evidéncias com algumas
vantagens (Yin, 2004): a sua estabilidade, pois podem ser consultados por diversas
vezes; a sua discrigdo, ndo foram elaborados com o intuito da investigagdo; a sua
exatiddo, dado que localizam 0s acontecimentos nos espacos e nos tempos, e a sua

amplitude, a abrangéncia de informacgdo. No nosso caso, foi muito facil o acesso aos
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documentos. O Presidente do Conselho Geral® foi um grande facilitador desde o
primeiro  momento, desde o0s primeiros contactos informais, enviando-nos a
documentacdo que seguia para 0s outros conselheiros, tal como o presidente da
associacdo de pais® que também facultou toda a colaboragéo.

De acordo com Merriam (2001), citado por Mariano (2007), os documentos
podem ser puablicos ou privados. Quanto aos primeiros, compulsamos o Projeto
Educativo, O Regulamento Interno, o Plano Anual de Atividades e o Relatério de
Avaliacdo Externa. Dentre os privados, tivemos acesso a todas as atas das reunides do
Conselho Geral, documentos oficiais e correspondéncia trocada no ambito das suas
competéncias, relativos aos assuntos tratados nas reunides, e ao Relatério de
Autoavaliacéo.

N&o estava prevista, no projeto delineado inicialmente, a consulta dos
documentos relativos a avaliacdo do agrupamento, pois s6 no decurso do trabalho
empirico, esta unidade foi escolhida pela IGE para entrar no processo de avaliagdo
externa, contudo a sua consulta revelou-se fértil, como veremos na apresentacdo dos
resultados decorrentes do tratamento dos dados. Consideramos documentos publicos,
aqueles que estavam acessiveis a toda a comunidade educativa e comunidade em geral,
através da sua disponibilizacdo internautica, nas paginas do agrupamento, da associa¢do
de pais e da IGE. Os outros, de uso mais restrito, de acesso mais limitado, considerdamo-

los privados.

Quadro 13 - Tipologia de documentos consultados

Tipo de documentos consultados

Publicos e Projeto Educativo do Agrupamento (PAE)
¢ Regulamento Interno do Agrupamento (RI)
e Plano Anual de Atividades do agrupamento e dos pais (PAA e

%4 Este membro do conselho geral realizou o mestrado na UCP, também em Ciéncias da Educacio,
Organizacdo Escolar e Administracdo Educacional, o que permitiu muitos dialogos informais sobre
questdes ligadas a este estudo.

% O Presidente da Associacio de Pais mostrou sempre muito interesse na realizacdo do estudo, talvez por
considerar que a focalizag8o nos pais iria contribuir para visibilidade da atividade desta associagdo ou da
sua atividade nesta associa¢do e ho movimento associativo de pais.
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PAAP)
e Relatdrio de Avaliacdo Externa (RAE)

Privados e Atas (A)
e Oficios (OF)
e Relatorio de Avaliagdo Interna do Agrupamento (RAI)

A recolha foi feita ao longo do processo de observacdo, mas a sua leitura
analitica so foi realizada num terceiro momento, de forma atenta, a fim de possibilitar
uma inventariagdo dos temas e subtemas, tentando correlaciona-los com as nossas
leituras de enquadramento do estudo, com as notas da observacdo presencial e com as
informacdes decorrentes das entrevistas, numa perspectiva fundamental, num estudo de
natureza qualitativa, de triangulacdo de métodos, de documentos e de pessoas.

A andlise, embora ndo tivesse obedecido a um plano pré-estabelecido, consistiu
no esbogo de quadros, a medida que se foi lendo, de modo a que, por um lado,
condensassem a sua informacéo relevante e, por outro, destacassem os dados que iam ao
encontro dos nossos objetivos e questdes de pesquisa: “Analisar significa, na esséncia,
fracionar (...).” (Stake, 2009: 88).

Para a leitura analitica, seletiva, final destes documentos, depois das leituras
encetadas para a percecdo global das ideias chave e dos “discursos” que iam ao encontro
dos fundamentos que norteavam a nossa investigacdo, elabordmos um instrumento
simples que nos permitisse captar o desenho geral, a sua estrutura externa e interna,
aglutinando e textualizando as ideias matriciais, “ lendo” as imagens e outros paratextos
que consideramos relevantes pelo seu significado simbdlico.

Apresentamos, de seguida, os quadros que serviram de guia para a analise
primaria dos documentos orientadores ou reguladores da politica da escola®. Optamos
pela mesma estrutura para tornar mais facil uma posterior leitura dialdgica.

Privilegiamos os dados que estavam implicita ou explicitamente relacionados

com a presenca “retorica” dos pais na defini¢do das politicas da escola, para a

% Estes dispositivos e respetivo preenchimento serdo alvo de atencdo particular no capitulo seguinte e
constardo dos Anexos (CD).
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articularmos com as nossas observaces e entrevistas confirmadoras ou ndo dessa

presenca, efetiva.

Quadro 14 - Dispositivo de analise do projeto educativo, do regulamento interno, do

plano anual de atividades e dos relatérios de avaliagdo

Partes/capitulos Paginas Textualizacdo (ideias chave, discursos)

Para a leitura do plano anual de atividades, elabordmos outro instrumento
auxiliar que nos permitiu avaliar o grau de participacdo dos pais nas atividades, quer na
sua dinamizacdo, quer como destinatarios. Procuramos ver de que modo o plano anual
de atividades dos pais, que também consultdmos, foi integrado no conjunto das
atividades, querendo conhecer se havia um trabalho de equipa, de parceria, uma das

questdes pertinentes da nossa investigacao.

Quadro 15 - Panoramica geral das atividades do agrupamento AZ, por ordem
cronolégica, 2009-2010

Calendarizacdo | Atividades | Principios | Objetivos | Dinamizadores | Destinatérios
orientadores
e Metas do
PEA

A consulta destes documentos permitiu um melhor enquadramento institucional,
sem ignorarmos algumas das suas limita¢des, dado que tém de “ser analisados a luz da
politica curricular” (Santos Guerra; 2003: 115), pois sdo condicionados por legislacao
superior, numa Otica nitidamente burocrética, de prescricdo de normas e de avalia¢do de
processos e, sobretudo, de resultados.

A sua andlise constituiu uma importante fonte de informacdo que permitiu o

estabelecimento de relagdes entre a teoria e a pratica, entre a imagem que se quer dar,
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no campo das intencbes, e aquilo que se passa no campo da investigacao,
correspondéncias e ou ruturas. A analise de fontes documentais coloca-nos perante
questdes de relevo, nomeadamente quanto a sua producgado, difusdo e aplicagdo: “ (...)
quem as elabora, como é que sdo aprovadas, como se difundem, a quem se destinam,
como se exige o seu cumprimento.” (ibidem: 116). Muitas vezes, os documentos podem
ser ““ (...) apenas letra morta se ndo nascem do sentir e pensar dos protagonistas da
comunidade.” (ibidem: 119). Contudo, constituem, sempre, uma oportunidade para a
triangulacao e foi, essencialmente, nessa perspetiva que os consideramos.

A utilizagdo de multiplas fontes e de diferentes instrumentos de recolha da
informacdo possibilitaram o seu cruzamento e ajudaram na reformulacéo, confirmacéo

ou infirmacdo, das nossas leituras inferenciais.

4.Tecnicas de analise e interpretacdo dos dados

A interpretacdo dos dados recolhidos num estudo qualitativo pode, a partida,
acentuar algumas dificuldades de delimitacdo de fronteiras entre objetividade e
subjetividade.

A sua leitura analitica deve permitir ao investigador a compreensdo do que
investiga, ancorando-se um campo tedrico, cujos conhecimentos procura sintetizar,
tentando trazer novos contributos para o conhecimento nessa area de estudo,
confirmando, reformulando ou reiventando hipoéteses, atribuindo-lhes coeréncia e
sentido. Este tipo de estudo responde a ““ (...) necessidade de compreender o sentido da
acao social no contexto do mundo da vida e a partir da perspectiva dos participantes.”
(Gialdino,2006:48).

Segundo Stake (2009: 91) a analise e a interpretacdo devem conduzir a
compreensdo através da leitura e releitura dos dados: “ O investigador qualitativo
concentra-se na circunstancia, tentando fraciona-la e depois reconstitui-la mais
significativamente (...).” Na redacdo do texto final, o investigador faz o possivel por
convencer os leitores da sua leitura dos acontecimentos e, por isso, a defende, no
entanto, ndo deve querer anular-se, pois “a investigagdo ndo ¢ beneficiada ao fazé-la

parecer isenta de valor” (ibidem: 109). Este texto argumentativo atribui sentidos novos

160



aos factos, situagdes e discursos numa logica compreensiva global: “ A utilizagdo do
raciocinio indutivo, saltando da analise dos dados para a inferéncia, constitui o principal
instrumento retérico do texto interpretativo.” (Afonso, 2005: 116).

Perante algumas questdes éticas suscitadas pela atividade interpretativa, construtiva
de conhecimento, tentdmos uma atitude de autovigilancia permanente, procurando
manter algum distanciamento critico, minimizando a nossa intrusdo ou os seus efeitos
(Stake, 2009). Procuramos garantir que a voz dos atores e a voz dos textos ndo fosse
sobreposta ou apagada pela voz da teoria, ou pela nossa voz interpretativa. Numa
perspetiva adotada da Grounded Theory (Strauss e Corbin, 2002; Glaser e Strauss,
2009) ndo nos circunscrevemos rigidamente a necessidade de “aplicagdo” das teorias
prévias, dando igual destaque a outras emergentes, utilizando um conjunto de
procedimentos que se identificam com a metodologia de trabalho utilizada por estes
teorizadores e cara aos estudos de caso: recolha de dados, codificacédo e categorizacéo.

As descricBes e interpretacdes fizeram-se atendendo aos contextos, a medida que
fomos tratando os dados, fomos percebendo de que modo a realidade em estudo se
correlacionava ou ndo com o quadro tedrico.

O processo de tratamento de dados foi muito demorado e muito exigente dada a
necessidade de transcrever todos os registos audio, de organizar as notas de campo, de
acordo com quadros de andlise que facilitassem o seu tratamento, de ler, primeiro, de
uma forma flutuante, depois, exaustivamente, todos os dados para a sua categorizacdo e
codificacdo, a identificacdo das relacOes entre eles, a pertinéncia e relevancia das
informacdes, a sua apresentacdo textual e sua discussdo, num processo circular de
escrita, de anélise e de revisao.

Os dados colhidos foram alvo de uma anélise documental e de uma anélise de
contetido articulada com os contributos da anélise critica dos discursos, dada a sua
relevancia num estudo onde se processam relacdes de interatividade discursiva, de
relagbes sociais interindividuais. A nossa recolha de dados foi essencialmente uma

recolha de discursos, embora de natureza diversificada.
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4.1. A analise documental

A andlise documental é diferente de andlise de contetdo, trabalha com
documentos, visando a sua representacdo condensada, de forma a facilitar a sua
consulta, a sua leitura, permitindo a passagem de documentos primarios para
documentos secundarios que os representam, por exemplo, através de resumos, de
esquemas, de graficos, de tabelas, de quadros, etc.

Enquanto a analise documental tem como principal objetivo a condensacdo da
informacdo para consulta, o da analise de conteddo é tratar as mensagens de modo a
inferir, a partir delas, novos conhecimentos. No nosso caso, concilidmos as duas
técnicas de andlise. A primeira esteve ao servigo da segunda.

(13

De acordo com Bardin (2008: 47) este tipo de analise comporta ““ (...) uma
operacdo ou um conjunto de operacfes visando representar um contetdo de um
documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar, num estudo ulterior,
a sua consulta e referenciacao.”

No ambito deste tipo de andlise, construimos, quadros para registar os dados
colhidos da leitura de todas as atas do conselho geral e de reunides que contaram com a
presenca de pais, quadros de leitura sintética dos documentos orientadores da vida do
agrupamento, para enquadrar e sistematizar a informacao que considerdmos relevante,
mapas com a distribuicdao temporal, cronoldgica, das observac6es dos diferente tipos de
reunides a que assistimos e outros eventos, grelhas com a composicao do conselho geral
e caracterizacdo dos atores, tabelas com registos das observagdes, quadros

comparativos, etc.

4.2. A andlise de conteudo
Este tipo de analise foi, durante muito tempo, utilizado, quase exclusivamente,

no estudo da comunicacdo social e da propaganda politica, na sequéncia dos trabalhos
de Lasswell (1927) e de Berelson e Lazarsfeld (1948), citados por Vala (2001), mas
(...) é hoje uma das técnicas, ou conjunto de técnicas, mais comuns na investigagdo
empirica realizada pelas diferentes ci€éncias humanas e sociais.” (Vala, 2001: 101),
depois da rutura nessa tradigéo, assinalada pelo Congresso de Allerton House em 1995,

onde, para além de investigadores ligados as ciéncias politicas, participaram psicélogos,
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socidlogos e linguistas. Contudo, de entdo para ca, continuamos a encontrar criticas
metodoldgicas a analise de contelido, baseando-se, sobretudo, na inevitavel intervencao
do leitor, investigador, na codificacdo/ descodificacdo dos sentidos dos textos. Para
Stake (2009: 60) “A subjetividade ndo ¢ considerada como uma imperfei¢ao a precisar

de ser eliminada, mas como um elemento essencial da compreensdo.”

As préticas de analise de conteddo mostram que esta ndo serve apenas a
descricdo, mas a passagem da descricdo a interpretacdo, implicando o estudo do
discurso e das suas condi¢des de produgdo e mesmo de rececdo: ““ (...) a andlise de
conteddo permite inferéncias sobre a fonte, a situacdo em que esta produziu o material
objeto de analise, ou até, por vezes, o recetor ou destinatario das mensagens.” (ibidem:
104). Esta técnica pressupde a desmontagem de discurso e a reelaboragdo de um outro
discurso: o discurso analitico.

O investigador reune dados que depois organiza e classifica e a analise de
conteldo é a técnica privilegiada para tratar a informacdo desses dados, tendo a
vantagem de poder trabalhar dados que ndo foram produzidos com fins investigacionais,
isto €, manipulaveis pelo investigador, para confirmagdo ou infirmacdo de hipdteses
prévias.

Segundo Amado (2000: 61-62), ao fazermos uma analise de conteudo " (...)
estamos diante de um processo adequado a analise de dados qualitativos, em que 0
investigador quer aprender e apreender algo a partir do que 0s sujeitos da investigacao,
nas suas proprias palavras, ou 0 que o proprio investigador regista no seu caderno de
campo durante uma observacdo participante, ou ainda, a partir de documentos escritos

para serem analisados".

De acordo com Bardin (2008: 11), “Enquanto esforco de interpretagdo, a analise
de conteudo oscila entre os dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade da
subjetividade. A mesma autora afirma que seria melhor falarmos de analises de
conteudo, pois “Nao existe pronto-a-vestir em analise conteudo, mas somente algumas
regras de base (...) tem de ser reinventada a cada momento.” (ibidem: 32), conforme o
dominio e os objetivos da investigacdo. Trata-se de um conjunto de técnicas de anélise

das comunicagfes humanas.
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Esse conjunto de técnicas, abarcadas por este tipo de analise, segundo Quivy e
Campenhaudt (2005: 227) da-nos “ (...) a possibilidade de tratar de forma metdodica
informacbes e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e
complexidade.” A sua especificidade reside, fundamentalmente, na inferéncia, isto é,
na deducdo ldgica de conhecimentos a partir de outros. O analista parte da descricdo das
mensagens, da enumeracdo das suas caracteristicas, para depois as interpretar, passando
pela inferéncia de sentidos, procurando as causas e as consequéncias da enunciacao.
Através desta analise procura-se “ (...) uma correspondéncia entre as estruturas
semanticas ou linguisticas e as estruturas psicolégicas ou socioldgicas (por exemplo:
condutas, ideologias e atitudes) dos enunciados.” (Bardin,2008: 43). O analista realiza
duas funcdes, a de compreender o sentido linear das mensagens e, sobretudo, entrever
uma outra mensagem a partir da primeira, atingir outros significados para além dos mais

(13

visiveis, trata-se em suma, de “ (...) uma busca de outras realidades através das

mensagens.” (ibidem: 45).

A andlise de contedo dos documentos, informacdes recolhidas nas nossas notas
de campo (Bogdan & Bilken, 1994) e nas entrevistas privilegiaram uma analise
compreensiva. Os dados foram tratados a partir da leitura e compreensdo das redes de
significados, que possibilitaram a separacdo dos factos, de modo a tornar possivel uma
analise mais aprofundada. Para Bardin (1977, 2008), a analise de conteldo é uma
técnica apropriada para a andlise das comunicagdes, pois permite a inferéncia de
conhecimentos, com base numa Idgica explicitada.

Esta analise também é conhecida por analise categorial, pois um dos seus passos
basilares consiste na passagem das comunicagdes pelo crivo da classificacdo, do recorte,
segundo a frequéncia das presencas de itens de sentido. Trata-se do metodo das

(13

categorias ““ (...) espécies de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificagdo de elementos de significacdo constitutivos da mensagem.” (Bardin, 2008:

39), um “método taxonémico” que permite ordenar informacao em bruto.

A analise de conteudo comporta trés etapas: a pré-analise (que € ja também uma
andlise, pois toda a leitura € um ato analitico, mesmo que superficial), a exploragdo do
material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo.
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A primeira, para a definicdo do corpus, passa por uma leitura flutuante com vista
a escolha dos dados adequados a submeter, a formulacdo ou enquadramento das
hipdteses ou questdes de partida e dos objetivos ou finalidades gerais. A segunda, mais
demorada, consiste em operacOes de codificagdo, decomposi¢cdo ou enumeragdo. A
codificacdo pode ser feita através de um sistema de categorias. A “nossa” categorizacao
foi feita de duas maneiras, partindo de categorias prévias, onde se encaixaram 0S
elementos a medida que foram sendo encontrados, nas leituras sistematicas, ou de
categorias resultantes da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos que foram

emergindo.

As categorias finais sdo o resultado do reagrupamento de varias categorias. “As
categorias sdo 0 elemento chave do codigo do analista” (Vala, 2001: 110) e sdo
constituidas por um termo ou expressdo chave que condensa o significado central do

conceito que se queria apreender, 0 seu campo semantico.

Para o estabelecimento de categorias, seguimos 0s ensinamentos de varios
estudiosos Bogdan, (1994); Bardin, (1977, 2008) (Amado, (2000); Estrela, (1994);
Tuckman, (2000), procurando obedecer as seguintes etapas: 1. Determinar as unidades
de registo: palavras-chave, temas, proposic@es; 2. Determinar a unidade de contexto,
dando particular importancia ao enquadramento das unidades de registo, apresentando
as questdes, frases ou paragrafos, elementos cotextuais de relevo para a compreensao do
conjunto.

Seguimos, de perto, os conselhos de Amado (2000), quanto as “regras” de
categorizacdo: a exaustividade, cada categoria abrangeu, por completo, o conjunto dos
dados colhidos, “recortando” todas as wunidades de sentido encontradas; a
exclusividade, cada unidade de registo®” obedeceu a indicadores de analise que

obrigaram a sua inclusdo numa s6 categoria; a homogeneidade, obediéncia ao mesmo

87 «Q recorte das unidades de registo a codificar é uma das operacdes mais delicadas de um processo de
analise tematica (...).” (Esteves, 2006:114) pois implica decisdo, selecdo e inclusdo numa ou noutra
categoria, de modo exclusivo, o que nem sempre é facil, se atendermos a variedade dos discursos e das
condicbes de producdo, por exemplo, nas entrevistas orais, frases soltas, incompletas, truncadas,
repeticdes, etc.
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critério de classificacdo para todos os dados; a pertinéncia, cada categoria teve em
consideracdo os objetivos da investigacdo; a objetividade, a sua busca foi ensaiada para
algumas entrevistas e observacOes, através da participacdo de outro investigador, na sua
codificacdo, obedecendo aos mesmos critérios, procedendo a alguns reajustamentos
advindos desta experiéncia de partilha®® e a produtividade, a categorizacéo levada a

cabo resultou num conjunto fértil de resultados e na producdo de novo conhecimento.

Tratou-se de um trabalho de reelaboragéo da informacdo, resultante da recolha
extensiva, com vista a compreensao dos seus significados mais ou menos profundos. A
categorizacao consistiu, assim, na operacdo de classificacdo dos dados, partindo ou de
uma lista prévia de categorias, concebida a partir do quadro tedrico, ou de modo mais
aberto, de tipo exploratorio, em que as categorias emergiram do material, através de um
processo essencialmente indutivo. As categorias foram sendo restabelecidas a medida
que fomos recolhendo e ou analisando os dados, num percurso de reajustamentos
continuos, caro a grounded theory, que defende a indissociabilidade entre a teoria e a

empiria.

A nossa andlise de contetudo implicou uma analise dos discursos. A analise do
discurso € uma area recente da linguistica. A sua definicdo assenta no uso plurifacetado
do termo “discurso”, sequéncia de enunciados, concatenacdo de frases, no sentido de
texto, formando uma unidade linguistica coerente, transfrasica, produto de enunciacéo,
manifestagdo de comunicagio efetiva entre falantes de uma lingua. E o ato de
apropriacdo individual de uma lingua que permite a possibilidade da troca com outros
interlocutores que também realizaram esse ato de apropriacdo. Deve-se a Benveniste®™
esta introducdo das variaveis sujeito e situacdo como fundamentais no estudo da

atividade verbal, como processo, distanciando-se da perspetiva estruturalista

% O problema da fidelidade é um problema que atravessa todas as técnicas de investigacéo e de forma
particular a analise de conteGdo, pois dois codificadores ao analisarem o mesmo material, podem
interpreta-lo diferentemente e consequentemente atingirem diferentes resultados.

% Emile Benveniste (1902-1976), linguista e estruturalista francés, discipulo de Saussure (1857-1913).
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saussuriana’ de langue, sistema social porque compartilhado por membros de uma

comunidade linguistica, ou de relacdo entre significante e significado.

O sentido de uma palavra, de uma expressdo ou de uma frase (...) ¢
determinado pelas posi¢des ideoldgicas postas em jogo no processo socio-historico em
que (...) sdo produzidas (quer dizer reproduzidas).” (Pécheux, 1975: 144, citado por
Reis & Lopes, 2000: 110).

Neste trabalho adotamos o termo discurso como o uso da lingua no
relacionamento social, ato Unico que se realiza num determinado espaco e hum tempo
particular, pressupondo um conjunto de conhecimentos, valores, crengas, comuns, entre
os interlocutores. Neste sentido, 0s nossos ensaios de andlise critica do discurso
fundam-se na relacdo entre o discurso e 0 seu contexto extraverbal, no uso real da
lingua, em situacdes reais, privilegiando o estudo de discursos nas interacdes sociais
orais, resultantes da nossa observacdo intensiva. Apoiando-nos em Aguiar e Silva
(1988: 572), o discurso ¢ mais do que um enunciado, porque se realiza (...) em fungao
de emissores situados no tempo historico e no espago social (...) tendo em conta (...)
desde os factos ideoldgicos, socioculturais e econdmicos que regulam a sua producéo
até aos efeitos sociais, psicologicos e ideoldgicos que o emissor pretende obter”, isto €,

as suas condi¢des de producdo e os efeitos da sua rececao.

Autores como Bakhtin, Althusser e Foucault’* trouxeram inegéveis contributos
a andlise critica do discurso pelo seu estabelecimento de relagdes entre as praticas
discursivas e 0 poder, nas suas varias dimensdes, remetendo “ (...) para a consideragdo
dos seres humanos como socializados e das subjetividades humanas e do uso linguistico

como produzidos no seio de contextos sociais e culturais em que predominam formas

" Ferdinand de Saussure, linguista e filésofo suico, considerado o pai da linguistica, como ciéncia,
celebrizado pelo seu Cours de linguistique générale (1913) preconizador da dicotomia entre langue
(sistema, conjunto de signos pertenca de uma comunidade) e parole (apropriacdo individual) e outras
como diacronia/sincronia, sintagma/paradigma, significante/significado.

™t Mikhail Baktin (1895-1975), Louis Althusser (1918-1990) e Michel Foucault (1925-1984) marcaram a
filosofia, a pesquisa e a teorizagdo da linguagem humana, do séc. XX.
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ideoldgicas e desigualdades de poder.” (Pedro, 1997). De acordo com Kress (1997: 68-
70), outro analista critico do discurso que, embora reconhecendo diferentes perspetivas
nesta area, enumera um conjunto de praticas comuns, definidoras da linguagem como

préatica e produto social e dos discursos como produgdo de relagdes sociopoliticas:

(...) todas as interagdes estao sujeitas a um maior ou menor grau de diferenca de poder”.

O poder pressupBe controlo, formal ou informal, de um agrupo sobre outro e
esse controlo pode revestir-se de varias faces, muitas vezes mais eficazes do que a forga,
através da linguagem, da intencionalidade ilocutéria dos falantes: a persuasdo, a
humilhacdo, a dissimulacdo, onde nem sempre os principios reguladores da interacdo

discursiva, pertinéncia, cooperacdo e cortesia sao respeitados.

Ensaiamos, sempre que consideramos propositada, uma analise critica dos
discursos, salvaguardando que, passando pelo crivo da nossa interpretacdo, € uma
leitura singular, a nossa, também ela sociopolitica. Utilizamos este tipo de analise em
situacdes reais de uso, integrando-a na andalise de conteido, sempre que nos ajude a
extrair 0 sentido socio-simbolico (mais do que o significado) das palavras e suas

implicaturas’.

Emilia Ribeiro Pedro (1997: 15), uma das primeiras investigadoras portuguesas
na &rea da Pragmaética e Analise Critica do Discurso, estabelece a distin¢do entre ambas
ao reafirmar que a ultima “ (...) recusa a neutralidade da investiga¢ao e do investigador,
que define objetivos em termos politicos, sociais e culturais e que olha para a linguagem
como préatica social e ideologica e para a relacdo entre os interlocutores como
contextualizada por relacbes de poder, dominacdo e resisténcia institucionalmente

constituidas.”

"2 Implicatura conversacional: “Termo introduzido pelo filésofo H.P. Grice para designar a informacao
obtida por inferéncia a partir do contetdo do enunciado e do saber compartilhado pelos interlocutores,
gracas a assuncdo de que o principio de cooperacdo estd a ser observado ao nivel daquilo que o falante
quer dizer. Esta informacdo implicitada pelo locutor e calculada interpretativamente pelo interlocutor é
condicionada pela especificidade dos contextos em que emerge.” (Dicionario terminolégico em linha,
DGIDC)
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Consideramos que € importante esclarecermos como procedemos as operacdes

de codificacdo e categorizacéo.

4.2.1. Codificagéo/categorizagdo dos dados
A codificacdo das observagdes, reunidas nas nossas notas de campo, foi feita

com a letra O, seguida do tipo de reunido, também ela codificada, com letras e nimeros,
por exemplo, ORGP1, primeira observacdo da reunido geral de pais, ORCG2,

observacao da reunido nimero 2 do conselho geral.

A codificacdo dos atores foi igualmente realizada utilizando combinagGes de

letras e nimeros, por exemplo, PP1a, pai professor do 1.° ciclo.

A codificacdo dos documentos consultados obedeceu ao mesmo critério, a letra
A para atas, seguida de outras letras e numeros que as distinguem pela sua natureza e
ordem temporal: A1CG ata da primeira reunido do conselho geral; E para entrevista,
E1PCG, entrevista realizada em primeiro lugar ao presidente do conselho geral; PEA,
projeto educativo do agrupamento; PAA, plano anual de atividades; RI, regulamento
interno do agrupamento; RAE, relatério da avaliagdo externa, RAI, relatério de

avaliacdo interna.

Quanto a categorizacdo, como dissemos, a nossa grelha de analise foi
construida a partir de um processo misto, combinando duas etapas: a categorizacdo a
priori, atendendo ao quadro teérico base e aos objetivos e questdes gerais definidos
previamente, e a categorizacdo a posteriori, resultante de informagdes obtidas, no
decurso da interagdo verbal, da recolha de informagdo, num processo compdsito,
designadamente as que dizem respeito aos efeitos da abertura da escola a comunidade e
efeitos de uma provavel politizagdo/partidarizacdo/ municipalizacdo da educacao;
efeitos/reflexos da reorganizacdo da rede escolar, resultante da fusdo das escolas do
concelho, ja quase no final do trabalho empirico; relevo da sobrerrepresentacéo de pais
professores na escolha parental; efeitos da pertenca de representantes dos pais, no CG, a

movimentos associativos de pais e interferéncias ou ndo na sua atuacéo local.
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Assim, as categorias gerais e respetivas subcategorias apresentam-se de acordo

com o quadro que segue:

Quadro 16 - Matriz da categorizacéao e subcategorizacéo dos dados recolhidos

Categorias Subcategorias
A. Intervencéo dos pais no 1. Contextos
Orgdo de direcdo estratégica Local
CG Data
Atores

Disposicao dos atores no espacgo

2.Grau de envolvimento na elaboragédo
dos documentos orientadores da politica
da escola

- PEA

- RI

-PAA

- Avaliagéo da escola

3.Tipologia das intervengdes parentais
-Individual

- Coletiva

- Colaborador

- Fiscalizador

4. Natureza dos assuntos tratados pelos

pais

5. Pais Professores
- Diferencas/semelhancas

6.Interacdo dos pais com 0s outros atores

- Relagdes de poder

7. Expectativas/dificuldades,
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constrangimentos/mudancas

- Diferencas entre a teoria e a préatica

B. Logicas de acdo dos Burocratica

atores/pais (Burocrato-gestionaria)

- Conhecimento dos normativos
- Preparacdo/formacéo

- Servico publico

- Ordem/ legitimacao

- Eficacia/ controlo

Politica
- Fontes de poder
- Tipologias de interesses

- Conflito (aliancas/ negociagéo)

C. Efeitos da abertura da - Receios da
escola a comunidade partidarizagdo/municipalizacéo da
educacédo

G. Efeitos da reorganizacdo da | - Desafinacdo entre a teoria e a préatica
rede escolar - Centralizacao do poder
- Esvaziamento do CG

H. Movimento associativo de | - Contaminacéo de papéis dos atores pais

pais

Procedemos a codificacdo dos dados, procurando agrega-los em unidades que
consideramos relevantes para uma compreensdo do conteldo, tendo sempre em
consideracdo 0s objetivos que tragdmos e as questdes gerais que pretendiamos ver

respondidas.
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Para algumas das operagdes enunciadas, nomeadamente a codificacdo dos dados,
de acordo com as categorias, socorremo-nos de uma das recentes ferramentas
informéticas para a analise qualitativa de dados: o Nvivol0,da pagina do QSR
(Qualitative Solutions Research) "3

Servimo-nos desta ferramenta na etapa de codificacdo dos dados colhidos nas
entrevistas e nas atas, pois facilitou o trabalho de arquivo das mesmas e a selecdo de
enunciados, unidades de contexto e de registo, “transportando-as” para as categorias
formuladas previamente ou criadas, passiveis de reformulacdo, ampliacdo ou
eliminacdo, ao longo do processo de codificacdo dos documentos.

Constituiu uma ajuda preciosa, de economia de tempo e de espaco, ndo foi
preciso trabalhar com varios ficheiros abertos simultaneamente, pois o programa fez
esse trabalho de agregacdo, como os exemplos seguintes, utilizados para a categoria
escola - arena politica - pretendem ilustrar: internals, fonte, ficheiro do computador,
neste caso, as entrevistas, unidades de registo, frases, palavras selecionadas, como
“interesse”, “conflito”, “poder” (Cf. Matriz de categorizagdo e subcategorizagdo dos
dados colhidos, pp.170-171) e outras associadas, utilizadas nos discursos dos varios
entrevistados; o nimero de ocorréncias, references, de segmentos discursivos com essas
ocorréncias verbais, selecionadas pelo investigador e transportadas através da leitura
exaustiva de cada uma das fontes para a categoria e ou subcategoria, e a cobertura

percentual coverage no texto codificado.

" http://www.gsrinternational.com/news_whats-new_detail.aspx?view=549 , acedido durante os
meses de julho e agosto de 2012..

Este programa lancado em 2002, por uma universidade australiana, teve como um dos seus
percursores 0 NUD*IST. O seu principal mérito consiste no armazenamento de informagdo em categorias
especificas, procurando facilitar, através da substituicdo do trabalho manual de recorte e “colagem”, o
trabalho do analista que se defronta com uma grande quantidade e diversidade de fontes, sources. Este
programa permite trabalhar com diversos “textos” e agrupar informagdes por nodes, categorias. Permite a
visualizacdo de cada documento auténomo ou de cada categoria e respetiva coverage (fonte, nimero de
referéncia e cobertura textual).
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llustragdo 1 - Amostra da cobertura percentual em cada entrevista: categorizagéo da escola como

arena politica
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Quadro 17 - Amostra guardada no Word com os dados codificados no Nvivo: Participacéo dos pais

eram.

no RI
ESE 310% Na do regulamento interno eu creio que sim que havia que era até do...
' fazia parte do conselho geral e havia um representante dos pais
Porque depois nos dividimos eu fazia parte também do grupo de trabalho
do regulamento interno e o que ficou combinado era que cada um,
mas fazia tenho a certeza que sim, lembro-me que cada um
Ver e organizar a parte que correspondia a cada sector.
Egp 023% sei que do regulamento interno que participava
a ’
0,40% Eu penso que sim e que havia e que havia por email também
porque a pessoa que...
0,46% ia fazendo, ia entregando, ehh, pronto. Esse tipo de participag&o eu sei que eles tiv
E8p 101% Exato, foi a mesma coisa, af foi debatido alguns temas em
Pla ' C. Geral e foi debatido, mais ou menos as alteragfes
que houve no regulamento interno
E9D 071% Sim penso que foi a mesma coisa,
2b ' também foram sugestdes que eles tivessem assento
numa equipa mesmo néo conhego
E10 Também néo, ndo tenho conhecimento
PP1 0,24% !
b
E12 0.99% Néo foi enviado também por emails e eles e ndo s6 antes das reunides
tPND : darmos a opinizo
E13 071% Todas as comissdes de trabalho que foram instaladas os
BP ' pais estiveram sempre a preocupagao de nomear alguém
El4 1.20% Sim, sei que sim, que pelo menos no regulamento interno
Dib ' que foi nomeada uma pessoa, um representante dos pais
para estar presente
E15 1.05% depois no regulamento interno houve equipas de trabalho
PNP ' tiveram a participacdo dos pais, penso que foi o presidente que fez parte
salvo o erro
5\11 0.22% Sei que deram o seu contributo.
a. )

Partimos de uma codificacdo aberta de um conjunto de categorias iniciais, esta

codificagdo permitiu a inclusdo de outras categorias, seguidamente realizdmos uma

codificacdo axial, um processo que consiste na relacionagéo, articulagdo das categorias

mée, chamemaos-lhe assim, para utilizar o vocabulario do software informatico, com as

categorias filhas, isto €, com as suas subcategorias (Strauss e Corbin, 2002). Ao longo

destas operagOes, de comparacdo e cruzamento de informacdo, fizemos uma
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codificacdo seletiva, visto que efetuamos revisdes e reconstrucbes das categorias e ou
subcategorias até atingirmos o chamado ponto de saturacdo teorica, no qual “ (...) ja
ndo emergem propriedades, dimensdes ou relagdes novas (...).” (ibidem: 157).

O desenvolvimento atual de novas técnicas de analise de dados, proporcionado
pelo uso de computadores e programas especificos, incluindo o Word e o Excel,
revelou-se muito Util na fase mecanica, no arranjo e disposicao grafica dos materiais, na
reducdo de dados, na identificacdo de frequéncias e coocorréncias, na sua apresentacao
através de figuras, tabelas, graficos, esquemas (afinal, técnicas proprias dos estudos
convencionais) contribuindo, sempre para a simplificacdo deste processo composito de
analise.

Apesar desta ajuda, reiteramos que nenhum software informatico faz analise de
conteddo, limita-se a fazer operacdes delineadas, comandadas pelo investigador. Por
detras de um computador, hd sempre um investigador, um ser e as suas circunstancias,
um autor, parafraseando Barthes (1973: 66) “ (...) perdido no meio do texto (ndo por
detrés dele a maneira de um deus de maquinaria), ha sempre o outro, o autor.” Podiamos
acrescentar ha sempre outros, também, os leitores’.

N&o podemos esquecer, com Lincoln,Y. S & Guba, E.G. (1985: 289-356), que
os dados resultam de uma interacdo entre o investigador e as fontes, por isso, sdo
construcdes; a analise dos dados € uma reconstrucao dessas construcdes; os dados nédo
sdo independentes dos valores do investigador nem da sua linguagem teorica, surgem
para dar respostas a questdes formuladas pelo investigador que decide quando e como
questionar. Os dados sdo o resultado de um processo de interpretacdo, também
influenciado pelos valores e a linguagem natural dos respondentes e ou observados. Os
dados serdo também o resultado da interpretacdo dos leitores, neste didlogo permanente,

neste palimpsesto que é conhecimento humano.

™ O autor tem sempre um leitor em mente quando escreve o seu texto: “Todavia, o publico leitor a que o
autor endereca o seu texto (...) nunca ¢, nem pode ser, um auditorio intemporal e universal.” (Aguiar e
Silva, 1982: 300-301). O “policédigo” do autor e o do leitor tém de intersetar-se mutuamente.

™ Ao escrevermos uma tese de doutoramento dirigimo-nos a vérios leitores, em primeira instancia

leitores especializados na matéria, mas trata-se de um texto “(...) que de facto pressupde vir a ser lido e
consultado por muitas outras pessoas, incluindo estudiosos ndo versados naquela disciplina.” (Eco, 1988:
156). Também por isso, temos de ter em atencdo 0 modo como escrevemos, pois se trata de uma
metalinguagem, uma linguagem sobre outras linguagens, que possibilite ser compreendida, ser
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Para Santos Silva (2001: 319) “ (...) os factos humanos sdo sempre factos
interpretados, o que os distingue radicalmente dos eventos fisicos; a consciéncia dos
atores ¢ o elemento constitutivo decisivo do mundo social” e havera sempre obstaculos
que poderemos ou ndo contornar ao conhecimento cientifico sobre os fenémenos

sociais.

5. A triangulacéo

A necessidade de triangulacdo apoiou a necessidade ética de conferir validade e
fiabilidade aos processos e credibilizar as nossas interpretac@es: triangulamos fontes,
triangulamos teorias, triangulamos métodos, triangulamos pessoas: “Triangulation has
been generally considered as a process of using multiple perceptions to clarify meaning,
verifying the repeatability of an observation or interpretation (...) but triangulation
serves also to clarify meaning by identifying different ways the case is being seen.”
(Stake: 2005: 454).

De acordo com Afonso (2005), a triangulacdo tem dois objetivos: clarificar o
sentido da informagdo recolhida e identificar sentidos complementares ou alternativos,
dada a complexidade do contexto de estudo. Segundo Stake (2009: 122), o investigador
tem “ (...) a obrigacdo ética de minimizar as deturpagdes e os equivocos.”. Como a
triangulacdo exige operacdes demoradas e seguindo o seu conselho, “ (...) s6 os dados e
as afirmagdes importantes foram deliberadamente trianguladas.” (idem: 125).

A importancia da triangulacéo é conferida pela ajuda que da na clarificacédo ou
confirmacéo da leitura, na diferenciacdo de significados, no esclarecimento de davidas,
isto €, se serve para aumentar a credibilidade da interpretacdo. Nos seus “protocolos de
triangulagdo”, este mesmo autor, na esteira de Denzin (1984), propde: a triangulacdo
das fontes de dados para verificar se determinado fendmeno se mantém ou ndo em
diferentes momentos, em diferentes espacos, em diferentes situacgdes; a triangulacéo
do investigador, a participacdo de outros analistas, por exemplo, para, perante 0s

mesmos critérios, procederem a categorizagdo dos mesmos dados, esta triangulacao

convincente: “Diz-se «nds» porque se presume que o que se afirma possa ser partilhado pelos leitores™:
(ibidem: 164.)
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pode incluir uma triangulagdo de teoria, visto que as interpretagdes nunca sao
exatamente iguais e outras interpretacdes podem ser muito Uteis para o investigador se
confrontar com as suas préprias conclusdes’®, e a triangulacdo metodolégica, por
exemplo, a realizagdo de entrevistas e de observagoes.

Também Santos Guerra (2003: 127) invoca a definicdo classica de Denzin
(1978), sustentada pela combinacdo de metodologias, para acrescentar, na analise dos
diferentes vértices da realidade, a triangulacdo de individuos, a triangulacdo de
momentos e a triangulacdo de especialistas. No nosso caso, combinamos os diferentes

3

tipos de triangulagdo, pois partimos do pressuposto da “ (...) necessidade de
aprofundar/explicar/ampliar as interpretacGes ja formuladas sobre alguma faceta ou
parte da realidade.” (ibidem: 134). Fizemos triangulacdo ao utilizar comparativamente
informacdo obtida em diversas fontes, com diferentes métodos, com diferentes
individuos, em diferentes momentos, pelo confronto com diferentes teorias, por
exemplo, diferentes imagens organizacionais da escola, diferentes tipologias de
participacdo, e de especialistas, contando com a participacdo atenta e critica dos
orientadores e de colegas de doutoramento e outros a que fomos dando a ler as nossas
leituras, procurando “limpar” e ajustar as nossas lentes.

As questdes éticas surgem ao longo de toda a investigacdo, desde a escolha do
tema, a definicdo das questBes de pesquisa, a selecdo do local de realizacdo do trabalho
empirico, a0 modo de acesso ao terreno, a forma de recolha de informacbes e
informadores, aos procedimentos metodoldgicos adotados, a redacao do proprio texto e
sua divulgacdo. Preocupdmo-nos essencialmente em respeitar as pessoas, tentando
assegurar a sua privacidade, a confidencialidade, reduzindo, o mais possivel, 0s riscos
da sua participacdo, obtendo previamente o consentimento informado e voluntario,
procurando maximizar os seus contributos ao nivel da criagdo de novo conhecimento e

eventual reflexdo e melhoria conjunta das acoes.

A informacao confidencial foi tentada através da codificagdo dos intervenientes

e do local de estudo. No entanto, pode ndo ser sido totalmente conseguida, pois ha a

76 Esta triangulacio também se faz quando se invocam campos teéricos diferentes.
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possibilidade de identificacdo através de indicadores que ndo podiam ser totalmente

excluidos, pois constituiam referentes de contextualizacdo relevantes.

Para concluir este capitulo, destinado aos procedimentos metodoldgicos
adotados no nosso trabalho empirico, gostariamos de esclarecer que para manter a
confidencialidade relativamente ao Agrupamento de Escolas e aos protagonistas
envolvidos no estudo, optamos por ndo apresentar, neste volume, em anexo, 0s
documentos oficiais analisados e as transcricdes integrais das entrevistas realizadas’’,
apresentando, apenas, no corpo do trabalho, a categorizacéo das diferentes entrevistas e
segmentos textuais ilustrativos das opinides dos varios documentos e interlocutores.

Estamos conscientes que analise ndo ficou acabada, a natureza dos dados era
vasta, procuramos limita-la as necessidades e ao &mbito desta investigacdo, que podera,
e dever, ser alargada em estudos posteriores, num “movimento perpétuo”’® de sonho,
conhecimento e compreensdo da vida: “Many a researcher would like to tell the whole
story but of course cannot; the whole story exceeds anyone’s knowing and anyone’s

telling.” (Stake, 2005: 456).

" Esses documentos serdo facultados ao Jari de Avaliacdo, dado que constardo de volume/CD para o
efeito, Anexos.

"8 Movimento perpétuo (1956) é o titulo do primeiro livro de Anténio Gededo/ Rémulo de Carvalho, onde
o sonho e a vida se fundem, por exemplo, em “Pedra Filosofal”: *“ Eles ndo sabem que o sonho/ é vinho, é
espuma, ¢ fermento/bichinho alacre e sedento/ que fossa através de tudo/ num perpétuo movimento.”
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Todos estamos no palco e todos estamos nos bastidores. Santos Guerra, 2000.

Capitulo V

Apresentacao dos dados e discusséo dos resultados

1.Operacionalizacdo dramaturgica

Depois do moroso, mas fecundo, processo de informacdo tedrica, recolha,
analise e tratamento dos dados da pesquisa, resultante de um movimento de feedback
constante entre a pratica e a teoria e vice-versa, cumpre, agora, tornar publicos os
resultados do nosso estudo de caso: “A case study is both a process of inquiry about the
case and the product of that inquiry” (Stake, 2005: 444). Este capitulo sintetiza o
produto de um estudo, que se pretende que retome, também ele, um processo de partilha
de conhecimento, de triangulacdo de saberes, de crescimento continuo da nossa
humanidade, da nossa imperfeicéo.

A sua principal funcdo é apresentar as nossas possibilidades de explicacdo ou
compreensdo do objeto de estudo definido previamente: “El andlisis de los datos
consiste en interpretar los datos, extraer sus significados, esta relacionado con las teorias
sobre la realidad (...) permite elaborar, modificar o refutar teorias.” (Rubio & Varas,
2004: 26). Procuramos, de forma articulada, ver de que modo 0s nossos objetivos foram
alcancados e demos resposta as nossas questfes de partida e a outras que a elas se foram
associando: “ (...) la realidad social se construye a partir de la actividad cognitiva del
investigador, sobre los hechos, definiendo, seleccionando, agrupando, distinguiendo,
numerando, ordenando los hechos, construyendo asi una realidad estructurada.”
(ibidem: 63).

Perante a multiplicidade de fontes, de fenomenos observados, de dados
recolhidos, ficamos perante o dilema: como estabelecer relagcdes entre eles e como
apresenta-los de modo coeso, reconstruindo os seus significados, partindo de uma
realidade empirica frequentemente fragmentada? Como apresentar uma sintese
composita das principais respostas para as nossas questdes? Como desvelar as logicas e

0s sentidos da atividade organizacional, nomeadamente do espagco micro que
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observdmos  circunstanciadamente? Relato cronolégico dos acontecimentos?
Reportagem alargada, respondendo as questdes: O qué? Quem? Onde? Quando? Como?
Porqué?

Decidimos, depois de algumas vacilagdes, ensaiar a apresentacdo e discussao
dos resultados, procurando dar respostas as questdes do lead e do corpo da noticia
alargada, ou reportagem, adotando, contudo, uma apresentagdo “dramaturgica” dos
dados, por encontrarmos muitas semelhancas entre a vida, entre este caso concreto,
como pedaco da vida, e o teatro™.

A utilizacdo de metéaforas teatrais em estudos da organizacdo escolar nédo
constitui uma novidade. Lembremos, por exemplo, o conceito de “agdo dramaturgica”
de Habermas (1987), mobilizado por Sarmento (2000)%° para a definicdo de l6gicas de
acao dos “atores” no “palco educativo”, ou o conceito de ator estratégico, Crozier &
Friedberg, L’acteur et le systeme (1977), ou Santos Guerra, Entre bastidores: O lado
oculto da organizacéo escolar (2000), onde o autor aponta para a necessidade de
iluminar “tudo aquilo que ndo se vé a partir da plateia (...)” (ibidem:10), pois é
“necessario descobrir, entre todos, o que hd de verdade e de mentira, o que ha de
bondade e de maldade, de realidade e de ficcdo na atividade publica da educagdo.”
(ibidem: 11).

Nesta nossa escolha de apresentacdo dos dados, recorrendo ndo sé a linguagem
teatral, utilizada por muitos autores, mas a procedimentos dramatdrgicos, como a
divisdo do texto em atos e o ensaio final de classificacdo tipoldgica do drama, em

sentido lato, pesaram, ainda, razées pessoais e profissionais®’.

¥ Teatro, do grego theatron, o que se v&, lugar onde se assiste a um espetaculo, anfiteatro, lugar para
uma assembleia. (Machado, 1997).

8 Conceitos que invocamos neste estudo. (Cf. p. 124).

8 Terminamos a licenciatura em Estudos Portugueses e Franceses, na Universidade de Coimbra, com um
trabalho intitulado “A comédia e os atores no séc. XVII”, para a disciplina opcional de Histéria do Teatro.
Para além de professora de literatura, ja dirigimos o clube de teatro da Escola e regemos uma disciplina,
oferta de escola, cujo curriculo elaboramos para um PCA - Oficina de expressao dramatica.
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O texto principal deste capitulo contempla as falas dos atores®?, que participam
na acdo, sempre em italico, para se distinguirem no corpo do textual. As indicacdes
cénicas e ou as didascalias servem o0s propoésitos das contextualizacdes, dos cenarios,
dos efeitos cénicos, dos aderegos, dos gestos, das razbes ocultas ou talvez ndo.,
Etimologicamente, drama significa agdo: “A partir desse sentido (...) fundador, torna-
se decisiva, na categorizacdo modal do drama, a valorizacdo de tensGes e conflitos,
resolvidos num determinado tempo e vividos por personagens em nimero normalmente
ndo muito alargado.” (Reis, 1999: 267). Tal como no modo narrativo, as personagens e
os seus discursos, 0s seus atos de fala®, constituem-se como elementos de destaque no
desenvolvimento e contornos da acédo, que é o seu elemento nuclear.

A acdo decorre num determinado espago, normalmente com disposicao
particular, e num tempo relativamente breve. A representacao teatral na Grécia antiga,
efetuava-se com as pessoas distribuidas em semicirculo, posicionadas em diferentes
lugares, hierarquizados. Podemos estabelecer semelhancas com a distribuicdo do espaco
privilegiado de ac¢do, salas de aula, da escola sede, utilizadas como lugares de reuniao,
mesas reunidas em U, atores com lugares distintos, por exemplo, o PCG e o DIR,
sempre na cabeceira, em posicdo de destaque, permitindo o controlo, o olhar
hierarquico. Cada individuo no seu lugar, observando os outros, numa disposi¢do no
mesmo plano, que sublinha, pelo menos, ilusoriamente, a ideia de igualdade, mas
permitindo um melhor controlo visual.

Ao longo dos tempos, o teatro introduziu varias técnicas, por exemplo, os efeitos
de luzes e som, a projecé@o de imagens, etc. Também neste espacgo de ac¢do se mobilizam
tecnologias, projecBes de imagens, de gréficos, de mapas, de figuras, de textos,

pretendendo criar efeitos nos espectadores. O teatro, desde sempre, recorreu a elementos

82 «Apesar de, aparentemente, poder surgir aos olhos de uma plateia como mera peca de engrenagem do
espetaculo, seria de ter em conta que o ator € um «homem» que, também ele, vive o seu tempo.” Barata,
1979: 72).

8 Atos de fala/ilocutérios (Austin, 1911- 1960; Searle, 1932), os atos de fala na sua dimenséo social,
interativa, atendendendo aos objetivos comunicativos e aos contextos de producdo: declarativos,
exprimem o poder do locutor criar/transformar uma realidade pelo ato de o dizer; assertivos, atestam a
implicacdo do locutor no que afirma ou nega; expressivos, exprimem estados psicolégicos do locutor face
ao que diz; diretivos revelam a intencdo do falante sobre o interlocutor, e compromissivos, o enunciador
compromete-se a realizar uma acéo, no futuro.
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importantes de caracterizacdo, por exemplo, 0 uso da mascara, 0 guarda-roupa, 0S
aderecos, os elementos decorativos do cenario, com 0 objetivo de reforcar a mensagem
veiculada pelo texto, pelas falas. Também estes atores se preocupam com a imagem, 0
vestuario, por exemplo, evidenciando um cuidado com a aparéncia, recorrendo, alguns
deles, ao uso frequente de gravata. A mascara € um elemento simbolico por exceléncia
que remete para a dupla personalidade, para o fingimento, para o parecer ser o0 que ndo
¢, para 0s comportamentos estrategas, muitas vezes hipdcritas das relagdes humanas,
logo, das relacGes institucionais.

Estabelecendo analogias com o teatro épico, onde o dramaturgo mostra as
variaveis que contornam os acontecimentos, os individuos neles envolvidos, 0s espagos
e 0s tempos, mas ndo apresenta respostas definitivas, apenas possibilidades,
semelhancas ou diferencas, mas onde tudo significa, mesmo que com diferentes
interpretacdes possiveis, 0 nosso texto é igualmente um texto argumentativo ao veicular
uma mensagem com objetivos de persuasao.

Neste tipo de teatro dialético, a0 modo brechtiano®, o objetivo ndo é levar o
espectador a identificar-se com as personagens, mas, num “efeito de distanciamento”,
de estranhamento, de espanto, ser um observador critico, reflexivo, capaz de interpretar
0 gestus social dos atores, alicerces da acdo, as atitudes, a expressdo mimica e vocal das
relagbes sociais, nunca vazias de sentido, mas “politicamente” carregadas de
significacdes historico-sociais, “historicizadas”, para que possa associa-las a realidade
social e contribuir para a sua transformagdo. No teatro, como na vida, assistimos a
(...) um complexo entrangado de relagdes publicas, imediatamente intersubjetivas (...)
uma acao eminentemente social.” (Barata, 1979: 29)

Como espectador privilegiado, optamos por dar uma estrutura tripartida, em
trés atos, a este capitulo seminal. N&o cumprimos rigidamente as convengdes do texto
dramatico, respeitamos a defini¢do de ato como cada uma das partes em que se divide

uma peca de teatro, mas sem nos preocuparmaos com as mudan(;as no cenario para a Sua

8 Bertolt Brecht foi um dramaturgo, poeta e encenador alemdo do século XX (1898-1956) que
influenciou determinantemente o teatro contemporaneo, com o seu cunho narrativo, isto é, o texto
dramatico s6 se completa no palco, na relacdo dialética entre os atores e a plateia, no despertar do
espectador como um ser social, capaz de ver e de agir.
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delimitagdo, visto que focalizdmos, de modo incisivo, o palco da acdo central, o do
conselho geral, embora haja ac¢Ges, decorrentes noutros espacos, sempre proximos, que
se articulam e contribuem para o desenvolvimento da primeira, por exemplo, 0s espacos
de reunido da associacdo de pais, 0s espacos dos eventos formais mais abertos a
comunidade. O microespacgo natural, salas de aula, usadas com funcgdes de assembleia
ou reunido, auditérios e anfiteatros com funcdes similares e com elementos cénicos
muito comuns, permitem-nos considerar, contudo, que se verifica uma relativa unidade
de espaco, um dos preceitos do teatro classico.

No ato I, a exposi¢cdo, na sequéncia do trabalho de bastidores, encetado no
capitulo precedente, configuramos o cenario, os lugares e 0s tempos da acao,
apresentamos o0s atores, o elenco, e esbogamos o0s contornos que auxiliam a
compreensdo aprofundada do enredo ou intriga.

O ato Il, o conflito, atente-se na polissemia deste vocdbulo e no uso que lhe
atribuimos na metaforizacdo da escola como “arena politica”, configura momentos
chave do desenvolvimento da acdo central, com as personagens em cena, em atuacao,
no jogo das interacGes, dos dialogos, dos monologos e dos apartes, na perscrutacao das
suas logicas de acdo, nos seus jogos de poder.

O ato Ill, o desenlace tragico, depois da peripécia que altera o rumo dos
acontecimentos - recapitula, de forma triangulada, com trés vértices®®, as grandes
questdes de partida, os aspetos mais relevantes da acao, do caso, e constitui o corolario
do estudo com a recapitulacdo de conclusdes do trabalho realizado, limitaces e

sugestdes de caminhos investigativos, também de agéo, a percorrer.

2. Ato I: A exposicao

Exposicéo é o termo utilizado para designar a primeira parte da estrutura interna
do texto dramatico, cujas principais finalidades consistem na apresentacdo do cenario,
do elenco e na delineagdo de factos estruturantes para 0 enquadramento e

desenvolvimento da acéo principal. Fazemo-lo através da apresentacdo e tratamento de

8 Lembre-se a simbologia do nimero 3: “ (...) significa a supera¢@o da rutura e exprime a perfeicdo em
sua natureza abrangente” (Lurker, 1997: 730), por isso, base de varios sistemas; teol6gico, cosmoldgico,
escatologico, cronoldgico, antropologico e ético.

183



notas de observacdo, dos resultados da andlise documental e de dados colhidos nas

entrevistas.

2.1. O cenario - indicadores da acdo, do espaco e do tempo (O qué? Onde?
Quando?)

Tomamos como ponto de partida os dados obtidos na andlise documental,
apenas por razdes que nos parecem facilitadoras da apresentacdo do todo que
pretendemos delinear no primeiro ato, pois, como ja aludimos, em termos operacionais,
no trabalho de campo, os documentos foram analisados numa etapa posterior a
realizacdo das observacdes e entrevistas, momentos determinantes do nosso estudo

empirico.

2.1.1. O projeto educativo como documento orientador do governo da
escola: Consideracg0es gerais

De acordo com o Decreto-Lei 75/2008, referente basilar, o projeto educativo, o
regulamento interno e os planos anual e plurianual de atividades, dele decorrentes, sdo
designados como os principais instrumentos de autonomia dos agrupamentos de escolas
e escolas ndo agrupadas.

No seu art.° 9.9, este postulado legal procede as respetivas definicdes. Assim, o
projeto educativo ¢ o documento “ (...) que consagra a orientagdo educativa (...)
elaborado e aprovado pelos seus 6rgdos de administragdo e gestdo (...) no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo 0s quais 0
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua fungéo
educativa.”

O regulamento interno é o documento definidor do “ (...) regime de
funcionamento” de cada um dos 6rgdos de administracdo e gestdo, das estruturas de
orientacdo e dos servi¢os administrativos, técnico e tecnicopedagogicos, e dos direitos e
deveres dos membros da comunidade escolar, do agrupamento de escolas ou escola néo
agrupada.

O plano anual e plurianual de atividades sdo, como o préprio nome indica, 0s

documentos de “planeamento” que, em consondncia com o projeto educativo, definem
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0s objetivos, as “ (...) formas de organizagdo e programagdo das atividades” e os
recursos envolvidos.

Destacamos algumas informacdes relativas ao projeto educativo, por ser este, no
plano formal, técnico, o documento base de todos os outros, o “idedrio” da autonomia
das escolas.

A primeira mencéo ao Projeto Educativo encontra-se no Decreto-Lei n.° 553/80,
de 21 de novembro, que publica o Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo. Ai se
atribui as escolas privadas a possibilidade de elaborarem projetos educativos proprios.

No Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, o conceito aparece de forma mais
clara, associado a nocdo de autonomia das escolas publicas. O predmbulo deste
documento acentua que "A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um
Projeto Educativo préprio, construido e executado de forma participada®®, dentro dos
principios da responsabilizacdo dos vérios intervenientes na vida escolar e de adequacédo
a caracteristicas e recursos da escola e as solicitaces e apoios da comunidade em que se
insere”. O mesmo documento, no Artigo 2.2, explicita que o projeto educativo deve ser
elaborado em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no
processo educativo, devendo traduzir-se na formulacdo de prioridades de
desenvolvimento pedago6gico, em planos anuais de atividades educativas e
regulamentos internos para 0s principais sectores e servicgos internos.

No Despacho n.° 8/SERE/89, de 8 de fevereiro, encontramos uma nova
referéncia ao Projeto Educativo, no seio das atribuicdes do Conselho Pedagdgico:
"desencadear a¢cdes e mecanismos para a construcao de um projeto educativo de escola”
e igualmente nas atribuicdes do Conselho de Grupo e do Conselho Executivo:
"colaborar na construgdo de um projeto educativo de escola".

No Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, o conceito assume particular relevancia.
Este documento traca o percurso do projeto educativo desde a sua concec¢do até a sua
aprovacdo. No entanto, o lugar onde a definicdo surge mais elaborada é o Anexo ao
Despacho n.° 113/ME/93, de 23 de junho, que publica o Regulamento de Incentivos a

Qualidade da Educacdo. De acordo com este postulado, as principais dimensdes do

8 Os destacados 30 nossos.
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Projeto Educativo devem abranger: finalidades e fun¢Bes da escola, diagnéstico dos
problemas e recursos e inventario de solucdes possiveis.

O Decreto-Lei n.° 115- A/98, de 4 de maio, consagra a autonomia das escolas,
Art? 3° no "quadro do seu projeto educativo", acrescentado que 0 mesmo, 0
regulamento interno e o plano de atividades "constituem instrumentos-chave do
processo de autonomia, definindo o primeiro como o "documento que consagra a
orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado pelos seus Orgdos de
administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas e as estratégias segundo a escola se propde cumprir a
sua funcdo educativa".

O Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, no seu art.° 9.°, 1 a), diz-nos que o
“projeto educativo ¢ o documento que consagra a orienta¢do educativa do agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus érgdos de
administracdo e gestdo para um horizonte de quatro anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais o0 agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada se prop6e cumprir a sua funcdo educativa. Também no
art.® 13.° alinea c) aponta como uma das competéncias do CG a sua aprovacao,
acompanhamento e avaliacdo. Na construcdo de um projeto educativo € necessario,
desde logo, definir um conjunto de " (...) valores e de (meso) politicas educativas, o que
Ihe confere caracteristicas de documento politico.” (Afonso et al; 1999: 17).

A nocdo de Projeto Educativo esta ja enraizada no vocabulario da educacao, a ponto
de Jodo Barroso (1992) falar de um processo de “sacralizacdo”, referindo-se
particularmente a sua fungdo simbdlica. Contudo, a mera incorporacdo do termo na
linguagem escolar ndo traduz uma significativa transformagdo das praticas, como
estudos empiricos de Costa (2003, 2004) e outros tém demonstrado.

Para este investigador (2003: 71) a introdugcdo de projetos educativos nas
escolas, decorrente dos movimentos de reforma educativa, surgiu da necessidade de dar

13

resposta “ (...) a crise de funcionamento dos sistemas educativos centralizados,
procurando-se que o estabelecimento de ensino, enquanto unidade organizacional de
decisdo, constitua o nucleo central para a requalificagdo da educagdo escolar”. Volvidas

mais de duas décadas da sua oficializacdo, o seu contributo para democratizacdo das
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escolas, para o reconhecimento dos atores locais e contextos, para a participacdo da
sociedade civil, para uma cultura de empenhamento e eficicia, resultante da
“consecu¢ao de uma maior identidade organizacional e unidade de agdo educativa
através do investimento na coeréncia dos processos de planificacdo das atividades
escolares” (ibidem) o que se passa, efetivamente, no campo da acdo? Ou melhor o que
se passara nos diferentes terrenos de acdo, dado que deve construir-se a partir dos
diferentes contextos educativos? Que alcance, que efeitos concretos tiveram estas

medidas propostas pelos discursos politicos?

2.1.2. O projeto educativo do Agrupamento de Escolas AZ, 2009-2013 (PEA)

O projeto educativo do agrupamento de escolas AZ pretende ser “ (...) uma
referéncia para a organizacdo do presente e do futuro (...) proporcionando um
enguadramento e um sentido para as agdes individuais de todos os membros da
comunidade educativa®” (PEA: 42).

Trata-se de um documento de 43 paginas. A conhecida escultura “O pensador”,
de Rodin, constitui um dos paratextos de relevo, de abertura simbélica, confinando um
dos grandes objetivos deste documento, assumido como “um macro referencial”:
estimular “o rigor intelectual”. Esta ilustracdo aparece, imediatamente a seguir a capa,
acompanhando uma epigrafe de Jean Piaget, que apela para duas grandes metas da
educacdo: a criatividade e o espirito critico. A capa tem no frontispicio uma fotografia
da escola sede, conferindo-lhe particular destaque, um mapa do concelho, com a
implantacdo geogréafica dos estabelecimentos de ensino que constituem o agrupamento,

um retrato do seu patronoss, o logdtipo do agrupamento, e a frase chave: “Cidadania

8" Os destacados 30 Nossos.

8 A figura de patrono para as escolas foi reabilitada pelo Decreto-Lei n.° 299/07, de 22 de agosto, e é a
segunda alteracdo ao Decreto-Lei 387/90, de 10 de dezembro. Do seu preambulo, destacamos a
necessidade da comunidade educativa local se reconhecer na denominacdo dos estabelecimentos de
ensino. No seu art.’ 2.° estabelece que esta escolha se deve fundamentar, entre outros critérios, “ (...) no
reconhecido valor de personalidade que se tenha distinguido na regido, nomeadamente no ambito da
cultura, da ciéncia ou educacgdo (...).” Trata-se, neste caso, de um cidaddo natural do concelho, de origens
modestas, mas que foi um excelente aluno e ficou reconhecido nacional e internacionalmente pelo seu
mérito no campo da agronomia.

187



ativa...viver a aprender”. Esta escolha dos paratextos reflete preocupacdes de ordem

simbolica e sdo a vitrina, a montra, a motivagdo para 0 que se vai encontrar.

Os documentos deste Agrupamento, como muitos outros, manifestam

conformidade com o legalmente instituido. Ao apresentarem-se em consonancia com 0s

normativos gerais plasmam os discursos oficiais, legitimando uma ordem

institucionalizada, burocrética, piramidal.

Com o intuito de condensar a informacdo que considerdmos relevante para o

nosso estudo, incluimos um quadro que pretende ilustrar a sua composicdo, as suas

linhas mestras.

Quadro 18 - Estrutura do projeto educativo do Agrupamento AZ, 2009-2013

Capa

!

'Imgem'e Rodin e epigrafe

1. Introducéo

Paginas

“ A principal meta da educagdo é criar homens
que sejam capazes de fazer coisas novas, ndo
simplesmente repetir o que outras geracdes ja
fizeram. Homens que sejam  criadores,
inventores, descobridores. A segunda meta da
educacdo € formar mentes que estejam em
condigOes de criticar, verificar e ndo aceitar tudo
que a elas se propde.” Jean Piaget

e Enquadramento tedrico-legal (Decreto-lei
75/2008)

2. Projeto Educativo:
finalidades e objetivos

Lema: Cidadania ativa...Viver a aprender

e Funcionar como ponto de referéncia para
a gestdo e tomada de decisdo dos 6rgaos
da escola e dos agentes educativos

e Ser 0 ponto da contextualizagdo
curricular

e Servir de base a harmonizacéo dos
professores dos mesmos alunos

e Promover a congruéncia dos aspetos
organizacionais e administrativos com o
papel educativo da Escola

3. Caracterizacéo do
agrupamento

7-27

Identidade

Meio envolvente

Patrono

Populagdo escolar, distribuida por anos,
niveis

¢ Estabelecimentos de ensino e sua
populacdo: jardins-de-infancia, escolas do
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1.° ciclo, escola bésica do 2.° e 3.° ciclo,
unidade de apoio a multideficiéncia
(educacéo especial)

Sucesso educativo: aproveitamento nos
ultimos 4 anos por sector de ensino e ano
letivo; taxas de transicéo; resultados das
provas de aferi¢do e sua comparacdo com
os resultados nacionais, Ultimos 3 anos;
resultados das classificacfes internas e
externas no 9.° ano e comparagao com as
médias nacionais

Abandono escolar por sector de ensino e
ano escolar (Gltimos 4 anos)

Auxilios econdmicos por sector de ensino
e ano letivo (ultimos 3 anos)

Recursos humanos: pessoal docente, ndo
docente, associacdo de pais e
encarregados de educacao, servicos de
psicologia e orientacdo, parcerias com
entidades publicas e privadas

4. Recursos fisicos / materiais | 28-29 Espagos e equipamentos: bibliotecas
escolares/centros de recurso (EB2e3 e
EB1 da sede); sistema informatico de
automacdo: cartdo eletrénico

5. Identificacdo dos principais | 30-32 Problemas, necessidades e

problemas, necessidades e potencialidades ao nivel dos resultados,

potencialidades da prestacgdo do servico educativo, da
organizacdo e gestdo escolar, da lideranca
e da capacidade de autorregulacéo

6. A escola que se pretende 33 Principios orientadores (11): ofertas

construir

educativas diversificadas, prevengédo do
abandono escolar, intervencdo social e
economica; integracdo/incluséo;
implicagéo do aluno na sua
aprendizagem; autonomia, cidadania,
responsabilidade e democracia; melhoria
da vida escolar, condicdes de trabalho e
de lazer; articulacéo vertical dos saberes
curriculares; promogéo de aprendizagens
significativas; promocéo da saude e
qualidade de vida; tomada de consciéncia
ecologica
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7. Metas e objetivos a atingir
com o projeto educativo

34-39

Promover o sucesso escolar e a qualidade
das aprendizagens (A)

Combater o abandono escolar (B)
Fomentar a educacdo para a cidadania,
valorizando o patrimonio ambiental e
cultural (C)

Promover a salde, o desporto e a cultura
(D)

Garantir a eficacia dos processos de
organizagéo e gestdo com base numa
monitorizacao (E)

Intensificar e diversificar a
participacdo de pais e encarregados de
educacdo na vida da escola (F)
Melhorar as instalac@es e equipamentos

(G)

8. Avaliacéo do projeto
educativo

40-41

Eleicdo de uma Comisséo de
Acompanhamento e Avaliacdo do Projeto
Educativo (Conselho Geral em conjunto
com o Conselho Pedagogico: parecer
anual sobre o nivel de desenvolvimento
do projeto: pontos fortes, fracos, aspetos
de melhoria

9. Bibliografia

42

Como se depreende da leitura do Quadro, atendendo ao espaco textual ocupado,
a caracterizacdo do agrupamento (paginas 7 a 27), que inclui informag6es genéricas
sobre 0 meio envolvente, biografia do patrono, descricdo dos estabelecimentos de
ensino e populacgdo escolar dos diferentes niveis, bem como os resultados escolares dos
ultimos anos, ocupa uma posicao privilegiada na estrutura deste documento. Segue-se,
em extensdo, o capitulo das metas e objetivos a atingir com cada uma delas (34-39).

O reforco textual destas duas categorias pode significar, por um lado, o grau de
importancia conferida ao contexto geografico, socioecondmico e cultural dos
estabelecimentos de educacéo e ensino integrados no agrupamento e a valorizacdo do
esforco e do progresso traduzidos nos resultados escolares dos Gltimos anos, apesar da
heterogeneidade das circunstancias e, por outro, pode querer traduzir o desejo de
prossecucdo do caminho iniciado para a promocgao do sucesso escolar e a melhoria das
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aprendizagens dos alunos, enunciada como a meta primeira, numa concegdo de
educagdo como “ (...) educagdo ao longo da vida (...) como constru¢do continua da
pessoa humana, dos seus saberes e competéncias (...) comportando-se como cidadaos
que se tornam progressivamente mais autdnomos para assumirem as suas
responsabilidades pessoais, profissionais e sociais.” (PEA: 6).

No capitulo 111, na seccéo relativa a caraterizacdo dos recursos humanos, depois
da enunciacdo dos dados relativos ao numero de alunos, de docentes, de assistentes
técnicos e operacionais, encontramos um item destinado a Associacdo de Pais e
Encarregados de Educacéo, referindo-a como um “ (...) importante elo de ligacao
entre 0 meio e a escola, representada no Conselho Geral e no Conselho Pedagdgico
(...).” (ibidem: 27), salientando os varios contributos que “ (...) podem ser dados no
dominio da educagdo” (ibidem) designadamente: na definicdo do perfil do cidaddo a
formar (politica educativa), na colaboracéo na determinacdo de componentes culturais
regionais, na orientacdo e acompanhamento dos alunos, nas atividades de extensao
educativa e difusdo cultural e na colaboracdo na determinacdo de orientacdes
organizacionais e administrativas.

No paragrafo anterior, os destaques a negrito sdo da nossa autoria. Atente-se no
valor modal do composto verbal, “podem ser”, que veicula a probabilidade, a
intencionalidade, o pendor instrucional, didatico deste e de outros termos que
decalcamos e que sugerem uma linha de separacdo, de hierarquizacdo, entre dois
mundos, uma cultura escolar, formal, instituida e uma cultura que precisa de orientacao,
uma cultura que é necessaria, desejavel, importante, mas enquanto fator de colaboracéo.
Lembremos, a este proposito, os estudos de Silva (2003) que confirmam esta

“clivagem” entre culturas: a familiar e a escolar.

Em terceiro lugar, digamos assim, em termos de espaco discursivo, encontramos
a categoria Identificacdo de situagdes, problemas, necessidades e potencialidades do
agrupamento nos varios dominios: os resultados escolares, nos Gltimos trés anos, a
prestacdo do servico educativo, a organizacdo e gestdo escolar e lideranca, que
evidenciam preocupacdes de diagnose, reflexdo e autoavaliacdo, tomando ja como

suporte os indicadores da avaliagdo externa, divulgados pela IGE.
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Realce-se que para os pontos fracos ou constrangimentos, referenciados
externamente ou assumidos no seu interior, 0 documento sobrevaloriza, sempre, numa
perspetiva de otimismo e confianca, as suas potencialidades, os recursos materiais dos
novos edificios escolares, e, de forma ainda mais acentuada, 0s seus recursos humanos.

Veja-se, a titulo exemplificativo, perante a constatagdo da necessidade de
“Promover praticas sustentadas no processo de avaliacao interna”, aponta-s€ COMO uma
potencialidade as “Praticas continuadas de autorregulacio no ambito dos resultados
escolares”; ou ainda perante a existéncia de “Material pedagogico e didatico obsoleto ou
degradado na maior parte das EB1” contrapde-se a “Instalagdo da nova escola dol.°
CEB na sede” e perante a necessidade de “Melhorar a cooperagdo entre as partes
envolvidas nas parcerias”, a “Participagdo ativa dos representantes dos pais e
encarregados de educagdo e da comunidade nos 6rgaos de gestao”.

O capitulo dedicado as finalidades e objetivos, embora s6 apresente 3 paginas,
aponta, de forma condensada, mas clara, as grandes linhas de orientacdo politica que se
podem traduzir na seguinte afirmacdo: “ (...) queremos que Todos encontrem uma
orientacdo que possibilite a construcdo do proprio caminho e, ainda, de forma
consciente, cada um possa atingir metas que neste documento se ‘desenham’.” (ibidem:
4).

As metas preconizadas evidenciam, de forma intencionalmente ordenada, as
grandes finalidades politicas do agrupamento, abrindo com a vontade de “Promover o
sucesso escolar e a qualidade das aprendizagens”, numa valorizagao de resultados, de
eficacia, traduzidos nos vocabulos sucesso e qualidade. Portanto, podemos considerar
gue a grande meta € atingir melhores resultados académicos, todas as outras estdo ao
servico desta. Trata-se de metas gerais que ndo tém em conta a especificidade dos
alunos, dos contextos, que ndo partem de uma diagnose das suas peculiaridades, das
suas culturas e subculturas. Poderiam ser as de qualquer escola, ou pelo menos de
muitas delas.

No enquadramento do nosso trabalho, pelos motivos suficientemente aduzidos,
cremos de relevancia uma analise mais cuidada da meta F, a sexta de sete, cujo quadro

se apresenta, numa adaptacao de uma ilustracdo do PEA: (ibidem: 34).
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Quadro 19 - A inscri¢do formal dos pais no projeto educativo do Agrupamento AZ

Intensificar e diversificar a participacdo dos pais e
encarregados de educacéo na vida da escola

Objetivos e Promover nos pais/ encarregados de educagdo uma cultura

gerais de participacdo na escola.

e Incentivar os pais/ encarregados de educacao a
representarem os seus interesses de forma organizada e a
envolverem-se nos 6rgaos consultivos e decisores da
escola.

Indicadores e Realizacdo, no inicio de cada ano escolar, de uma reunido
entre a direcdo e os pais e encarregados de educacao.

¢ Registo anual das diligéncias efetuadas (reunides,
contactos telefonicos, oficios...) para promover a
participacdo ativa dos pais /encarregados de educa¢do na

escola.
Medidas e Agilizacéo de canais de comunicacao entre a Escola e 0s
estratégicas pais e encarregados de educacdo.

o Realizag&o de reunides regulares entre os diretores de
turma, professores e educadores e encarregados de
educacédo

e Sessoes de esclarecimento/debates/conferéncias para pais

e encarregados de educagéo

Dinamizacao de atividades culturais, ltdicas e recreativas

Operacionalizacao Plano anual de atividades (PAA)

Atas das reunides dos conselhos de turma
Dossié de direcdo de turma

Relatorios de direcdo de turma

Servicos de psicologia e orientacéo
Departamento de educacéo especial

Associacdo de pais e encarregados de educac¢do

Confirmando algumas das nossas leituras precedentes, esta meta aponta como
grandes finalidades a participa¢do organizada, ativa e o envolvimento dos pais nos
Orgdos consultores e de decisdo, suportadas por metodologias que privilegiam a
convocatoria de reunides, a promocgdo de momentos de formacao e a dinamizacgéo, pela
escola, de atividades de ambito cultural e recreativo. Esta dimensdo do papel da escola,

dos professores, como dinamizadores, quase exclusivos, das atividades, sobressai, de
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modo ainda mais evidente, na analise do plano anual de atividades, que remete todos 0s
outros atores para um papel periférico.

Também na meta B, combater o0 abandono escolar, aparece varias vezes o termo
familia/s, nomeadamente no quadro dos seus objetivos gerais, “Desenvolver agdes junto
da familia de alunos com tendéncia para o abandono escolar”, sendo os professores e os
educadores os “mediadores entre a escola e a familia” (ibidem: 37) e no das medidas
estratégicas para a consecucao deste objetivo, apresenta-se a “Criagdo e implementacao
de estratégias e espacos que contemplem momentos e atividades de formacéo e
motivacdo do envolvimento dos pais ¢ familias na Escola.” (ibidem). Registe-se, de
novo, a utilizacdo de termos muito associados ao campo semantico da tipologia de pai
colaborador, recetor responsavel, amigo, do pai que a escola, os professores e, podemos

afirma-lo, neste caso, a autarquia valorizam.

2.1.3. A participacdo dos pais na elaboracédo do PEA: Teoria e pratica
Com o objetivo de escrutinarmos o tipo de participacao dos pais na definicao das

linhas orientadoras da escola, esta foi uma das questdes das entrevistas realizadas.
Perguntamos:

“Conhece o modo como os pais participaram na defini¢do das linhas
orientadoras da Escola, constantes no Projeto Educativo? Houve equipas de trabalho,
qual a sua composi¢do? ”

Por uma questdo de economia de espaco e evitar a redundancia informativa,
apresentamos, apenas algumas respostas, neste espaco textual, remetendo para 0s
anexos, 0s quadros de cada uma das questbes devidamente codificadas com as
afirmacdes de todos os atores. As unidades selecionadas procuram mostrar ora a
recorréncia e semelhanca de percecdes ora a sua diversidade, vejamos:

“Constituiram...foram parte do...dos grupos de trabalho. Portanto, nos
solicitamos que a Associagdo de Pais nomeasse elementos para as equipas de trabalho
e estas equipas principais de trabalho, desde a equipa de...do projeto educativo ao
plano anual de atividades, ao regulamento interno...” (E2DIR)

“E-lhes pedido...Portanto, no Conselho Geral foi-lhes pedido que dessem as
suas propostas ou portanto...para o... projeto educativo ...Pessoalmente para o projeto

194



educativo ndo, ndo vieram. Os pais ndo estavam representados no projeto educativo.
Era pedida propostas, propostas... Pelo menos, foi-lhe pedido que as enquadrassem
dentro desses...dessas metas...as agoes de formagdo.” (E1IPCG)

“Praticamente assistiram a aprova¢do do documento, ehh, naturalmente, nos
tivemos a oportunidade de poder participar mais ativamente mas o0s pais
profissionalmente ndo tém grande disponibilidade para isso e portanto, na prética, o
documento é nos apresentado e nds praticamente sé nos limitamos a aprova-lo e pouco
mais, na prdtica é isto que acontece.” (EAPPAP)

“As pessoas passaram um pouco ao lado das questoes...” (ETAE)

“Eh, pois nessa parte, nos tivem0S reunido acerca disso mas ndo houve se
calhar uma participacdo muito ativa nesse aspeto, no entanto, nds aprovamos o projeto
educativo e ele foi aprovado em C. Geral, portanto ao aprovarmos e ao ser debatido, a
partida concorddamos com ele, ndao ¢?” (E8PP1a)

“O que eu me apercebi é que os pais foram ouvidos também e foi pedido
sugestdes aos pais e quando estava em discussdo os pais tiveram essa possibilidade de
dar sugestbes, de fazer alguns reparos, agora fazer equipas mesmo onde eles
entrassem, se eles estivessem também na equipa, mas ha aqui um problema a
dificuldade de horario para se encontrarem exige tempo, exige que se marquem
reunioes e depois é complicado também...” (E9D2b)

“Estiveram presentes nessas equipas, estiveram, havia pais.” (E12PNDt)

“Sei que foi constituida uma equipa que incluiu um representante da Associacao
de Pais, mas que na pratica ndo reuniram nem ouviram antecipadamente aquilo que os
pais tinham para propor” (E18PAG)

Perante as respostas a esta questdo, podemos inferir que os pais ndo estiveram
efetivamente representados na equipa responsavel pela elaboragdo do projeto educativo,
apesar de a escola sempre ter mostrado abertura, pedindo-lhes a sua colaboragdo, mas
nem sempre criando as condi¢cdes para que ela se efetivasse. Esta participacdo resumiu-
-se a aprovacdo dos documentos. Apesar de, na teoria se falar na criacdo de condicdes
para que 0s pais possam participar, afirmando a igualdade de oportunidades, na prética,
devido a indisponibilidade profissional que apresentam, aos horarios de reunifes de

trabalho das equipas formadas nas escolas para o efeito, 0 que acontece é que eles,
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como outros atores, a autarquia, o pessoal ndo docente, os cooptados da comunidade, se
limitam a aprovar o “trabalho de casa” feito pelos professores, por alguns professores.

Uma evidéncia da pouca relevancia da participacdo dos pais € notdria inclusive
na invisibilidade que ganham em espacgos e tempos importantes na gestdo e dindmica
escolar. Isto é percetivel em varios excertos das entrevistas realizadas, designadamente
a professores, incluindo pais professores: “N&o sei, ndo tenho a certeza se havia algum
pai na equipa (...).Confesso que ndo sei em relagdo ao projeto educativo, ndo sei se
houve algum representante dos pais”. (PP1b);

Considerando a tipologia conceptual proposta por Costa (2003: 73), assente nas
“suas” imagens organizacionais da escola, poderemos encontrar no documento
elaborado e aprovado, no agrupamento em estudo, caracteristicas compositas de trés
tipos de projeto “planificacdo eficiente”, numa subordinagdo clara a imagem da escola
como empresa, como sistema burocratico; “identidade consensual”, numa logica de
superior interesse comum, de democracia, de harmonia, e “ ritual legitimador”, de cariz
acentuadamente  neoinstitucional, de “hipocrisia” organizada, de auto e
heterojustificacdo, de imagem, necessaria ao funcionamento social das instituicoes.

Ndo é textualizando a harmonia, 0 bem comum, que se escamoteiam as
clivagens existentes e salutares na vida das organizacdes democréaticas. Estes
documentos-chave carecem de trabalho alargado, de trabalho realmente colaborativo.

A este respeito, confrontemos os resultados dos inquéritos passados aos varios
sectores da comunidade educativa, pela equipa de autoavalia¢do, assinalados nos pontos
fracos e aspetos de melhoria do respetivo relatorio, e aperceber-nos-emos do grau de
desconhecimento patenteado por muitos inquiridos acerca dos documentos guia da agéo
diéria. Os alunos, os encarregados de educacdo, o pessoal ndo docente, a autarquia, a
comunidade local ndo participaram, no sentido que lhe atribuimos neste estudo, de
envolvimento, de intervengdo, na planificacdo, na construcdo e na avaliagdo destes
documentos estruturadores e estruturantes. A culpa ndo é apenas de alguns é da
desresponsabilizacdo e falta de atitude e iniciativa democraticas de muitos que ainda
ndo estdo, estamos, habituados a uma cultura de participacdo e responsabilizacdo
coletiva, herdeiros de uma tradicdo centralizadora, que se quer desmaterializar, pelo

menos discursivamente, mas se vai perpetuando, com legitimidade “democratica”, salvo
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raras excecoes, nas margens de incerteza, de inovagdo efetiva, ndo apenas simulacro,
das escolas “corajosas” que ousam, dentro das suas possibilidades de acao, autorrecriar-
-se.

A falta de uma linha condutora global reflete-se também no momento formal da
sua aprovacdo, ja& no decurso do ano letivo, em dezembro, bem como outros
documentos subordinados a este, 0 projeto curricular de escola e o plano anual de
atividades (Cf. notas das observacdes e atas das reunides do CG). Este documento
deveria ter impacto no planeamento de toda a acao pedagdgica (Alves, 1992).

Parafraseando Costa (2003: 1331): “Muito dificilmente um projeto de escola tera
sucesso se, desde a fase inicial da sua concecdo, os seus diversos intervenientes néo
forem chamados a contribuir para tal.”

Aquilo que poderia fazer a diferenca das escolas resulta da colagem, copiada,
aglutinada, de outros projetos de outras escolas, de outras identidades ou de intencdes
sectoriais, nomeadamente de professores, pouco divulgadas e debatidas, e o seu
conteddo corre o risco de esvaziamento pela sua inutilidade, pela desvalorizacao, e até
falta de conhecimento, logo, pela ndo apropriacdo consequente de objetivos coerentes e
formalmente bem definidos, na pratica quotidiana, de todos e de cada um dos membros
da comunidade educativa.

Em jeito de conclusdo desta unidade de analise, consideramos que 0 projeto
educativo de escola ganhava consisténcia em articulagdo com outros projetos em
desenvolvimento no meio, numa perspectiva de integracdo de contributos diversos,
numa dinamica de desenvolvimento local, um projeto local de educagdo: “A integracao
de forcas exdgenas no quadro do desenvolvimento de parcerias interinstitucionais (...)
em meio escolar funciona como um campo de oportunidades a serem exploradas por
organizagOes aprendentes.” (Sérgio & Alves, 2011: 18). Consideramos, com N&voa,
(2009: 14) que € necessario “ (...) um novo contrato educativo, cuja responsabilidade ¢
partilhada por um conjunto de atores e de instancias sociais, ndo ficando apenas nas
maos dos educadores e profissionais”, isto ¢, um contrato estabelecido localmente,
heterogéneo, responsabilizando a escola pelo que é da escola e a sociedade pelo que Ihe

compete.
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2.1.4. O regulamento interno do Agrupamento AZ (RI)

Uma balanca, simbolo da equidade e da justica, é a ilustracdo da capa deste
documento que “ (...) define e rege o funcionamento dos 6rgdos de administracao e
gestdo, das estruturas de orientacdo educativa, dos servicos especializados de apoio
educativo e regulamenta os direitos e deveres dos membros da comunidade pertencentes
ao Agrupamento” (RI:7). Este regulamento, redigido a luz do Decreto-Lei n.° 75/2008,
resultou da fusdo dos regulamentos internos da EB2/3 e do anterior agrupamento
horizontal, constituido por escolas do 1.° ciclo e jardins de infancia.

Logo no primeiro paragrafo, do seu predmbulo, enfatiza, decalcando do
normativo referido, “O reforco da participacao das familias e comunidades na dirego
estratégica dos estabelecimentos de ensino e o favorecimento da constituicdo de
liderancas fortes (...) ” (ibidem). O reforco da participacdo da comunidade,
nomeadamente as familias, concretiza-se na sua representacdo no Conselho Geral. De
acordo com os seus principios orientadores, 0 Agrupamento orienta-se pela igualdade, a
participacdo e a transparéncia.

Ao abrigo do art.° 61.° do Dec. Lei n.° 75/2008 coube ao Conselho Geral
Transitorio a sua elaboragdo e aprovacdo, no entanto, de acordo com o disposto no art.°
65.° do mesmo normativo, 0s regulamentos internos podem ser revistos ordinariamente
4 anos ap0s a sua aprovacgdo ou extraordinariamente por maioria absoluta dos membros
do Conselho Geral, em efetividade de funcdes.

O mesmo decreto no seu art.° 13.°, d, no ambito da definicdo das competéncias
do Conselho Geral, determina que uma delas € a aprovacdo do Regulamento Interno das
escolas agrupadas ou ndo agrupadas.

Trata-se de um documento bastante extenso, 114 paginas, cuja estrutura €
idéntica aos articulados legais, oriundos dos varios organismos da administracao,
plasmados no Diario da Republica, numa otica de producédo, reproducdo de praticas
isomorficas, cerimoniais, ritualizadas, de controlo, de manutencdo da estrutura
hierarquica de relagGes e que, por uma questdo de facilidade de leitura e relevancia de

informacdo, procurdmos sintetizar no quadro que segue:
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Quadro 20 - Estrutura do regulamento interno do Agrupamento AZ, 2009

Capa Péginas
Imagem de uma balanca
(simbolo da justica, da
igualdade)
6 e Mapas do concelho e da distribui¢do dos
Localizagéo geogréfica estabelecimentos de ensino pela sua area
Preambulo geogréfica e fotografia da escola sede
Disposig¢des introdutorias e Enquadramento tedrico-legal (Decreto-lei
75/2008)
e Principios orientadores (em consonancia
com os do PEA)
e Finalidades
Capitulo | 10 Seccao |
Organizacao e funcionamento e Organizacdo: desenho curricular, apoio
do Agrupamento pedagdgico, componente de apoio a
Seccéo 2 familia, atividades de enriquecimento
curricular, atividades de complemento
curricular
Seccao Il
e Funcionamento: horérios, critérios de
constituicdo de turmas
Capitulo 11 17 Seccéo |

Administracao e gestéao —
Organizacao pedagobgica

e Orgéos de administragio e gesto:
Conselho Geral, Diretor, Conselho
Pedagogico, Conselho
Administrativo
- Composicao e funcionamento

Seccéo Il
e Coordenacao pedagdgica e atividades da
turma: conselho de diretores de turma,
conselho do 1.° ciclo, conselho da
educacéo pré-escolar
Seccéo Il
e Estruturas de orientacdo educativa —
Cursos EFA: coordenacdo, equipas
pedagdgicas, mediadores pessoais e
sociais
Seccédo IV
e Servigos tecnicopedag0gicos: servicos de
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psicologia e orientagdo e biblioteca
escolar/centro de recursos educativos
Seccédo V
e Gestdo de instalacdes e equipamentos:
direcdo de instalagdes, equipa do plano
tecnoldgico da educagédo
Seccdo VI
e Outras estruturas educativas: area de
formacéo, assembleia de delegados de
turma, associacdo de pais e encarregados
de educacéo, centro de formacao de
associacdo de escolas

Capitulo 111 62 e Servicos da escola sede

Capitulo 1V 67 e Direitos e deveres dos membros da
comunidade: alunos do ensino bésico,
alunos dos cursos EFA, pessoal docente,
pessoal ndo docente, encarregados de
educacdo, autarquia

Capitulo V 99 e Seguranca: plano de prevencdo, plano de
evacuacdo da EB2/3, programa Escola
Segura

Capitulo VI 102 e Disposicdes finais: revisao do RI, regime

de aplicacdo e entrada em vigor

Adendas I e Il 103 e Atribuicdo de tempo para o desempenho
de cargos e fungdes
e Avaliacdo de desempenho dos docentes

Anexos 1le?2 111 e Lista de candidatos representantes do
pessoal docente ao conselho geral

e Lista dos candidatos representantes do
pessoal ndo docente ao conselho geral

Este regulamento foi aprovado no dia 8 de maio de 2009, pelo CGT (art.° 61.° do
Decreto-Lei n.° 75/2008), condicdo legal indispensavel para a abertura do primeiro
procedimento concursal para diretor e eleicdo do novo conselho geral, em regime
“definitivo”.

Partindo da leitura deste quadro, facilmente se verifica que os capitulos I,
Administracdo e gestdo — organizacdo pedagogica, e IV, Direitos e deveres dos
membros da comunidade, se constituem como nucleares na organizagdo deste

documento, como leis de a¢do, como formalizagéo, juricidizag&o de condutas e controlo
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de procedimentos, numa base formal, racional, disciplinar, subordinada a uma
orientacdo eminentemente burocratica, de sobrevivéncia e estabilidade organizacional.
Os direitos e deveres gerais estabelecidos para os diferentes atores assentam num
conjunto de regras gerais de “bom comportamento”, definindo o que é permitido ¢ o que
é punido ou reprimido, estabelecendo padrdes de atuacdo esperados para o regular
funcionamento da instituicao ou o “minimo de desadequa¢ao” (Formosinho, 1999).
Salientamos o articulado destinado aos protagonistas da nossa acdo. Atendendo
aos nossos objetivos de investigacdo, focalizaremos o capitulo IV, a subsecgdo

destinada aos direitos e deveres dos encarregados de educacéo.

2.1.5. Os direitos e deveres dos pais ho Rl
O art.® 159.° (RI: 96) estabelece os seguintes direitos gerais para 0s pais e

encarregados de educacdo: ser informado® sobre todos as matérias relevantes no
processo educativo do seu educando; ser atendido pelos servigos com competéncia e a
rapidez possivel; ser informado sempre que o solicite sobre a legislacdo do regime de
faltas e sistema de avaliacdo; ser convocado e informado das razbes que levaram a
avaliacdo sumativa extraordinaria ou especializada; fazer-se representar por um
membro designada pela associacdo de pais e encarregados de educacdo no conselho
pedag6gico; participar ativamente na vida da comunidade educativa; utilizar as
instalacBes da escola para atividades da sua associacdo; ser representado por um
encarregado de educacao, eleito pelos pares, nas reunides de conselho de turma do seu
educando, com excecdo das destinadas a avaliacdo das aprendizagens; participar nos
processos eleitorais de acordo com a legislacdo vigente; participar na avaliagdo do seu
educando preenchendo uma ficha elaborada para o efeito. Os destaques verbais sdo
nossos para realcar a natureza das fungfes que lhes sdo acometidas oficialmente pela
escola.

Quanto aos deveres gerais, art.° 161.°, sdo os seguintes: ser solidario para com
todos os membros da comunidade escolar, concretamente nas situacfes de maior

dificuldade; cooperar em todas as situacdes que visem melhorar a vida da comunidade

8 Os destaques textuais s30 N0Ss0s.
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escolar; comparecer na escola sempre que convocado; acompanhar a vida escolar do
seu educando, contactando com o diretor de turma regularmente acerca do
aproveitamento, comportamento e assiduidade do mesmo; fornecer ao diretor de
turma/professor as informacdes necessarias a um melhor conhecimento do seu educando
e colaborar ativamente nas atividades em que esteja envolvido o seu educando,
nomeadamente nos planos de apoio educativo.

Este articulado foi redigido & luz da Lei 30/2002, de 20 de dezembro®, que
estabelece o Estatuto do aluno do Ensino ndo Superior, decalcando, de modo particular,
o seu art.° 6.°, que plasma o papel dos pais, “ (...) para além das suas obrigacdes legais,
uma especial responsabilidade, inerente ao seu poder-dever de dirigirem a educacgdo dos
seus filhos e educandos, no interesse destes, e de promoverem ativamente o
desenvolvimento fisico, intelectual e moral dos mesmos.” De entre os deveres dos pais,
enumerados em varias alineas, salientam-se, pela ordem expressa no documento, o de

acompanhar a vida escolar do seu educando, promover a articulagéo entre a educagéo

% J4 na fase final da redacéo desta tese, este documento legal, que era alvo de contestacdo, também por
parte dos professores, por ser considerado demasiado benevolente para com os alunos e pouco
responsabilizante para com os pais, foi publicada a Lei n.° 51/2012 de 5 de setembro que aprova o
Estatuto do Aluno e Etica Escolar, estabelecendo os direitos e os deveres do aluno dos ensinos bésico e
secundario e o compromisso dos pais ou encarregados de educacdo e dos restantes membros da
comunidade educativa na sua educacdo e formacdo, revogando a Lei n.° 30/2002, de 20 de dezembro.
Agora, em vez do “papel especial” dos pais, o normativo, no art.’ 43.°, adota 0s termos responsabilidade
dos pais, acrescentando ou reforcando algumas alineas, nomeadamente, reconhecer e respeitar a
autoridade dos professores no exercicio da sua profissdo e incutir nos seus filhos ou educandos o dever
de respeito para com os professores, o pessoal ndo docente € os colegas da escola (...)”; indemnizar a
escola relativamente a danos patrimoniais causados pelo seu educando e manter constantemente
atualizados os seus contactos. Para além da definicdo de encarregado de educacdo, atendendo as
mudancas verificadas nos modelos familiares atuais, acrescenta um artigo, o 44.°, exclusivamente
dedicado ao Incumprimento dos deveres por parte dos pais ou encarregados de educacao, relativamente
aos deveres de matricula, frequéncia, assiduidade e pontualidade pelos filhos e ou educandos, bem como
a auséncia de justificacdo para tal incumprimento e outro, o art.° 45.° que estabelece contraordenacdes
perante as situa¢fes de incumprimento consciente e reiterado por parte dos pais: coimas de valor igual ao
valor maximo estabelecido para os alunos do escaldo B do ano ou ciclo de escolaridade frequentado pelo
educando em causa, na regulamentacdo que define os apoios no dmbito da acdo social escolar para
aquisicdo de manuais escolares, podendo incluir san¢des de privacdo de direito a apoios escolares e sua
restituicdo. A nossa experiéncia docente tem-nos mostrado que muitas destas situagdes de incumprimento
se verificam em familias com problemas de integracdo social e dificuldades ou recusa da ado¢do dos
modelos culturais dominantes, nomeadamente as de etnia cigana, ou familias muito disfuncionais, com
problemas de ordem econémica ou de foro psicoldgico, que necessitam elas proprias de apoio que a
escola ndo pode dar sozinha, uma escola que hoje ¢ “transbordante” (Ndévoa, 2009).Veremos como se
agilizara este processo!
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na familia e a escolar, diligenciar para que o seu educando beneficie dos seus direitos e
cumpra os seus deveres, assiduidade, comportamento correto e empenho nos estudos;
contribuir para a criacdo e execucdo dos documentos orientadores da escola, projeto
educativo, regulamento interno e planos de atividades; cooperar com os professores no
desempenho da sua missdo pedagdgica; contribuir para a preservacdo da disciplina e
para a harmonia, para a preservacdo da seguranca, integridade fisica e moral de todos;
integrar ativamente a comunidade educativa, em especial informar-se e informar
sobre todas as matérias relevantes, comparecer na escola, sempre que considere
oportuno, ou para tal for solicitado; conhecer e aceitar o regulamento interno,
comprometendo-se a cumpri-lo e a fazé-lo cumprir.

Em sintese, partindo de um levantamento do léxico do RI, nomeadamente do
que aponta para os direitos dos pais, encontramos: o direito a informacdo, ao
atendimento, a representacdo nos conselhos de turma e pedagodgico, participagdo (“na
vida da comunidade educativa”) e nos processos eleitorais, de acordo com legislagédo, na
avaliacdo do seu educando. Nesta participacdo, apresentada de forma vaga, nunca se
referencia, neste documento, a sua integracdo no conselho geral, bem como a
participacdo dos pais na elaboracdo e execucdo do plano anual de atividades, ao
contrario do que acontece nos direitos consagrados a autarquia, em que estes aparecem

destacados logo nas duas primeiras alineas.

Na sec¢do VI, art.° 163.°, definem-se os direitos da autarquia e logo o primeiro €
“Fazer representar-se no conselho geral”, seguindo-se a participacdo na elaboracdo e
execucdo do plano anual de atividades e de outros projetos. Quanto aos deveres
destacam-se: assegurar 0s transportes, apoiar as iniciativas, ceder instalagdes
desportivas, culturais e recreativas, zelar pela protecdo e seguranca dos alunos e areas
escolares, proceder a manutencdo e apetrechamento das escolas do 1.° ciclo e pre-
escolar. Sempre numa logica de obrigacdes, de apoio, de pedido, mais do que numa
I6gica de parceria, de troca, de participacdo na tomada de posi¢Oes, denotando a

necessidade e a conveniéncia de clarificacdo e delimitacdo do conceito de participacao.
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Esta diferenca a nivel textual, podendo ser inconsciente, pode revelar o grau e o
tipo de importancia que os pais efetivamente tém ou o que a escola pretende deles,

privilegiando o papel de pai responsavel, colaborador e nao tanto de um pai parceiro.

Em relacdo aos deveres, realcamos o0s termos solidariedade, cooperacéo,
comparéncia, acompanhamento da vida escolar do seu educando, prestacdo de
informacdes, enfim colaboracdo: a I6gica do bem comum, a imagem de uma escola
coesa, pacifica.

Lembramos, a este propoésito, o texto de Perrenoud (2001: 105), quando se
indaga sobre “o que as escolas fazem as familias”, as pressdes a que as submete, desde
pressdes materiais, morais, psicoldgicas e institucionais, deixando a duvida sobre o que
fardo as familias, cada familia, com desigual desempenho, com aquilo que a escola Ihes
faz, isto é, como é que entendem e apropriam as mudancas que a escola incute ou quer
incutir. Partindo deste texto de Perrenoud, Almeida (2005: 590) problematiza a visao
unilateral da relacdo escola- familia, estabelecendo um vinculo indissocidvel entre estas
duas “agéncias educativas”. Neste trabalho, intencionalmente intitulado “O que as
familias fazem a escola...pistas para um debate”, a autora situa a questdo, com um
propdsito de abertura a discussdo das interagcbes mutuas, privilegiando, aqui, o impacto
que as familias também exercem sobre a escola: “ A familia constitui, sem ddvida, um
poderoso e persistente agente de construcdo e de erosdo do relevo escolar®. Por isso,
uma escola ndo é igual a outra escola; por isso também, ndo raro, coexistem varias
escolas dentro da mesma escola”.

Concluindo, os atores escolares ndo podem ignorar que a sua agenda é

13

fortemente condicionada pelas agendas das familias que (...) Socialmente

diversificadas, também elas se revelam como fatores explicativos da realidade escolar e

%! Basta que nos detenhamos, a titulo meramente exemplificativo, nos efeitos que a escola produz ou quer
produzir sobre os alunos de etnia cigana. Por mais que a escola tente determinar, padronizar, 0s seus
niveis de acdo, as suas atitudes comportamentais e sociais, nada consegue se ndo tentar incorporar, e
mesmo assim com muita dificuldade, as suas condutas, as suas tradi¢cdes ancestrais. E isto a escola nao
consegue sozinha! Da nossa experiéncia profissional, testemunhamos muitos casos de insucesso da escola
nesta tentativa de afirmacéo da sabedoria especializada, cientifica, univoca, dai que seja necessario que a
escola e as familias colaborem na construcdo de novos percursos, de novas formas de aprendizagem, de
novas vias de ensino, para todos e para cada um, acabando com esta aparente igualdade, esta tentativa de
homogeneizacdo, do que é culturalmente, familiarmente, diverso.
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permitem entender dimensdes cruciais dos processos de mudanca ou reproducdo do
campo educativo.” (ibidem). Logo, € inevitavel, por mais que a queiram ou tentem
contrariar, a reciprocidade entre estes dois mundos, a inevitabilidade do encontro entre
estes dois subsistemas, na educagdo de qualquer crianga. O entendimento, o didlogo, por
mais complexo que seja, tem de ser estabelecido, com vontade de ambas as partes,
afinal um todo, um sistema. A escola existe para as familias e estas tém de estar, ja estdo
através dos seus filhos, nas escolas, ndo fora, mas dentro, com responsabilidades, por
vezes, distintas, com responsabilidades, muitas vezes, comuns, adaptando-se, recriando-

-se, ajustando-se mutuamente, em cada contexto peculiar de acéo.

2.1.6. A participacao dos pais na elaboracéo do RI
Com a finalidade de, mais uma vez, compreendermos o modo como 0s pais

participaram na elaboracdo dos documentos, colocamos a seguinte questdo aos nossos
entrevistados: Conhece 0 modo como os pais participaram na elaboracéo do RI?

As respostas, embora menos unadnimes, mais reticentes, menos assertivas,
orientaram-se, globalmente, no mesmo sentido das obtidas quando questiondmos a sua
participacdo na elaboracdo do PEA: a fraca participacdo dos atores externos,
nomeadamente 0s pais, COmo 0 comprovam varios testemunhos:

“A nivel do Conselho Geral, haver equipas de trabalho para o Regulamento
Interno, pelo menos um dos pais participou nessa... nessa... na constru¢do do
Regulamento Interno, pelo menos naquilo que dizia mais respeito aos alunos, pelo
menos foram pedidas propostas. Agora, se chegaram essas propostas? Algumas
chegaram, mas muito pouco ...E assim como para o Regulamento Interno, agora no

Regulamento Interno houve mais e no proprio Regimento do proprio Conselho’
(E1IPCG)

“Na do regulamento interno eu creio que sim que havia que era até do... fazia
parte do conselho geral e havia um representante dos pais. Porque depois nds
dividimos, eu fazia parte também do grupo de trabalho do regulamento interno e o que
ficou combinado era que cada um, mas fazia tenho a certeza que sim, lembro-me que
cada um ver e organizar a parte que correspondia a cada sector.” (E5)

“Sim penso que foi a mesma coisa, também foram sugestoes que eles tivessem
assento numa equipa mesmo nao conheco.” (E9D2b)
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“Penso que sim e eu pelo menos lembro-me, numa das reunides do Conselho
geral, mostrarem essa disponibilidade para virem as reunifes que as equipas fossem
fazendo. As vezes, ha a questdo dos horarios, de eles poderem participar ou ndo, mas
eles mostraram essa disponibilidade e procuraram acertar esses horarios, mesmo com
as equipas.” (E3D1a)

“Ndo, no regulamento interno os pais também pouco ou nada participaram
aprovaram-no no entanto ele foi apresentado como facto consumado nas experiéncias
antigas da escola e portanto, ndo, ndo ajudamos na elaboracéo do mesmo.” (E4PPAP)

“Eu penso que sim e que havia e que havia por email também porque a pessoa
que...
ia fazendo, ia entregando, ehh, pronto. Esse tipo de participacdo, eu sei que eles
tiveram.” (E6PP2a)

“Constituiram...Foram parte do...dos grupos de trabalho. Portanto, nos
solicitamos que a Associacdo de Pais nomeasse elementos para as equipas de trabalho
e estas equipas principais de trabalho, desde a equipa de...do projeto educativo ao
plano anual de atividades, ao regulamento interno... Aconteceu exatamente a mesma
coisa. Também contribuiram.” (E2DIR)

Em sintese, como podemos constatar, verificaram-se indecisdes por parte dos
respondentes, registando-se mesmo algumas contradi¢bes, por exemplo, entre as
respostas dos pais e as dos professores, e mesmo entre as dos elementos da mesma
mesma clique, o que denuncia que este documento também ndo resultou de uma
dindmica interna visivel, de um trabalho articulado, consentaneo, com todos o0s

elementos da comunidade.

2.1. 7. O plano anual de atividades do Agrupamento AZ - 2009-2010
De acordo com o Decreto-Lei 115-A/98, art.° 3., 0 Plano Anual de Atividades é

um instrumento de construgdo da autonomia das escolas, derivado do Projeto Educativo
e visando a sua concretizagdo, em suma, € "o documento de planeamento, elaborado e
aprovado pelos 6rgdos de administracdo e gestdo da escola, que define em funcdo do
projeto educativo, 0s objetivos, as formas de organizacdo e de programacdo das

atividades, e que procede a identifica¢do dos recursos envolvidos".
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O Decreto-Lei n.° 75/2008, na definicdo das competéncias do Conselho Geral,
art.° 13.°, particulariza na sua alinea €) a aprovacdo dos planos anuais e plurianuais de
atividades e na alinea f) a apreciacdo dos relatorios periodicos e final da execucdo dos
referidos planos.

O plano anual de atividades deste agrupamento consubstancia-se no desenho
horizontal, no eixo da temporalidade de um ano letivo, de um conjunto de atividades de
cunho curricular, de complemento, de enriquecimento do curriculo, ndo é clara a
definicdo dos termos, delimitadas, genericamente, por uma fronteira entre o espaco
“sagrado” da sala de aula, organizado para a transmissdo de conhecimentos, por via
formal, e outros espacos mais abertos a exposicao, a exibicdao publica, nas vitrinas, na
montra, no palco, no atrio, nos espacos exteriores, a participacdo e supervisdo de outros
olhares, resultando numa aparente desarticulacdo entre os espacos dos saberes, as
estratégias e os métodos das aprendizagens.

Este documento nem formalmente é capaz de se apresentar como um documento
que evidencie a congregacdo de atitudes desenhadas de modo articulado e ndo
sobrepostas, acrescentadas, para dar a (re) conhecer por todos, legitimando uma imagem
que se quer dar de grande dinamismo, até pelo numero elevado de atividades
programadas, de forma solta e a maior parte das vezes desligadas, ndo se verificando
uma coesdo resultante da partilha da gestdo da acdo educativa, de modo
contextualizado, especifico daquela organizacdo, como era possivel e determinante, nas
margens da autonomia da escola, pelo menos da sua autonomia cultural.

De modo a facilitar a leitura deste documento, apresentamos a nossa grelha de
leitura sintese das informacdes que selecionamos como mais significativas para o nosso
estudo.

Quadro 21 - Estrutura do plano anual de atividades do Agrupamento AZ, 2009-2010

Capa Paginas
Patrono/Logotipo
Imagem de 4 m&os unidas

“A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo de busca. E
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Epigrafe de Paulo Freire
Introducéo

ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria.” Paulo
Freire®

Apresentacdo do conjunto de atividades
que se pretendem concretizar no decurso
do ano letivo, tendo em conta o PEA,
nomeadamente fomentar a concretizagao
das aprendizagens, competéncias,
integrando conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores (...) e encontrar
resposta adequada a especificidade do
contexto educativo concreto (...) para
que o ensinar e o0 aprender caminhem
sempre de maos dadas (...).” (p.2)

Calendario escolar 2009/2010 e
interrupcodes

Distribuicdo do ano escolar por periodos
letivos

Composicdo do agrupamento

Estabelecimentos de ensino e distribuicao
da populacéo escolar pelos diferentes
niveis de educacdo e ensino (quadros do
PEA)

Recursos humanos

Principios orientadores e metas

10

Enumeracao dos principios e metas do
PEA (quadros do PEA)

Atividades a desenvolver por
ordem cronoldgica

13

1.° Periodo
2.° Periodo
3.° Periodo

Atividades a desenvolver ao
longo do ano

41

Clubes e projetos
Biblioteca escolar
Ac0es de formagao

Concluséao

67

Trabalho em construgéo
Avaliacdo das atividades: relatorios
parcelares e final

A ilustracdo, quatro mé&os unidas, com

os dedos entrelacados, pretende,

eventualmente, representar a necessidade de esforco, de unido de todos, para a

% Atente-se na escolha das epigrafes, excertos de pensamentos, de autores conceituados, de pedagogos
preocupados com o bem-estar humano, fundado na educacéo e formacéo para a autonomia e emancipacao

dos sujeitos, para a sua “felicidade”.
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concretizacdo das atividades delineadas e cujos destinatarios fundamentais sdo o0s
alunos. As méos sdo o motor do mundo “ com maos tudo se faz e se desfaz.”*

Neste documento, constata-se uma preocupacdo de articulacdo, visivel a nivel
formal, entre as atividades programadas e os principios orientadores (representados por
nameros), e as metas (representadas por letras), do PEA.

Retomando a leitura analitica e seletiva do primeiro, servindo-nos da tabela ja
apresentada no capitulo da metodologia, privilegiamos a contabilizacdo do numero de
atividades realizadas, os seus dinamizadores e destinatarios, tendo como principal
finalidade a percegdo do envolvimento da comunidade, designadamente os pais, como
promotores ou como publico-alvo das a¢Bes programadas em conjunto, ou ndo, ao

longo do ano.

Quadro 22 - Panoramica geral do nimero de atividades dinamizadas ao longo do ano
2009-2010

CONTABILIZACAO DAS ATIVIDADES A DESENVOLVER POR TODOS
OS DINAMIZADORES

12 Periodo - 82
22 Periodo - 46
32 Periodo - 40
Ao longo do Ano — Clubes e Projetos - 92

Ao longo do Ano — Biblioteca Escolar - 32

Total: 292

Desta extensa panoplia de atividades, visualmente bem expressiva, algumas
contam com a colaboragéo de varios parceiros locais na sua dinamizagdo, em particular
0 Centro de Saude, os 6rgdos de poder autarquico, Juntas de Freguesia e Camara
Municipal, a GNR, os Bombeiros e a Associacdo de Pais e Encarregados de Educacgao,
isto &, sempre que os atores internos precisam de ajuda, de colaboracdo. Contudo, o
maior nimero é da responsabilidade dos professores e educadores dos diferentes
departamentos, diretores de turma, equipas responsaveis por areas como a Biblioteca

Escolar, o Plano Tecnologico da Educacgdo, a Escola Promotora de Saude, o Desporto

% poema de Manuel Alegre, de O canto e as armas, 1967.
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Escolar e os Servigos de Psicologia e Orientagdo Escolar (SPO), os da “casa”. O
centralismo dos professores remete 0s outros para uma condicdo de periferia. De notar
que um dos critérios de avaliacdo de desempenho docente € a sua participacdo nas
atividades da escola. Esta centralidade acentua a sua fungdo de executores, de
reprodutores das politicas governamentais.

O plano de atividades desenvolve-se em atividades de enriquecimento e de
complemento curricular, concretizadas, a maioria das vezes, de forma compartimentada,
tomando como referéncia os anos e ou as disciplinas do curriculo, em funcdo de datas
comemorativas ou circunstancias circunscritas a dias determinados, numa l6gica de
organizacao cronoldgica. Esta configuracdo corre o risco de poder parecer uma colagem
de projetos de grupos formais dinamizadores de acdes, como clubes, disciplinas ou
areas departamentais, alguns professores individualmente ou em pequenos grupos, mau
grado a preocupacdo textual em articula-las com as metas, abrangentes, definidas no
PEA.

Ha algumas referéncias a trabalhos de equipa que envolvem simultaneamente
docentes de diferentes ciclos e de diferentes grupos intra e extra comunidade escolar,
mas subordinadas a mesma ldgica de realizacdo cerimonial, datas festivas, tradicdes e
efemérides nacionais ou internacionais: S. Martinho, Natal, Carnaval, Pascoa, Feira dos
Sabores, Dia dos Namorados, Dia Mundial do Livro, Dia Mundial da Alimentacédo, Dia
Mundial da Musica, Dia Mundial da Agua, Dia Mundial da Energia, Dia Mundial da
Floresta, Dia Internacional de Pessoa com Deficiéncia, Dia Internacional da Familia,
Dia Internacional das Bibliotecas, Dia Mundial do Livro, Comemoracdo do Centenério
da Republica etc.; concursos ou projetos nacionais como Parlamento Jovem, Plano
Nacional de Leitura, Plano de Acdo para a Matematica, Ensino Experimental das
Ciéncias, Escola Eletrao; torneios desportivos locais e nacionais.

O quadro seguinte tem o objetivo de ilustrar o nimero de participacGes dos pais

como principais dinamizadores de atividades, ou integrados em equipas.
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Quadro 23 - Numero de atividades a dinamizar pelos pais

CONTABILIZACAO DAS ATIVIDADES A DINAMIZAR PELOS PAIS

1° Periodo - 3
2° Periodo - 3
3° Periodo - 3
Ao longo do Ano — Clubes e Projetos - 8
Ao longo do Ano — Biblioteca Escolar - 0
Total= 17

Em relacdo as acbes contempladas no plano de formacdo do agrupamento,
restringem-se ao pessoal docente, a alguns grupos disciplinares, a excecao das propostas
pela associacao de pais que, embora integradas na cronologia dos acontecimentos, ndo
séo identificadas no plano de formacéo, destinadas sobretudo aos pais e algumas aos
alunos, mas com carater eminentemente formativo.

No que diz respeito ao levantamento dos destinatarios das atividades, constata-
-se, facilmente, que a maior parte tem como principais destinatarios os alunos dos
diferentes niveis de educacdo, ensino e formacdo, destacando-se com evidéncia 0s
alunos da escola-sede, nomeadamente os do segundo ciclo, com a preocupacdo de
estabelecer correlacdes, embora de forma compartimentada, com as necessidades dos
diferentes curricula, na prossecucdo da meta primacial de promover o0 sucesso escolar e

a qualidade das aprendizagens: Meta A do PEA, a que é mais referenciada.

Quadro 24 - Contabilizacédo dos principais destinatarios das atividades do plano anual

Agrupamento AZ

4

Agrupamento de Escolas AZ 1
Associacdo de Pais 2
Comunidade Educativa 39
2

9

1

11

Comunidade Educativa do Agrupamento
Comunidade Escolar
Comunidade Escolar do Agrupamento
Encarregados de Educagao
Outros destinatarios (alunos) 158

Total =22
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Um dos aspetos, que gostariamos de acrescentar, prende-se com a existéncia de
uma certa deriva terminoldgica, provavelmente resultante de trabalho feito por varios
grupos departamentais, disciplinares, um puzzle organizado por pecas nem sempre
encaixaveis. A titulo exemplificativo, verifique-se, também mantidas no quadro supra, a
existéncia de palavras ou expressOes diferentes para designar, provavelmente, as
mesmas realidades: “comunidade escolar”, “comunidade educativa”, “comunidade
escolar do agrupamento”, “comunidade educativa do agrupamento”, “associacdo de
pais”, “pais”, “encarregados de educacdo”, ‘“criancas dos jardins de infancia”,
“criangas”, “alunos”, “todos os alunos”, “alunos e comunidade educativa”.

Deste modo, este PAA “ (...) ndo se constituindo como resposta possivel aos
problemas essenciais do ensino aprendizagem” (Matias Alves, 1999: 39), servindo
essencialmente para, como outros estudos, noutros locais, o evidenciaram “ (...)
alimentar o mito que a escola tem um plano que orienta, unifica e regula a acdo dos
diversos intervenientes. (...) ” (ibidem), ndo transmite uma visdo holistica,
contextualizada da organizacdo escolar, uma conciliacdo entre espacos tempos e atores,
ndo chegando ao nucleo essencial da escola, a sala de aula, concebendo toda a escola
como uma enorme “sala de aula”. A ‘“construcdo”, ou melhor a concretizagdo, de um
plano de atividades desta natureza obrigaria a um outro tipo de trabalho cooperativo dos
elementos dos conselhos de turma, expressos nos projetos curriculares de turma, da
articulacdo interturmas do mesmo ano, por exemplo, de projetos que funcionassem
articuladamente, mas a escola, ¢ um “sistema ambiguo”, um “sistema debilmente
articulado” (Weick, 1976, citado por Costa, 1996). Ha uma desconexdo entre as
estruturas organizacionais e aquilo que se passa efetivamente nos varios espagos de
acdo, as escolas sdo “organizagoes fractalizadas” (Estévdo, 1998) e os dispositivos séo
instrumentos simbdlicos de legitimacao social (Sa, 2004).

Assim, apesar de algumas excecdes, ja assinaladas, onde had uma preocupacéo
de trabalhar de modo interdisciplinar, nenhuma das atividades propostas envolve uma
dinamizacdo efetivamente compartilhada pela comunidade educativa, no sentido
seminal que Ihe atribuimos no nosso enfoque tedrico, em que todos - € ndo um grupo ou
mais, internos a escola, de cada vez, em projetos distintos, em distintos e numerosos

momentos - participem desde a sua planificacdo, a sua execucdo e avaliacdo: nos
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bastidores, na construcdo dos cenarios, na encenacgao, na atuagdo conjunta, na limpeza

do palco, na reflex&@o posterior.

2.1.8. A participacdo dos pais no plano anual de atividades
De modo a podermos estabelecer uma articulacdo entre o plano anual de

atividades do agrupamento e as propostas apresentadas pela associagdo de pais,

apresentamos, de seguida, um quadro que resultou da leitura e selecdo da informagéo

que fizemos deste segundo documento:

Quadro 25 - Panoramica geral do plano de atividades da associacéo de pais

Calendario Atividades | Objetivos Destinatarios
1.0 2° e 3.°| Reunides Manter um regular apoio, contactoe | Paise
periodos com os Pais | enquadramento dos Encarregados de | Encarregados de
Representacd | Educacdo eleitos como Educacéo
0 nos 6rgdos | Representantes dos Encarregados de
de gestdo da | Educacdo da Turma do respetivo Representantes

escola educando, de modo a poderem da associagdo de
Participagdo | cumprir da melhor forma a sua pais

no Jornal do | atividade nas Reunides Intercalares

Agrupament | de Turma

0 Representar os Educandos junto dos | Pais,
Contactos Orgéos de Gestdo no Agrupamento Professores e
como Partilhar informaces sobre a Alunos

Diretor associagédo e o0 Movimento de Pais na

Acéo de Educacéo Associaces de
Formagao Estar em contacto permanente com o | Pais do

sobre responsavel pela Gestao do Concelho
Seguranca na | Agrupamento

Internet Sensibilizar todos os utilizadoresda | Toda a
Reunido com | Internet para que esta seja utilizada comunidade

as corretamente Educativa

Associacoes

de Pais do

Avrticular politicas Educativas a nivel

Concelhio
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Concelho Participar ativamente em todas as
Participacdo | atividades propostas pelos

nas Professores do Agrupamento
atividades do | Utilizar o sitio da Internet da
agrupamento | Associacdo de Pais como pagina

ao longo do | informativa e de consulta

ano letivo e | Sensibilizar para a importancia na
no final de | utilizagdo e consumo de agua e para
cada periodo | a protegdo da natureza
Dinamizacdo | Sensibilizar para o papel e a

da Pégina da | importancia da familia junto do
Internet Educando

Comemoraca
o do Dia
Mundial da
Agua
Comemoraca
o do Dia
Internacional

da Familia

Este guido, numa linguagem muito proxima da linguagem escolar, resulta da
prevaléncia de pais professores nesta associacdo de pais e da necessidade de ir ao
encontro das expectativas da escola, que lhes “encomendou um plano”, mais uma peca
para colar no puzzle institucional. O seu presidente que, como tivemos oportunidade de
observar no nosso caso, e outros estudos o confirmam (Faria, 2011), acumula funcdes,
de modo isolado ou com uma pequena equipa de colaboradores mais préximos, no
espaco e na confianga, com constrangimentos de ordem economica, sujeitos a muita
instabilidade profissional, de distancia de local de residéncia, de desmotivacdo, de
dificuldades de recrutamento. O associativismo parental vive da instabilidade advinda
do seu voluntarismo e nem sempre se torna visivel a razdo que o sustenta, acusado,

muitas vezes, de representacdo de interesses particulares e de ineficicia junto das
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escolas e do sistema educativo, corre o risco da desmobilizacdo parental na condugéo
das politicas da escola, por inércia, por desgaste, por ndo ser reconhecida como util e
imprescindivel por muitos, incluindo pelos pais, cada vez mais assoberbados com as
suas vidas pessoais, entregando a escola a responsabilidade que primacialmente lhes
compete.

Para conhecermos o modo como o0s pais participaram na elaboracdo deste
terceiro documento orientador da organica da escola, questionamos os entrevistados, na
sequéncia das outras duas perguntas ja analisadas. Vejamos como as respostas
confluem:

“Nesse aspeto, no plano anual de atividades tém feito algumas propostas,
algumas agbes de formacao, portanto, quer a nivel de... de... seguranca na internet,
principalmente... a nivel de... até de indisciplina. Portanto, pelo menos fizeram
algumas propostas, propostas de agées...Portanto, a nivel de cidadania...” (EIPCG)

“Apresentamos propostas nossas, realizamos atividades digamos de uma forma
em que somos nds os dinamizadores e avaliamos as mesmas portanto, aqui, digamos
uma coisa que a associag¢do de pais tem feito ... NOs tentamos fazer isso mas, ainda este
ano acabamos por ser, digamos, criticados entre aspas pelo proprio agrupamento
porque ndo conseguimos assegurar digamos por ndo termos experiéncia muitas das
vezes ndo conhecemos toda a forma e procedimentos que sdo objeto de...E numa
atividade que a associacdo de pais que prop06s que fosse articulada e programada e
agendada entre a camara e o agrupamento e as coisas falharam portanto depois a
associacdo de pais € que ainda ficou com as culpas, nds ndo podemos fazer mais, ndo
conseguimos fazer mais.” (E4PPAP)

“Ehh, mais ativa...quer dizer, ndo notei assim... Acho que houve mais aceitacao
por parte deles pronto, os professores no geral definiram mais as atividades e eles
concordaram.... Atividades propostas deles ndo houve assim, eu estou a dizer com os
alunos se calhar estés a falar mais como pais, a¢@es de formacéo e essas coisas com 0s
alunos penso que...” (E14D1b)

“Sim, ai tenho conhecimento mesmo que os pais tém varias propostas e depois a
parte do agrupamento, nomeadamente dos professores, colaboram em algumas
atividades, mas eles tém atividades propostas mesmo pela associacdo de pais.”
(E9D2b)
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“Sim, eles apresentam propostas e também dinamizam acgoes, pelo
conhecimento que eles tém dado depois muitas das ac¢Oes que eles organizam nao tém
grande aderéncia dos pais, é isso que eu me tenho apercebido.” (E12PNDt)

“E muito bonito n6s legislarmos para trazermos os pais para a escola, mas
depois quando os pais apresentam projetos e apresentam coisas que se podem fazer,
tentam dinamizar ndo h& a aceitacdo do outro lado que deveria haver, ndo é. N&do
quero ser mauzinho e dizer que se calhar ndo vao por dor de cotovelo porque foram os
pais que organizaram...” (EL5SPNP)

“Exatamente, com a seguranga na internet, etc., etc., etc... que tinham interesse

’

sem duvida mas também me quis parecer que ndo havia entrosamento, ndo havia...’

(E17Aal)

“Apresentam e cada vez mais. A preocupacao da associacao de pais apresentar,
apresentar atividades. Mais de formagdo, ndo tanto de atividades na escola mas
atividades fora da escola com agoes de formagdo tanto para alunos como para... este
ano apresentaram algumas, algumas...” (E6PP2a)

Para confirmarmos se tinham sido programadas e realizadas atividades em
conjunto, acrescentamos essa questdo. Eis os resultados que falam por si, corroborando
as nossas leituras anteriores:

“Agoes programadas em conjunto, julgo que ndo. Que assim em conjunto... pelo
menos ndo me recordo.” (E1PCG)

Penso que nao, penso que ndo... que, pontualmente, aparece uma atividade ou
outra que sdo os professores de turma que os convidam em...pronto...
Acho que ainda ndo chegamos muito a esse aspeto, a essa parte.” (E3D1a)

“Cada grupo organiza as suas e depois tém a colaboragdo dos restantes, houve
acOes propostas pelos pais e que depois a escola colaborou na parte da organizacao
mas a iniciativa mesmo foi dos pais, continua a ser por grupo.” (E9D2b)

“Tem os vicios proprios de uma entidade que sempre trabalhou sozinha e com
pessoas que, da mesma forma que as associacfes de pais sdo associacdes de pais
mesmo, e aqui também podia ter havido um bocadinho, se calhar estamos a caminhar
paraisso ...”( E13BP)
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“Acaba por ser um puzzle que em determinadas alturas se encaixa
perfeitamente e as coisas correm bem, mas noutras alturas desencaixa e ficamos a
espera que venha alguém para tentar unir outra vez as pecas.” (EL5PNP)

“Em conjunto, se bem que houve algumas e eu estive presente numa ou duas que
se realizaram no cineteatro que estive a ver...ndo ha entrosamento entre os professores,
entre a dire¢do da escola, etc. que vao procurar abordar um assunto...sem haver a
unido uma vez que o objetivo é o mesmo eles ndo trabalham muito em conjunto, é mais
por grupos.” (E17Aal)

Em suma, também nas reunides que observamos, de que damos conta noutro
momento, ficou patente esta falta de trabalho conjunto. Os atores do conselho geral nao
estiveram representados nas equipas formadas para a elaboracdo destes documentos.
Limitaram-se a aprova-los, num ritual legitimador da instituicdo (Di Magio & Powel,
citados por Costa, 1996), confirmando a desconexdo entre discursos e praticas (Costa,
2003). Uma coisa é o0 que estabelecem o0s normativos e que 0s documentos
ritualizadores das praticas institucionais enformam, outra é a sua interpretacdo e

apropriacéo pelos atores em acéo.

2.9. O relatdrio de avaliagdo externa do Agrupamento AZ, 2010 (RAE)
Considerando a estreita relacdo entre a avaliacdo das escolas e 0 seu processo de

construcdo de autonomia, a Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, aprova o sistema de
avaliacdo dos agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas, atribuindo a IGE, agora
IGEC, a missdo de acompanhamento e extensdo gradual de uma cultura generalizada de
avaliacdo, condicdo para a contratualizacdo da autonomia das organizagOes escolares
publicas.

Foi neste sentido que, durante trés dias, de 12 a 14 de abril de 2010, uma equipa de
trabalho, constituida por dois inspetores e um docente do ensino superior, designada
pela Delegacdo Regional do Centro da IGE, esteve no agrupamento AZ, adotando uma
metodologia de trabalho que consistiu na analise de documentos orientadores e
reprodutores da vida escolar, na observacdo direta, no estabelecimento de contactos

informais e na realizacdo de entrevistas em painel, no nimero de 12, para discussdo de
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teméticas, em que participaram representantes de todos os grupos da comunidade
educativa.

A sessdo de apresentacdo da organizacdo, presidida pelo diretor, perante entidades
convidadas, marcou o inicio dos trabalhos. Tratou-se de uma sessdo solene que contou
com a presenca de representantes das institui¢des locais, Centro de Saide; Bombeiros,
GNR, Financas, AssociacOes Locais representativas dos varios setores economicos,
sociais e culturais, e, em particular, dos Orgdos de poder autarquico, Camara,
Assembleia Municipal, Juntas de Freguesia, da Associacdo de Pais e da Equipa de
Apoio as Escolas de Viseu, em representacdo da DREC. A sessdo publica revestiu-se de
uma certa cerimonialidade, confirmada pela forma como os convidados estavam
distribuidos pela sala, pelo modo como se vestiam.

Esta abertura oficial dos trabalhos decorreu na manh& do dia 12, no Cineteatro
Municipal, a sala de visitas do concelho. Depois da saudacdo inicial, feita pelo diretor,
na mesa colocada no centro do palco, um dos inspetores fez um breve enquadramento
legal da avaliacdo externa: objetivos, modelo, dominios de avaliacdo e respetiva escala
de classificacao.

Conforme destaque da pagina da IGEC: “A atividade de Avaliacdo enquadra-se no
ambito da avaliacdo organizacional e pretende assumir-se como um contributo relevante
para o desenvolvimento das escolas e para a melhoria da qualidade das aprendizagens
dos alunos numa perspetiva reflexiva e de aperfeicoamento continuo.**

S&o do dominio publico, nesta pagina, os modelos de documentos solicitados, entre
eles: o quadro de referéncia para a avaliacdo da escola ou agrupamento, o documento de
apresentacdo da escola ou agrupamento, a escala de avaliagdo, os procedimentos
metodoldgicos, os planos e agendamento. De igual modo, neste mesmo local, estdo
publicados todos os relatorios de avaliacdo externa, bem como o0s contraditorios
apresentados.

Seguiu-se 0 tempo destinado a apresentacdo formal do agrupamento, completamente

a cargo do diretor, que se apoiou na projecdo de diapositivos ilustrativos da histdria do

o Disponivel em: http://www.ige.min-edu.pt/content 01.asp?BtreelD=03/01&treelD=03/01/03
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agrupamento, da sua contextualizacdo geogréafica e socioeconémica, da caracterizacdo
da sua populacao, discente, docente e ndo docente, da apresentacao dos varios setores de
ensino, da unidade de multideficiéncia, das bibliotecas, centros de recursos escolares, do
servigo de psicologia e orientacdo, das parcerias com a associagdo de pais e outras
associagOes locais, dos clubes e projetos em desenvolvimento no agrupamento, dos
resultados escolares dos ultimos anos. Em suma, fez uma apresentacdo detalhada do
projeto educativo do agrupamento, procurando transmitir uma imagem publica muito

positiva da escola, numa logica de confiabilidade, de hipervalorizacdo do trabalho

desenvolvido.

A semelhanca da metodologia encetada para os documentos analisados

anteriormente, apresentamos a nossa grelha de leitura, que pretende possibilitar um

conhecimento mais ou menos detalhado deste relatério.

Quadro 26 - Estrutura do relatorio de avaliagdo externa do Agrupamento AZ, 2010

1. Introducéo

Paginas
2

Enquadramento tedrico-legal (Lei n.° 31/2002, de 20 de
dezembro — sistema de avaliacdo dos estabelecimentos de
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario:
orientacdes gerais para a autoavaliacdo e avaliacdo externa, a
cargo da IGE)

Finalidades do relatério: expressar os resultados da avaliacdo
externa realizada por equipa da IGE- de 12 a 14 de abril, 2010.
Apresentacdo da estrutura/capitulos e da escala de avaliagdo/
niveis de classificacdo dos cinco dominios e respetivos
indicadores: Muito Bom (predominancia de pontos fortes), Bom,
Suficiente e Insuficiente.

2. Caracterizacéo |3 e Apresentacédo sucinta: localizagéo, estabelecimentos de

do agrupamento ensino, populacéo escolar, recursos humanos, acdo social
escolar e escolarizacdo dos pais

3. Conclusbes da |9 Pontos fortes

avaliacéo por

e Anaélise regular dos resultados dos alunos, interna e

dominios externamente
3.1. Resultados: e Delineacéo de estratégias de melhoria para algumas
BOM disciplinas

¢ Realizagéo da avaliacdo de competéncias no pré-escolar
e divulgacdo periodica desta avaliacdo aos EE

e Transigdo/concluséo do 1.° ciclo com taxas elevadas,
acima das nacionais

e Resultados nas provas de aferi¢do acima da média
nacional
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3.2. Prestacdo do
Servicgo
educativo: BOM

Melhoria nos resultados dos exames nacionais de Lingua
Portuguesa e Matematica no 3.° ciclo

Abandono escolar residual, nulo no dltimo ano
Conhecimento das normas do RI por parte dos alunos.
Comportamento correto e adequado

Conhecimento dos critérios de avaliacdo

Participacdo dos alunos em iniciativas e projetos de
intervencéo civica, solidaria e desportiva

Satisfacdo manifestada pelos encarregados de educacéo
com o apoio dado aos seus educandos

Pontos fracos

Regressdo nas taxas de transi¢ao/conclusédo do 3.° ciclo
Pouca eficécia dos planos de recuperacdo e de
acompanhamento no 3.° ciclo

O tempo minimo de 60 minutos para o0 almoco nas escola
sede ndo esta completamente assegurado

Os alunos ndo integram as equipas responsaveis pela
elaboracdo dos documentos estruturantes da escola

Pontos fortes

Coordenacdo pedagdgica

Articulagdo curricular

Sequencialidade das aprendizagens
Interdisciplinaridade

Acompanhamento indireto da pratica letiva,
monitorizacdo do acompanhamento das planificacoes,
aplicacéo dos critérios de avaliacdo e analise de
resultados

Conjunto de medidas direcionadas para alunos com
dificuldades especificas

Oferta formativa diversificada

Incentivo da dimensdo experimental: escola sede e pré-
escolar

Pontos fracos

Falta de consideracdo, por parte dos docentes, das metas
de sucesso tracadas para cada disciplina, por ciclo, no
Projeto Educativo

Pouca exigéncia do critério de referéncia para
justificacdo do insucesso nos conselhos de turma
Reduzido nimero de horas atribuidas a psicologa
condiciona o acompanhamento prestado
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3.3. Organizacao
e gestéo escolar:
MUITO BOM

3.4. Lideranca:
MUITO BOM

3.5.Capacidade
de
autorregulacéo e

Pontos fortes

Avrticulacao e coeréncia de principios no planeamento e
na acdo das equipas

Gestdo do pessoal docente por critérios de natureza
pedagogica e perfis profissionais previamente
estabelecidos

Distribuicéo de servigo do pessoal ndo docente garante o
bom funcionamento dos diversos sectores

Angariacdo de receitas proprias

Politica generalizada de equidade e justica: integracdo de
todos, aceso generalizado aos bens educativos e a
experiéncias diversificadas

Envolvimento dos pais e da Associacéo de Pais ¢ “uma
dimensao conseguida”, visibilidade na transmissao
acerca dos aspetos cruciais do funcionamento escolar, na
resolucdo de problemas e no acompanhamento e
concretizacdo de atividades pedagogicas.

Pontos fortes

Papel pré-ativo da direcdo: acBes alinhadas com as
prioridades estabelecidas

Rumo de futuro: metas quantificaveis (PEA)

Oferta educativa em articulacdo com as necessidades dos
alunos e familias

Rede significativa de parcerias e protocolos

Imagem positiva junto da comunidade

Formas de atuagéo dialogantes

Incentivo do trabalho dos profissionais

Bom clima relacional

Boa articulagéo entre os 6rgaos e as estruturas
pedagdgicas

Atuacdo, participacao e influéncia do Conselho Geral
na “definicdo das grandes opgdes da politica escolar”
Desenvolvimento estratégico de projetos internos
Diversidade de projetos com forte impacto na prestagéo
do servigo educativo

Investimento nas tecnologias de informacdo e
comunicagéo

Pontos Fortes

Desenvolvimento de préticas regulares de avaliagdo
interna: melhor conhecimento do desempenho escolar
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melhoria do e Identificagdo de pontos fortes e fracos e aplicacéo de

agrupamento: algumas acdes de melhoria

BOM Ponto fraco

e Trabalho motivado, mas ainda incipiente da equipa de
autoavaliacdo, constituida apenas no presente ano letivo

e Falta de apreciacdes globais do desempenho
organizacional

e Garantia de prestacdo de contas internamente e a

comunidade
3.6. 13/14 e Selecdo/sintese dos atributos mais relevantes, pontos
Consideracoes fortes e fracos, e condigdes de desenvolvimento da
finais atividade, oportunidades e constrangimentos.

A leitura circunstanciada do relatério de avaliagdo externa, realizado pelo Grupo
de Trabalho de Avaliacdo das Escolas, permite-nos relevar as seguintes consideragoes:

1. Os resultados da avaliacdo externa do agrupamento foram bastante favoraveis
nos cinco dominios-chave avaliados.

2. De entre os pontos fortes apontados, salientam-se as taxas de
transicdo/conclusdo nol.° e 2.° ciclos, superando a média nacional no Gltimo triénio; os
resultados favoraveis das provas de avaliacdo externa nos diferentes ciclos; a resposta
adequada, “facilitadora da sua integracdo”, aos alunos com necessidades educativas
especiais; a diversidade e adequacdo da oferta formativa; a abordagem as ciéncias
experimentais na educacao pré-escolar; a capacidade de lideranca da direcdo e a rede de
parcerias, protocolos e projetos.

3. Em relagéo aos pontos fracos, ressaltam as taxas de insucesso verificadas em
algumas disciplinas do 7.° ano de escolaridade e a reduzida eficacia dos planos de
recuperacdo e acompanhamento aplicados aos alunos do 3.° ciclo.

4. A construcdo do novo centro escolar e suas potencialidades constituem uma
boa oportunidade para a melhoria das aprendizagens.

5. O principal constrangimento verificado, ndo sendo da responsabilidade do
agrupamento, o numero insuficiente de horas atribuidas aos SPO, condiciona um
acompanhamento mais adequado dos alunos que deles necessitem.

Destaquemos, a breve trecho, a importancia conferida por este relatério ao papel
desempenhado pelo CG “O Conselho Geral conta com a participacdo ativa dos

representantes da comunidade, define as linhas orientadoras para o or¢camento, aprova
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0s documentos estratégicos, pronuncia-se sobre a oferta educativa, aprecia os resultados
escolares e envolve-se na resolucdo de problemas (...), revelando-se assim um 6rgéo
influente na defini¢do das grandes op¢des da politica educativa do agrupamento” (RAE:
11).

Este relatério, como os outros, configuram a natureza politica da avaliacdo
externa, pela consideracdo de padrdes de referéncia previamente estabelecidos, fora da
escola, uns de modo mais explicitos, outros implicitamente, assentes num critério de
comparagdo, entre uma situacdo real e uma situacdo desejavel, virtual, procurando
encontrar as diferengas, nas dimensdes analisadas, a partir de indicadores uniformes e
uniformizadores, selecionados, em resultado de determinadas logicas de acdo dos
avaliadores: “Na realidade ndo hd avaliacdo neutra e objetiva: tem sempre um cliente e
uma agenda.” (Afonso, 2009: 152). A avaliagdo parece objetiva, porque é realizada por
quem tem poder, mas esse poder ndo € sé de ordem técnica, desenvolve-se hum quadro
de valores de natureza politica, logo condicionada por escolhas, por interesses mais ou
menos declarados. Serve uma logica de regulagdo burocratico-gerencialista “ (...)
concetualizada como instrumento de planejamento e gestdo da provisdo dos servicos
publicos levada a cabo pelos aparelhos de administragdo do Estado.” (ibidem: 154),
reforcando a regulacdo horizontal, a prestacdo de contas, o refor¢co do controlo social,
estatal, da escola, cada vez mais pelas leis do mercado®, passando da retérica de um
Estado educador para um Estado avaliador.

Concluindo uma analise critica ao relatdrio de avaliagdo externa, e estabelecendo
paralelismos entre este e outros que consultamos, identificamos um modelo tipico,
idealizado, de organizagéo escolar, alicercado num referencial para a acgdo, uniforme,
numa logica de controlo, de preenchimento demorado de documentos, de prestacdo de

contas, sob a capa da colaboracdo no processo de melhoria das escolas, de valorizagdo

% Cf. Relatério, por exemplo, no pardmetro da avaliacdo da organizacdo e gestdo escolar: Muito Bom,
salientando como pontos fortes a gestao dos recursos, a especializacdo de funges, a angariacao de recitas
proprias... ou o da lideranga: Muito Bom, estabelecimento de parcerias, incentivo do trabalho dos
profissionais, mas ainda pouca eficéacia, ou ainda ndo a eficacia desejada apesar de alguns progressos, nos
Resultados obtidos: Bom, sem atender as especificidades contextuais, evidenciadas no documento, no
contraditério realizado pela escola que de algum modo se sentiu injusticada, face ao esforco de melhoria
que tem realizado, globalmente, enquanto a IGE focalizou um ano de escolaridade, um ciclo, néo
atendendo devidamente ao conjunto. (Cf. Contraditdrio, Anexo).
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da racionalizacdo de recursos, de estabelecimento de parcerias para a angariagédo de
verbas e de obtencdo de melhores resultados por parte dos alunos, comparados
nacionalmente, ndo atendendo concretamente aos processos e as diferencas de
configuracdo das escolas, acabando por descurar ou subvalorizar os principios de
desenvolvimento de competéncias de cidadania democrética, apregoados pela retorica
politica, agora mais esbatidos nos preambulos dos referencias normativos, e que 0s
exames e as provas nacionais ndo avaliam nem certificam.

E depois desta visita de 3 dias, 0 que aconteceu imediatamente a seguir? Qual o
apoio dado para a tal intencdo de melhoria? Como se efetiva? Quando voltam? Que
efeitos internos decorrem desta avaliagdo? Alocugdo de recursos, por exemplo a
possibilidade do agrupamento ter mais um ou dois psicologos, dado que foi apresentado
como um constrangimento para 0 sucesso dos alunos? Ritual cumprido? E dentro do
agrupamento, quais foram as mudancas de préaticas?

Neste caso ndo voltardo ao mesmo lugar, pois, como veremos oportunamente,
ainda antes do final do ano letivo, foi publicada a “crénica da morte anunciada” deste
agrupamento, acabado de avaliar, um dos procedimentos para a assinatura de contrato
de autonomia. Que politicas de planeamento interministeriais, interdepartamentais que,
no mesmo ano, contemplam a avaliagdo externa de um agrupamento e dois meses
depois decretam a sua extingdo/agregacao a outros estabelecimentos também avaliados

externamente, com culturas e ethos organizacionais diferentes?

2.1.10. A inscricdo dos pais no relatorio de avaliagédo externa
Deste relatério, por razdes esclarecidas, destacamos, ainda dois paragrafos

subordinados & participagdo dos pais, nas consideragdes tecidas no dominio da
lideranca:

“Os responsaveis escolares preocupam-se em promover uma efetiva
participacdo dos pais e encarregados de educacdo na vida do agrupamento, em
particular através da sua representacdo nos 6rgdos, da realizagcdo de reunides no
inicio do ano e no final de periodo (...) e do seu envolvimento em diversos eventos
escolares (festa de final de periodo, Carnaval). As familias sdo frequentemente

integradas em atividades pedagdgicas propostas pelos jardins-de-infancia e escolas
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dol.° ciclo (...) A Associag¢do de pais tem contribuido para uma maior liga¢do escola-
familia, por exemplo, através da realizacdo de acbes de formacdo (seguranca na
Internet).

Encontram-se definidos procedimentos que permitem aos pais estarem
informados relativamente a assuntos que sdo do seu interesse. No inicio do ano, 0s
encarregados de educacdo tomam conhecimento de alguns documentos estruturantes e
dos principais aspetos do ano escolar, tais como Regulamento interno (com a entrega
do capitulo dos direitos e dos deveres), critérios de avaliacdo, horarios e calendario
escolar.” (RAE: 10)

Pelo exposto, no que concerne a “efetiva” participagdo dos pais na vida da
escola, podemos considerar que quer 0s responsaveis escolares, quer os pais agem da
forma prevista, a consensualidade, “tomam conhecimento”, as familias sdo devidamente
“integradas”, informadas e representadas.

Quando, nas entrevistas, indagamos os intervenientes acerca da participa¢do na
elaboracdo dos documentos politicos da escola, todos se referiram, de forma positiva, ao
envolvimento dos pais na atividade de avaliagdo externa e interna: “ (...) dos poucos
trabalhos que os pais puderam fazer foi digamos na avaliagédo interna da escola foi
numa comissdo de avaliacdo em que disponibilizamos um pai para poder participar
(...) Tem emprego (...) digamos que foi das pessoas da comissdo a que deve ter tido
menos trabalho mas conseguia articular dentro da sua vida no final do dia (...).”
(E4PPAP) ou ainda “ Sim isso notou-se até quando foi a reunido com a inspecao.”
(E12PNDT).

Por que terd havido tanta preocupacdo, quer por parte da escola, quer por parte
dos pais, em estarem representados nesta atividade inspetiva e nesta comissdo de
avaliagdo interna, o que n&o se verificou na elaboragdo de documentos cruciais da vida
do agrupamento?

Ensaiemos algumas respostas conclusivas desta analise: a necessidade de dar
uma imagem positiva por parte dos atores escolares, direcdo, professores e pais, aos
inspetores, a comunidade local, a sociedade em geral, pois estes relatdrios sdo
publicitados, numa otica de compromisso, de estabelecimento de acordos, “principio do

superior bem comum” (Bolthanski & Thévenot, 1991, citados por Costa, 1996), visando
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transmitir uma imagem consensualista da organizacdo escolar, de servigo publico
(Sarmento, 2000), numa aliancga, transitdria, de interesses, prépria de atores estrategas
(Friedberg, 1995).

A avaliacdo externa, como instrumento de regulacdo do poder dentro dos novos
mecanismos de regulagéo, serve-se de dindmicas persuasivas que levam os 0s atores a
quererem participar na avaliacdo da qualidade das “suas” escolas, dissimulando as
tecnologias hard de imposicdo normativa, de vigilancia inspetiva, de fiscalizacdo por
parte da IGE e da sua missdo tradicional de “puni¢do”, de controlo de procedimentos
mais do que de resultados, agora reorientada para uma misséo de “acompanhamento”
das escolas e dos seus atores num clima de abertura e confianga, como mais um
parceiro, uma “espécie de amigo critico” para ajudar, com outro olhar, o processo de
“autorregulacdo”.

Este discurso de confianga, de partilha, de um certo “despojamento” da
autoridade formal, seduz os atores envolvidos, nomeadamente 0s pais, que se sentem
pecas fundamentais do processo, logo legitimadoras também do seu poder no seio de
um conjunto de relagdes sociais, politicas, com vista a obtencdo de ganhos, servindo

interesses de uns e de outros, de uns mais do que de outros.

2.1.11. O relatério de avaliagdo interna, 2010 (RAI)
Conforme texto introdutorio deste documento, o processo de autoavaliacdo tem

como principal finalidade realizar uma reflexdo aprofundada sobre a realidade do
agrupamento com vista a uma melhoria da qualidade e do sucesso escolar. A
constituicdo da equipa de trabalho, formalizada, com “carater de urgéncia”, por razdes
implicadas no processo de avaliagdo externa a que o agrupamento foi sujeito, procurou
compreender, na sua composi¢dao os “ (...) varios sectores/colaboradores/ clientes do
agrupamento, funcdes, experiéncias e niveis hierarquicos.” (RAI: 3).

Destaquemos o termo “clientes” que, neste contexto de analise, podemos
correlacionar com o0 modelo de mercado e respetivo vocabulario importado,
essencialmente a partir dos anos 90, para o léxico da educagdo. Assistimos a alguma
contradicdo entre este documento e os outros da escola, onde o pai é sempre

apresentado como “um colaborador”, a necessitar de trabalhar para o bem comum, que
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precisa de ajudar, de apoiar. Agora, o termo cliente atribui-lhe uma carga semantica
diferente, é preciso servir bem este consumidor, para Ihe agradar, para que se alie aos
interesses desta instituicdo neste momento, em particular.

Os termos cliente, clientela, aparecem, de igual modo, na analise politica das
organizagOes, com o0 sentido de grupo de interesses, pressupondo a existéncia de
conflito e a necessidade de estabelecimento de trocas, de negociacgdes, de aliancas ainda
que provisorias, entre grupos dominantes, que interagem estrategicamente (Bacharach
& Mundell, 1999).

Este documento, embora ndo o pretendendo explicitamente, constitui um exemplo
paradigmatico da “arena politica” que se vive nas escolas entre diferentes grupos com
diferentes l6gicas de acdo que, sendo aparentemente conflituantes, se interseccionam
num quadro de hibridismo notorio, de ajustamentos e reajustamentos, conforme o0s
interesses em jogo: “A vida organizacional ¢ caracterizada pelo conflito e pela
cooperacao, representando divergéncias ou convergéncias especificas” (Afonso, 1993b),
onde as cliques atuam de acordo com 0s seus interesses especificos, instaveis, mesmo
que utilizando estratégias contraditérias. Aqui, a direcdo da escola também tem
interesse estratégico em ter 0s pais na equipa, em servir bem esta clientela, quanto mais
ndo seja para que ndo deem uma imagem negativa da sua atuacdo, pois, apesar desta
I6gica de abertura, de confiancga, de negociacdo (Afonso e Costa, 2011), “inspetores sdo
sempre inspetores” e um dos dominios da avaliagdo € justamente a lideranca.

A autarquia ndo esteve representada nesta comissdo, nem elementos cooptados
da comunidade local, nem alunos, nem pessoal ndo docente. Continua a desvalorizar-se
0 papel educativo destes agentes. A sua denominagdo muda e as suas atribuicoes
também. Da designacdo, pelo menos teorica, de auxiliares de acdo educativa ou
funcionarios administrativos, passaram, numa perspetiva aparentemente evolutiva,
ascendente na piramide social, a assistentes técnicos e ou operacionais, numa acentuada
afirmacdo da logica burocratica, fabril, mecanica, mercantil, vocacionada para a “linha
de montagem” do produto. Quanto aos alunos, continua a considerar-se a sua
“imaturidade”, desaproveitando o seu contributo, ndo sendo chamados para participar
nas equipas de trabalho, ndo sendo auscultados. Eles, mesmo 0s mais pequenos, tém voz

e sabem bem aquilo de que “gostam” na escola.
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Quanto a autarquia serve a conformidade institucional, ndo revelando
preocupacfes em promover e coordenar um projeto educativo local. O Conselho
Municipal de Educacdo é mais uma figura de retorica. Basta fazer um levantamento das
datas das reunides, disponiveis na pagina da Cémara, para constatarmos que tem
reunido apenas uma vez por ano, ndo obedecendo ao preceituado legal, art.° 7.° do
Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, que aponta para reuniGes trimestrais. Nao
orienta, nem coordena as politicas educativas locais, de acordo com o art.® 3.° do mesmo
normativo. A carta educativa esta completamente desatualizada, foi criado um grupo
interno de trabalho para esta atualizagdo, mas nunca reuniu. Neste territorio, constitui-se
como mais um 6rgdo institucional, sem importancia conferida ou reconhecida quer pela
autarquia, quer pelos outros membros, que assistem, passivamente, a esta representacao,
mais uma pega, de um sistema cadtico, hipdcrita, “debilmente articulado”, descontinuo,
com muitos atores, muitos papéis, mas poucas acdes®: a discrepancia ou a

“perversidade” (Santos Guerra, 2000) entre o dizer e o fazer.

Clara Cruz (2012) num estudo circunstanciado do funcionamento e prética de 11
conselhos municipais de educagdo, perante as respostas a perguntas que colocou a
diferentes presidentes de camara, acerca do funcionamento e importancia deste 6rgédo
regulador das politicas locais de educacdo, conclui que, muitas vezes, estes conselhos “
(...) pouco acrescentam ao trabalho da autarquia para além da legitimagdo das suas
decisbes, pois funcionam em circuito fechado”. (Cruz, 2012: 217), constituindo-se
como mais um dos novos modos de regulacdo do poder, no &mbito da autonomia e

descentralizacdo de competéncias e de responsabilidades do poder central.

A Associacdo de Pais fez-se representar, agora, presencialmente, embora com as
dificuldades inerentes aos horarios de trabalho e conciliagdo com a exaustividade de
reunides e tarefas adjacentes a recolha e tratamento de dados, que, mais uma vez, se
centralizaram nos docentes, e, em particular, nalguns que fazem parte de varias equipas,

orgaos, em simultaneo: coordenador de departamento (2), presidente do conselho geral,

% Daremos conta desta inércia quando focalizarmos a atencéo nas nossas notas de observacéo participada
de uma das reunides deste conselho.
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assessores tecnicopedagogicos (3), por exemplo, que poderdo ter usufruido, para além

de outras do seu trabalho diario, de horas da componente ndo letiva para a realizacdo

dos trabalhos.

Antes das demais reflexdes, e de modo a possibilitar uma leitura global das linhas

orientadoras do documento em anélise, apresentamos o quadro que preenchemos para o

efeito.

Quadro 27 - Estrutura do relatorio de avaliacéo interna do Agrupamento AZ, 2010

Capa com log6tipo do
agrupamento

1. Introducéo

A Equipa de autoavaliagio
e metodologia adotada

Paginas

Enquadramento legal: Lei 31/2002, de 20 de
dezembro

Apresentacdo dos objetivos:

- Promover a melhoria da qualidade do
sistema educativo, da organizagéo da escola e
dos seus niveis de eficiéncia e eficicia

- Assegurar 0 sucesso educativo baseado
numa politica de qualidade, exigéncia e
responsabilidade

- Incentivar agdes e processos de melhoria da
qualidade, do funcionamento e dos resultados
do agrupamento

Composicgédo da equipa de autoavaliacdo com
base na representacdo dos varios setores de
ensino, clientes, funcbes, experiéncia e niveis
hierarquicos

- Representante da associagéo de pais

- Diretor

- Coordenadora do conselho do 1°. Ciclo e
assessora tecnicopedagogica

- Docente do 3.° Ciclo e assessora
técnicopedagdgica

- Docente de educacgéo especial

- Presidente do CG e  assessor
tecnicopedagdgico (coordenador da equipa:
competéncias técnicas e qualidades pessoais)
- Coordenadora do departamento da educacao
pré-escolar

- Coordenadora do departamento de ciéncias
humanas e sociais

Tratamento estatistico a cargo de uma
docente de educacao fisica
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- O modelo CAF (Common
Assessment
Framework/Estrutura
Comum de Avaliacéo)

e Apresentacdo do modelo e suas virtualidades

2. Analise reflexiva sobre a
préaxis de atuacéo do
agrupamento

e A equipa colaborou na elaboragéo do
documento de apresentacdo do agrupamento a
IGE, seguindo os seis campos de analise e
respetivos descritores do documento emanado
da IGE, apoiando-se nos documentos
reguladores do agrupamento

3. Plano de melhoria com
base nos inquéritos

Analise dos resultados dos questionarios aos

alunos

Pontos fortes

Pontos a
melhorar

Satisfacdo quanto: aos
professores, aos auxiliares,
aos servicos, ao
atendimento, a existéncia de
regras, a organizacao e
funcionamento, clima,
ambiente e cultura da escola,
ao diretor

O conhecimento do
PEA e do RI, a forma
de comunicacéo dos
auxiliares com
algumas faixas etarias,
0 conhecimento do
funcionamento de
alguns servigos, mais
contactos do diretor
com o pré-escolar e 0
1.°ciclo

Analise dos resultados dos questionarios aos
pais/encarregados de educacao

Pontos fortes

Pontos a melhorar

Satisfacdo quanto: ao
ensino/aprendizagem; aos
resultados académicos; as
instalacdes, a seguranca e a
higiene; ao atendimento e a
comunicagéo/informacdo; a
organizagéo e
funcionamento do
agrupamento; clima,
ambiente e cultura de escola

Divulgar o PEA e o RI,
0 site da escola, 0s
SPO; apoio educativo,
livro de reclamagdes;
presenca mais direta do
diretor no 1.° Ciclo e
no Pré-escolar;
melhoria de instalacfes
de higiene e seguranca
em algumas escolas
deste ciclo

Analise dos resultados dos questionarios ao
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pessoal ndo docente

Pontos fortes

Pontos a melhorar

Capacidade de lideranca do
diretor: orientacdo,
motivagéo, apoio, gestdo das
relacGes, regulacdo das
responsabilidades
valorizacgéo do trabalho de
todos

Auscultar e divulgar
informacdo sobre as
necessidades de
formacao

Divulgar
competéncias,
funcionamento e
decisdes do CG, do
CP e do Conselho
administrativo
Mobilizar para a
elaboracdo dos
documentos
orientadores do
agrupamento
Melhorar a circulagdo
da informacéo

Analise dos resultados dos questionarios ao

pessoal docente

Pontos fortes

Pontos a melhorar

Capacidade de lideranca do
diretor: orientacao,
motivacdo, apoio, gestdo das
relacGes, regulacdo das
responsabilidades
valorizagéo do trabalho de
todos

Circulagdo da informagéo
Implementacdo de parcerias
Articulagdo com as familias
Promocéo do sucesso escolar
Acéo do CG e dindmica do
CP

Divulgar o trabalho e
decisdes do CG
Divulgar os
indicadores da
avaliacdo de
desempenho docente
Divulgar a atuacédo da
direcdo quanto a
gestdo de pessoal e
recursos financeiros
Melhorar a circulagdo
de informacdes
Divulgar aces e
resultados de parcerias
institucionais e locais

4. Analise do relatério de
avaliagéo externa

Pontos fortes e pontos
fracos

18

Apresentacédo dos diferentes dominios do relatério de
avaliagdo externa e contraditorio para “reposicao da
verdade e da justi¢a”, visto que ndo héa concordancia
entre o texto elaborado pela IGE e a mencéo de
BOM, atribuida nos dominios: resultados e prestacao

de servigo educativo
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5. Considerag0es finais 29 - 33 | Pontos fortes: trabalho de equipa, conhecimento
mais aprofundado da realidade da organizacéo,
Dificuldades: falta de formacdo na &rea, conciliagdo
de horarios, nomeadamente da representante dos
pais, falta de um representante dos alunos”’,
linguagem técnica dos inquéritos, falta de aplicacao
de um teste piloto, escassez de tempo, trabalho de
casa, incertezas quanto ao futuro face adeciséo
anunciada de extincdo deste agrupamento, fuséo das
escolas em mega-agrupamento

Sugestao: cooptacdo de um elemento externo: amigo
critico

Da leitura deste documento, depreendemos que a andlise dos inquéritos por
questionario, dirigidos a amostras dos varios grupos, teria proporcionado uma leitura
mais esclarecedora se tivesse sido feita por ciclos de ensino, pois ha alguma
discrepancia nas respostas, nos diversos dominios, pelos diferentes respondentes, que
podera estar ligada ao facto de pertencerem a elementos que trabalham, estudam ou tém
filhos, na escola sede ou nos outros estabelecimentos. Pensamos que 0s que estdo mais
distantes serdo 0s que provavelmente estardo menos satisfeitos. A andlise feita
separadamente poderia levar a uma reflexdo mais contextualizada da acao e respetiva
melhoria dos pontos fracos assinalados.

Vejamos, a titulo exemplificativo, que das respostas aos questionarios se verifica
por parte dos respondentes, nomeadamente alunos e pais, como um aspeto a melhorar a
presenca mais direta e mais assidua do diretor no pré-escolar e no primeiro ciclo. De
algum modo, estas recomendagdes evidenciam uma incidéncia do trabalho de

proximidade realizado na escola sede®, que se reflete também na insuficiéncia de

% Nao conferem destaque 4 auséncia de um representante do pessoal ndo docente na equipa:  (...)
relagdo entre familias e escolas ndo se esgota na interagao entre pais e professores.” (Silva, 2010).

% Varios estudos empiricos realizados em agrupamentos mostram a centralidade da escola sede, os seus
privilégios em relagdo aos outros tentaculos, os outros estabelecimentos, que funcionam em completa
dependéncia deste organismo central de decisdes. Por mais que se facam representar os outros ciclos de
ensino, ha uma hierarquizacdo quase naturalizada, de cima para baixo, entre as escolas. Os professores do
1.%ciclo e do pré-escolar queixam-se de ser postos, muitas vezes, a margem das resoluces, apesar de
considerarem que ocupam um lugar chave na articulag8o curricular que devia estabelecer-se de baixo para
cima, um dos principios subjacentes a ideologia da fusdo das escolas e da articulagdo vertical entre niveis
de educacdo e ensino. Apesar da maior parte dos educadores e professores, em estudos ja realizados,
concordar com a filosofia da criacdo de agrupamentos, considera que ha um grande desfasamento entre a
teoria e a pratica, designadamente no que diz respeito a necessidade de “ (...) desenvolver uma cultura
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recursos nos outros estabelecimentos, embora muitos deles da responsabilidade da
autarquia.

E interessante verificar que o envolvimento dos pais é mais evidente nas
atividades do pré-escolar e do 1.° ciclo, alias no relatorio de avaliacéo externa aparecem
destacadas as atuacbes do departamento da educacdo pré-escolar e das bibliotecas
escolares que, embora mais presentes na sede, procuram desenvolver um trabalho
itinerante, de modo a possibilitar as mesmas oportunidades aos alunos dos diferentes
estabelecimentos de ensino.

Ao procedermos a uma leitura comparativa entre os dois documentos, o da
avaliacdo externa e o da autoavaliacdo, podemos constatar algumas semelhancas e
algumas diferencas, que potenciam a importancia e a necessidade de realizacdo destes
dois momentos e da sua articulacdo, destes dois olhares e da sua simbiose, huma visdo
mais aproximada da realidade e com efeitos de atuacdo mais produtivos no campo da
melhoria de cada organizacéo.

Comecemos pelas semelhancas: quer num relatério, quer no outro sdo
apresentados, como pontos fortes, alguns aspetos relativos ao dinamismo do trabalho
realizado pelas liderancas, pela satisfagdo quanto aos professores e suas préaticas de acdo
pedagogica, pelo clima escolar dialogante, pela valorizacdo do trabalho dos varios
intervenientes no processo educativo e abertura da escola a comunidade local. Contudo,
uma analise do relatorio de avaliacdo interna permite-nos detetar alguns aspetos de
melhoria que sobressaem como pontos fortes do relatério da avaliacdo externa, por
exemplo, em todos os setores questionados, ha atores que revelam desconhecimento dos
documentos orientadores, desconhecimento de alguns servigos, desconhecimento de
fungdes de alguns 6rgdos, nomeadamente do CG, reiterando problemas de divulgacéo,
circulacdo de informacdo e de participacdo efetiva na elaboracdo de documentos
cruciais da vida escolar, que ndo foram considerados relevantes pela equipa externa ou

gue escaparam a sua observacao.

institucional e profissional assente em principios de corresponsabilizacdo e num forte trabalho de equipa
(...).” (Leite & Fernandes, 2007: 68).
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E importante verificar que os alunos e os pais se aproximam em algumas
respostas, questdes de higiene, seguranca, e se afastam do pessoal docente e nao
docente, que valorizam a articulacdo escola familia como um ponto forte, quando o
mesmo ndo € referenciado pelos primeiros, interpretacdes diferentes da mesma
realidade, ou ainda quando os pais ndo destacam a atuacdo dialogante do diretor e todos
0s outros elementos a valorizam. H& uma separacéo entre os dois mundos, o interior e 0
exterior, 0 escolar e 0 paraescolar, e os alunos ficam ali no meio, fiel da balanca, que
ndo participou na equipa de autoavaliacdo, sendo os protagonistas da acdo, de todas as

acBes, da longa cadeia de comunicagio® que é a escola no seu sentido pleno.

2.2. As personagens da acao central (Quem?)
Recapitulando alguns dados fornecidos no capitulo IV, quanto a apresentacao do

elenco, acrescentamos algumas informacdes que consideramos Gteis, num quadro, agora
mais detalhado, relativo a alguns atributos e funcbes no plano das relacbes intra e
interinstitucionais e a relevancia da presenca de professores e ou pais professores em

cada uma das cliques.

Quadro 28 - Quadro genérico da composicdo / caracterizacdo das personagens do
Conselho Geral

Grupos Elementos/ Caracterizagao
Docentes . 1 Educadora
. 1 Professor do 1.° Docente no novo centro escolar
ciclo Docente numa aldeia
. 1 Professora do 1.° Docentes na escola sede
ciclo
. 2 Professores do 2.°
ciclo
. 1Professora do 2.°
ciclo
. 1Professora do 2.° Mae de um aluno do 2.° ciclo
ciclo
. 1Professora do 3.°
ciclo

N&ao Docentes . Assistente operacional

% Ver etimologia da palavra: tornar comum, partilhar, trocar, reversibilidade de papéis num plano de
reciprocidade de papéis dos interlocutores.
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. Assistente técnica

Pais/Encarregados
de Educacao

. Pai de um aluno do
1.°ciclo
. Pai de um aluno do
2.%ciclo

. Pai de um aluno do
1°cicloede1do2.°
ciclo

. Pai de um aluno do
1.°ciclo

Docente no Agrupamento
Vice-presidente do  conselho
executivo da associacdo de pais
(antes vice-presidente da
assembleia geral da associacéo de
pais)

Docente no Agrupamento
Docente (noutro agrupamento,
da cidade), presidente do
conselho executivo da associacdo
de pais, vogal da direcdo da
CNIPE (confederagdo nacional
independente de pais e
encarregados de educacao)

Autarquia . Vereador e vice- Foi docente do 3.° ciclo muitos
presidente da cdmara anos, na sede do concelho
municipal Docente na Escola Secundéria/ja
. Vereador sem pelouro | foi docente no Agrupamento
(da oposicao)

. Presidente da Junta Pai de uma aluna do terceiro

de Freguesia da escola | ciclo, presidente da Casa do Povo,

sede (da oposicdo) secretario do conselho executivo
da associagéo de pais

. Vereadora da

Educacéo e Cultura

Assistente social da

Camara
Comunidade . Associacao de Pai de um aluno do jardim de
Local Bombeiros infancia e de outro do 1.° ciclo,
Voluntarios presidente do conselho fiscal da
associacdo de pais, membro da
direcio da  associagdo  de
bombeiros voluntarios

. Presidente de um Membro da Direcdo da Casa do

Agrupamento de Povo

Escuteiros

. Centro de Saude Médica

Alunos Assistente técnica
. Assistente operacional | Mée de um aluno do 3.° ciclo
na escola sede

Diretor . Docente do 2.° ciclo Um filho, maior, em fungdes no

agrupamento, com um contrato da
autarquia
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Da leitura do quadro, destacamos, por um lado, a verde, todos 0s que, mesmo
néo representando os pais, sdo pais de alunos do agrupamento, 8 elementos; a azul, os
que, mesmo ndo os representando legalmente, sdo, ou foram, professores dentro ou fora
deste agrupamento, 11 elementos; por outro lado, a vermelho, os elementos que foram
designados para ocupar funcbes anteriormente exercidas por outros, nomeadamente 0s
representantes da autarquia e dos alunos que mudaram no decurso da agéo.

Do quadro supra, realcamos, ainda, o desequilibrio de presengas entre

“professores” e “pais”, traduzido no gréafico seguinte.

Gréfico 2- Cliques maioritarias, quanto a presenca no CG

M Professores Pais

Outro dado que consideramos relevante na composi¢do deste 6rgédo diz respeito
ao numero de pais com filhos no agrupamento e fora do mesmo, pois as suas atuacdes
sdo diferentes: os que ndo tém filhos no agrupamento ndo se envolvem tanto nas
questdes dos alunos, sao filhos de outros, ndo sdo seus, por isso estdo 1a para representar
0s seus interesses de classe, de grupo: docentes, autarquia, comunidade. Poderiam

eventualmente jogar o papel de pais, mas nao.
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Gréfico 3 - Distribuicdo do nimero de pais com e sem filhos no AZ

M pais com filhos pais sem filhos no AZ

S6 um dos elementos do CG ndo € pai, nem dentro nem fora do agrupamento.
Um dos pais considerados, com filhos no AZ, tem um filho maior que nédo é aluno,
mas funcionario do agrupamento, contratado pela autarquia. Aqui poderéa interessar-lhe
representar também os interesses dos assistentes operacionais ou da autarquia, que lhe

“empregou” o filho.

Gostariamos de chamar, ainda, a atencdo para outra linha de leitura, as ligacdes,
“perigosas” ou ndo, de muitos dos atores, no quadro das relagdes estabelecidas no seio
da organizacdo escolar e entre instituicdes locais, confirmando aliancas entre pais e
professores pais ou pais professores, entre a escola e a autarquia, entre 0s pais e
associag0es locais nos jogos mais ou menos declarados pela conquista de poder (es).

No nosso estudo, ndo sentimos a necessidade de estabelecer uma distingéo entre
pais professores e professores pais, considerando-0s no mesmo parametro, pois ndo
constatdmos uma efetiva diferenga na atuacdo dos pais professores, isto é, aqueles que
estdéo no CG, em primeiro lugar como pais e acumulam a fungdo docente, e os
professores pais, aqueles que estdo 14 como professores, mas nao deixam de ser pais.

Em ambas as situacGes, a sua atuacéo foi diferente da do pai ndo-professor. Com

a excecdo do PPAP, acabaram por ser mais professores do que pais, aliando-se com os
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“colegas”, quando pretendem dar a imagem de unido e coesdo interna, escolar “logica
neoinstitucional”, de “integracdo”, de pertenca ao sistema (Dubet, 1996), de
cooperativismo da classe docente, “logica profissional” (Sarmento, 2000), de interesses
de carreira (Morgan, 2006), do cumprimento formal de regras superiores, com vista a
uniformidade de procedimentos, “légica do servico publico” (Sarmento 2000), mas
sempre “logica de agdo estratégica” (Dubet, 1996), assente na competicdo, 0ra com 0S
outros pais, da associacdo de pais, ora com a autarquia, elementos “exteriores” a escola,
percecionados, de algum modo, como “invasores” do seu poder institucionalizado,

agora “ameacado”, COMO veremos a seu tempo, na anélise dos atores em acédo, no CG.

2.2.1. Caracterizacdo da amostra dos elementos do CG entrevistados

Depois de esquematizado o quadro geral das personagens do conselho geral,
apresentamos, de forma mais circunstanciada, a amostra que entrevistimos e que
elencamos, previamente, na explicacdo dos nossos procedimentos metodoldgicos: o
presidente do conselho geral (PCG); o diretor (DIR); o presidente da associacdo de pais
(PPAP); dois docentes do 1.° ciclo (D1a e D1b); trés professores no agrupamento com
filhos no 1.° e 2.° ciclo (PP1a, PP1b, PP2a); um pai ndo professor (PNP); um educador
(E); trés elementos cooptados da comunidade: representante de um agrupamento de
escuteiros local (AE), do centro de saude (CS), dos bombeiros municipais, pai com
filhos no agrupamento (BP); um representante do pessoal ndo docente (PNDt) e dois
representantes da autarquia (Aal e Ab2).

Partindo de uma caracterizacao direta, feita por autocaracterizacéo, recortada de
dados colhidos nas entrevistas, e em momentos menos formais da interagdo que
estabelecemos com todos eles, apresentamos a analise de variaveis relativas ao facto de
terem filhos no agrupamento e respetivos niveis de educagdo e ensino,
(independentemente de serem representantes dos pais), ao género, idade, profisséo,
habilitacbes literarias, cargos ou fungdes exercidas ao longo da vida, profissional ou
social, para a caracterizacdo dos atores da agdo “dramatica”, que possibilitaram uma
melhor caracterizagdo dos atores, a identificacdo dos seus interesses (pessoais,
profissionais, politicos (Hoyle, 1982, citado por Afonso, 1993) fontes de poder
(dominagdo, influéncia, Friedberg, 1995, e Morgan, 2006) e logicas de acdo (que 0s
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enformam), facilitando uma leitura compreensiva da realidade, desta realidade
organizacional, desta organizagdo politica, como “campo de luta” (Ball, 1987), destes
atores no sistema de acdo. (Friedberg, 1995).

Dos dezassete elementos do CG entrevistados, seis tém filhos a estudar no AZ,
embora s6 4 sejam representantes desta clique. Destes seis, dois tém 2 filhos em niveis
de educacéo e ensino diferentes: um com 1 no pré-escolar e 1.° ciclo, outro com 1 no 1.

ciclo e outro no 2.°, perfazendo um total de 8 filhos, conforme figura infra.

Gréfico 4 - Distribuigdo dos filhos dos entrevistados por niveis de educagdo, no AZ

JI
19

Ciclo

. ——" NP

Ciclo

Ciclo

Esta predominancia de pais com filhos no 1.° ciclo, da vila, vai “reorientar”,
muitas vezes, a agenda de trabalhos das reunibes do CG, como daremos conta,

ilustrando a eventual “sobrerrepresentagdo” de um ciclo em detrimento de outros.
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2.2.2. O género

Grafico 5 — Caracterizacao dos entrevistados do CG, quanto ao género

12

Masculino _7_7_7_77_7_’_”‘“*-f—f——f_,_,_, /

Femnino

Quanto ao género, predomina o masculino'®. Poderiamos questionar quais as
razGes que estardo na base desta presenca maioritariamente masculina, num 6rgao de
uma organizacéo escolar, um locus “povoado” essencialmente por mulheres.

Confrontando estes dados com outros estudos, poderemos afirmar que, também
na sociedade portuguesa, ainda se verificam grandes desigualdades na ocupacdo de
cargos de chefia, de direcdo, por parte dos homens e das mulheres'®. De acordo com a
Comissdo das Comunidades Europeias, no seu Relatério Intercalar sobre os Progressos
no Roteiro para Igualdade entre Homens e Mulheres (2006-2010: 5), apesar de nos
ultimos 50 anos, a participacdo das mulheres na vida social ter registado progressos
inegaveis “ (...) continuam a estar sub-representadas em todas as esferas do poder na
maioria dos Estados-Membros, bem como nas instituigoes da U.E.” (ibidem).

Sera por que estas continuam a assumir a maior parte das responsabilidades
familiares e domésticas e dai a sua dificuldade em conciliar a vida profissional e a vida

familiar? Ou ainda restam esteredtipos culturais de uma tradicdo virada para o

100 pos 17 entrevistados, num conjunto de 21, s6 5 mulheres, das 8 que se mantiveram, conseguimos que
tivessem disponibilidade para serem entrevistadas. RazBes possiveis: falta de capacidade de conciliacdo
com as diferentes atividades, falta de habito de exposicdo publica oral, o facto de a observadora também
ser mulher?

101 Documento acedido em: http://195.23.38.178/cig/portalcig/bo/documentos/04.pdf , no dia 16 de agosto
de 2012.
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masculino nas esferas de decisdo publica? Qual o significado que poderemos atribuir ao
facto de os representantes dos pais neste conselho geral serem todos homens'%?, quando
muitos estudos confirmam que séo, habitualmente, as mées, que vém a escola para
tomar conta das ocorréncias da vida escolar dos seus educandos?'%®

Outro elemento que gostariamos de realcar, pela sua possibilidade heuristica, 0s
elementos “mais importantes” da hierarquia formal sao homens; o diretor e o presidente
do conselho geral, e 0 primeiro representante da autarquia, vice-presidente da camara,
também.

Num recente estudo, apresentado a Universidade Catolica, Viseu, no ambito de
uma dissertacdo de mestrado, em Ciéncias da Educacdo, cujo objetivo foi conhecer a
lideranca escolar no feminino, a sua autora concluiu, a partir do trabalho empirico
encetado num agrupamento de escolas de cidade, liderado por uma diretora, que, apesar
de o género “ (...) ndo interferir na ascensao a lideranga de topo (...) ndo se afigura um
fator impeditivo para a mulher que demonstre vontade e competéncias pessoais (...)
reconhece-se, contudo, a presenca de aspetos culturais que ndo permitem que as
mulheres usufruam de igual disponibilidade.” (Balula, 2012: 142).

De acordo, ainda, com este estudo, a sub-representagcdo das mulheres em cargos
de lideranca de topo, numa sociedade democratica, numa organizagdo democratica, no
quadro de desenvolvimento, pelo menos tedrico, de igualdade de oportunidades, prende-
-se, essencialmente, com razbes de natureza pessoal, de motivacdo intrinseca,
“dificuldade em arriscarem”, podendo estar na base desse comportamento de retracéo,
fendmenos como “‘esteredtipos de papéis de género, responsabilidades familiares,
percecdes de lideranga das proprias mulheres.” (ibidem). Lembremos que, apesar de
tudo, a escola, pela sua natureza emancipatoria, pelo seu inegdvel papel na educacao

para a cidadania, para o desenvolvimento integral da “pessoa humana”, ¢ um dos meios

192 Fontes de poder: gestdo de relagdes de género, Morgan, 2006.

103 Cf. Estudos de Canario (1997) ou de Silva (2003: 227) que nos fala de uma feminizacdo da vida
escolar, embora constate que “ (...) a propor¢do de pais face 4 de maies tende a aumentar nos tais
momentos formais e publicos”, espelhando a divisdo de “papéis sexuais dominantes no conjunto da
sociedade portuguesa.”

241



mais privilegiados de reconfiguracdo social dos papéis dos homens e das mulheres no
contexto de uma efetiva igualdade de oportunidades para todos, de democracia, afinal.

Outros estudos académicos relacionados com esta tematica, de género e poder,
realizados, por exemplo, na Universidade do Minho, apontam para a necessidade de
desmistificacdo e desconstrucdo das representacBes sociais de género, pois ao
continuarmos a atribuir relevancia a “variavel género”, estamos, de certo modo, a
amplificar e a perpetuar esta discriminacdo e a dominacao de um dos géneros. (Rocha,
2005, 2007). Custoédia Rocha aponta para a necessidade de desconstruir “analises
tipicas”, de tipologias do poder no feminino e no masculino, alertando para os perigos
das metéforas tradicionais, mostrando as relagdes dos atores, homens ou mulheres,
como relacBes de poder, estudando as suas efetivas logicas de acdo, em contextos
sociais, onde se verificam mdultiplas racionalidades e multiplos poderes: “ (...) as
analises sobre as relagdes sociais de género enquanto relagdes sociais de poder ndo mais
se podem reduzir aos critérios do ‘feminismo da igualdade’ nem aos ‘feminismos da
diferenga’.” (Rocha, 2005: 457).

Embora, consideremos interessantes estes estudos, ndo cabe no &mbito do nosso
trabalho uma problematizacdo mais detalhada, que podera ser desenvolvida noutro
momento, no ambito das relagbes de poder no seio do associativismo parental, por
exemplo, ou da participacdo de maes professoras nos 6rgaos de tomada de decisdo das

escolas.
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2.2.3. A idade

Gréfico 6 - Caracterizacdo dos entrevistados quanto a idade
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No que concerne a idade, a maior parte dos entrevistados tem mais de 40 anos.
S&o pessoas com uma grande variagdo de tempo de servico, desde 4 anos, um elemento,
até 40, ambos em representacdo do poder local. A média do tempo de servigo situa-se
entre os 20 e os 30 anos.

No grupo dos pais, que foram todos entrevistados, s6 um pai tem menos de 40
anos e 0s outros ainda ndo chegaram aos 50. Sera que 0s pais mais novos ainda nao
obtiveram o “reconhecimento” por parte dos seus pares para serem eleitos, ou estes
ainda ndo mostram “capacidade” ou “interesse” para formarem listas? Ainda se
encontram nos “bastidores” a espera de vir a entrar nas “esferas de influéncia”? Ou Séo
pais cada vez mais tarde? Da nossa experiéncia, como professora, diretora de turma e
mde, temos uma opinido diversa desta constatacdo: um grande nimero de pais que vali,
regularmente, a escola, que participa ativamente nas reunides de pais, sdo jovens, com
menos de 40 anos, mais escolarizados e muito preocupados com a educagdo dos seus
filhos. Entdo, o que poderemos inferir desta presenca mais “amadurecida”, neste 6rgao
de um agrupamento que abrange, em termos genéricos, uma populagdo escolar muito

jovem, desde os 3 até 14 anos, pressupostamente com pais mais jovens?
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E interessante verificar que apenas um dos elementos, designado pela autarquia,

tem uma idade inferior a 30 anos, estando agora a iniciar a sua carreira.

2.2.4. A profisséo

Gréfico 7 - Caracterizacado dos entrevistados quanto as profissdes

Quanto a atividade profissional, predominam os professores, que tém uma
representacdo consideravel neste 6rgdo, 7 elementos representativos dos diferentes
graus de ensino, além do diretor, jA& vimos que 3 dos 4 pais, também exercem,
“acumulam”, esta profissdo: um conjunto de 10 em 21. No caso dos pais, alguns estudos
tém mostrado que € porque os seus pares confiam nos saberes, na experiéncia, no
dominio dos cddigos linguisticos e técnicos dos professores que, sendo do meio, podem
melhor representar aqueles que, por razdes de varia ordem, nomeadamente de
background cultural, se podem sentir inibidos desta participacdo e autoexcluirem-se ou,
entdo, porque tendo ja participado se sentiram, de algum modo, excluidos ou

consideraram pouco relevante a sua presenca (S4,2004)'%.

104 Teria sido interessante, para o nosso estudo, a aplicacdo de um inquérito a todos os pais do
agrupamento, procurando, questionar, entre outras, por exemplo, se se sentiam representados por estes
pais, as razdes desta falta de participacao, deste “alheamento” ou exclusdo, voluntdria ou ndo dos orgaos
associativos e de representacdo nas organizacgdes escolares. Esta é uma das limitagcdes que sentimos neste
trabalho. Poderiamos enriquecé-lo tendo adotado uma metodologia mista, associando um instrumento de
recolha quantitativa de dados.
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Um dos elementos cooptados ja estd aposentado, no entanto mantém uma vida

ativa em termos associativos.

2.2.5. As habilitacbes académicas

Gréfico 8 - Caracterizagdo dos entrevistados quanto as habilitac6es académicas

Licenciatura Mestrado Ensino Secundario

Em relagdo as habilitacbes académicas, a maioria tem o grau de licenciatura.
Como vimos, até no caso dos representantes dos pais isso se verifica. Excetuam-se 0s
representantes do pessoal ndo docente e dois dos cooptados. Todos, no entanto,
concluiram o ensino secundario.

Estes niveis de escolariza¢do traduzem, por um lado, a obrigacdo institucional,
os professores tém de ser detentores de habilitagbes especificas, que passam pela
licenciatura, e os outros atores também pertencem a grupos escolarizados, pois, mesmo
quando selecionados pelos seus pares, as habilitacbes académicas, o curriculo
profissional, acaba por condicionar as escolhas, associando a probabilidade de uma

melhor representagdo aos mais qualificados academicamente.

245



2.2.6. Cargos/funcdes desempenhadas ao longo da vida

Grafico 9 - Caracterizacdo dos entrevistados quanto aos cargos desempenhados
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No que diz respeito aos diferentes cargos ou fungbes desempenhados ao longo
da vida, a elaboracdo do grafico possibilitou a verificacio de uma grande
heterogeneidade, no entanto, subjaz uma caracteristica comum: todos os atores ja
desempenharam ou desempenham outras funcbes para além da sua atividade
profissional, isto é, todos estiveram ou estdo ligados a direcdo de 6rgdos de natureza
diversa, politica, econdmica, cultural, o0 que nos leva a consideragédo de que, neste caso,
o fator experiéncia'® foi um fator determinante na sua eleicdo ou escolha. Dos seus
diversos percursos de vida, constam atividades ligadas a direcéo, a lideranca de topo ou
intermédia em Vvérias organizacgdes: escolas publicas e privadas, assembleias municipais,
camaras, juntas de freguesia, associa¢cdes humanitarias, recreativas e culturais. Digamos
que estas personagens atuaram ou atuam em diferentes palcos, assumiram e assumem

diferentes formas de protagonismo da acdo, que vao tentar mobilizar nas suas lutas,

105 Cf. Fontes de poder, Morgan: 2003.
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mais ou menos explicitas pela apropriacdo do poder (de autoridade ou de influéncia,
Bacharach & Mundell, 1999) como veremos na andlise das suas atuac¢oes no CG.

Além das entrevistas presenciais a membros do CG, as outras duas, também a
pais, foram realizadas via email e os entrevistados responderam por escrito. Enviamos o
guido, muito semelhante ao que utilizdamos para as outras entrevistas, até pela
possibilidade de cruzamento com olhares mais externos a este subsistema especifico, o
conselho geral do agrupamento AZ, mas pertencentes ao subsistema do associativismo
de pais local e nacional. Uma ao presidente da assembleia de pais do agrupamento,
também professor, na escola secundaria da sede do concelho e presidente do conselho
geral desta organizacdo com dois filhos no agrupamento, um no pré-escolar, outro no
1.0 ciclo; outra a presidente da CNIPE, igualmente professora, numa escola do distrito
de Viseu e membro do conselho geral dessa mesma escola, com a experiéncia de 15
anos no movimento associativo parental, anterior membro da dire¢do da CONFAP,
tendo sido também sua presidente, no momento da entrevista, acumulava a presidéncia
da FRAPViseu'®.

2.2.7. Eleicdo e ou designacdo dos elementos do conselho geral do
Agrupamento AZ

O diretor, candidato Unico no concurso para recrutamento, foi eleito, para o
quadriénio 2009-2013, em reunido do CGT, no dia 30 de abril de 2009. Foi o anterior
presidente do conselho executivo deste Agrupamento e o presidente da comissao
instaladora do agrupamento vertical das escolas da sede do concelho, excetuando a
escola secundéaria. A tomada de posse, para a qual toda a comunidade educativa foi

convidada®’

, realizou-se no dia 3 de junho, pelas 17 e 30 horas, na EB2/3.
Os professores e 0 pessoal ndo docente foram eleitos pelos respetivos pares,
mediante apresentacdo de listas. Pelo que apuramos, foram apenas duas listas

concorrentes: uma de cada clientela. A assembleia eleitoral para eleicdo dos

196 No momento de redacéo final deste texto, a presidéncia desta federagéo foi conseguida pelo presidente
da associacdo de pais do Agrupamento AZ, que tem vindo a progredir na hierarquia do movimento
associativo ligado a CNIPE.

197 Anexos (CD): convite para a tomada de posse do diretor.
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representantes do pessoal docente e n&o docente realizou-se no mesmo dia, 18'%® de
junho de 2009, na escola sede, perante duas mesas distintas, constituidas cada uma delas
por 3 elementos, um presidente e dois secretarios. Dos cadernos eleitorais, para 0s
primeiros, constavam todos os docentes e educadores em exercicio efetivo de fungdes
no agrupamento, naquele ano letivo, constituindo-se em listas de 16 elementos, 8
efetivos e 8 suplentes, integrando pelo menos um professor titular e um representante de
cada ciclo de educacdo e ensino, em conformidade com o Decreto-Lei n.° 75/2008.
Estavam inscritos 139 votantes, votaram 108, verificaram-se 31 abstencdes, 9 votos
brancos e 2 nulos. A lista A obteve 97 votos. Para os segundos, igualmente todos os
elementos em exercicio efetivo de funcdes, em listas de 4 candidatos, 2 efetivos e 2
suplentes. As candidaturas foram formalizadas em impressos proprios®, distribuidos
nos servicos administrativos da escola sede. Estavam inscritos 54 votantes, votaram 49,
abstiveram-se 5, votaram em branco 7, o resultado para a lista A foi de 49 votos*™.

De acordo com documento orientador dos procedimentos eleitorais ou
designacdo dos elementos para o CG, aprovado no CGT, do dia 8 de maio, assinado e
divulgado por diferentes meios, pelo presidente do conselho geral transitério,*** o
representante dos alunos do ensino secundario/ensino basico recorrente no Conselho
Geral, tinha de ser eleito pelo respetivo corpo de alunos, em assembleia de delegados de
turma, até ao dia 17 de junho, bem como os representantes dos pais e encarregados de
educacdo que foram eleitos em assembleia geral de pais e encarregados de educacéo do
agrupamento de escolas, sob proposta das respetivas organizagOes representativas.

Os representantes do municipio foram designados pela Camara Municipal, que
no més de dezembro procedeu a duas substitui¢des, decorrentes do processo de elei¢des
autdrquicas entretanto realizadas. Nesta nova equipa, foi reforcada a confiangca do

presidente da camara em elementos do seu partido, retirando competéncias que,

1% Inicialmente prevista par o dia 17, foi adiada para o dia seguinte pelo motivo de realizacdo de uma
visita de estudo. Anexos privados: calendarizacdo e comunicado de alteragdo desta data.

109" Anexos (CD): modelo de impresso para apresentacao de listas candidatas.
19 Anexos (CD): resultados eleitorais, pessoal docente e ndo docente.

111 Anexos CD): documento orientador para a eleicio e ou designacao de representantes para o CG.
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anteriormente, ainda com alguma ingenuidade de principiante na matéria, repartira por
membros da oposic¢ao.

Para efeitos da designacdo dos representantes da comunidade local, os demais
membros do Conselho Geral, em reunido especialmente convocada pelo presidente do
Conselho Geral Transitorio, cooptaram as individualidades ou as instituicbes e
organizagOes, as quais indicaram 0s seus representantes. As entidades cooptadas ja
pertenciam ao CGT: Centro de Saude, Bombeiros Voluntarios e Agrupamento de
Escuteiros.

A tomada de posse dos elementos do Conselho Geral eleitos ou designados e a
reunido do Conselho Geral para cooptar trés representantes da comunidade local
realizou-se no dia 25 de junho. A reunido do Conselho Geral, com a totalidade dos seus

membros e com a eleicdo do Presidente do Conselho Geral, efetivou-se no 15 de julho.

2.2.8. A eleicé@o dos pais para 0 CG: A escolha dos pais pelos pais
A assembleia geral, preconizada pela lei, realizou-se no dia 5 de junho de 2009,

pelas 19 horas no refeitério da Escola sede, sob convocatoria do presidente da
assembleia geral de pais (PAG), que conduziu os trabalhos. Presenciei os trabalhos
depois de pedir autorizacdo verbal ao seu presidente e dos contactos estabelecidos, em
encontro formal, com o presidente da associacdo de pais (PPAP) para apresentacdo do
projeto de doutoramento.

Esta reunido contou apenas com a presenca inicial de trinta pais, num universo
de mais de mil alunos.

Por considerarmos de grande importancia para a compreensdo de alguns dos
fendmenos politicos registados no decurso das reunides do conselho geral, ato I,
apresentamos a tabela sintese dos principais momentos e intervencdes ocorridas durante

esta nossa observacao inicial.
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Quadro 29 - Dispositivo de observacédo de reunido da assembleia geral de pais 1: Eleicdo

dos representantes ao CG

Ordem de Intervenientes Assuntos /discursos /atos
trabalhos
1. PAG Saudacdo e apresentacdo da observadora e do
Informaces estudo. Ninguém se manifestou contra a presenga.
PPAP Balancgo do que foi feito: projecdo de um

PowerPoint - plano de atividades, reunides
realizadas, inscricdo na CNIPE, s6cia n.° 1 da

FRAPViseu.
2. PAG Apresentagdo de listas para eleicdo dos
Apresentacéo representantes dos pais no conselho geral,
de listas para enquadramento legal.
o conselho
geral PPAP Apresentacdo de uma lista pela Associacdo de
Pais.
3. Votagéo PPla “Ha algum formulario para preencher?”

[Aparecimento de outra lista, ali: pais-professores
no agrupamento: alguns deles ndo puderam vir,
suplentes, mas deram 0s nomes]

PP1b “Ndo é com a intengdo de criar um lobby do corpo
docente, é para o bem da comunidade educativa”.

PPAP “E uma questdo de ética, ha conflito de interesses,
0s 4 efetivos sdo o0s 4 professores no agrupamento,
no 1.°ciclo.”

PPla “Quem for eleito, estara na qualidade de pai ou

de mde, o 75 ndo faz restrigoes”.

PAG Candidataram-se 2 listas: A, proposta pela
associacdo de pais, B, proposta pelos
“professores”.

Contagem do numero de pais presentes: 29 (houve
um pai que saiu perante a agitacdo que havia na
sala).

Votagéo: Lista A - 15 votos- 2 mandatos (M) e
(PNP); lista B — 13 votos, 2 mandatos, (PPla
ePP1b); 1 voto branco.

[Um pai (BP) que fazia parte da lista apresentada
pela AP pede a demisséo da associacgao de pais].
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BP “(...) Porque na lista opositora estdo 4 ou 5 pais
professores e o atual presidente da associacdo de
pais, que fez um bom trabalho, néo fara parte do
CG” [estava em terceiro lugar na lista apresentada
pela associacéo].

4, Outros PPAP “Ha sentidos ocultos na lista B, ndo fui eleito, irei
assuntos refletir e amanha tomarei uma decisdo, estava
confiante na entrada, fizemos um bom trabalho,
duvido da legitimidade disto, da apresentacédo da
lista, ifamos dar continuidade ao trabalho
iniciado”.

Calendarizacdo do préximo ato eleitoral — 6rgdos
sociais da AP para o proximo mandato.

Pais muito ausentes da escola; mensagem para 0s
outros pais participarem.

Esta foi a nossa primeira observacdo oficial no campo de investigacédo e
constitui-se como um momento crucial para o entendimento do fio condutor, da
articulacdo com as observacgdes posteriores de outras reunides de pais e, em particular,
das reunides do CG.

A associacdo de pais*? apresentou uma lista, a lista A, confiante de que seria
lista Unica, procurando colher a simpatia de todos, incluindo pais com filhos nos
diferentes ciclos. O aparecimento de uma outra lista, conflituante com a primeira, lista
B, constituida, essencialmente, por pais professores no agrupamento, traduziu, de modo
explicito, a dissidéncia com a atuacdo da associacdo de pais. Esta lista formou-se com o
beneplécito de alguns professores/elementos da dire¢do, também com filhos no
agrupamento e presentes na reunido, que se movimentaram, de modo a colocar no CG

0s pais que mais lhes interessavam ou dificultando a entrada de outros que sabiam, de

112 Esta associacdo comegou 0 seu processo de formalizacdo em novembro de 2007, numa assembleia de
pais promovida pelo presidente de assembleia de escola e pelo presidente do conselho executivo com a
colaboragdo de alguns pais que ja pertenciam a uma anterior associacdo antes de ser constituido o
agrupamento. Nessa altura foi aprovada uma lista cujo principal objetivo era a legalizacdo desta
associagdo, o que veio a verificar-se no dia 3 de janeiro de 2008, através da celebragdo de escritura
notarial. Conforme informacao do seu presidente e registo na pagina eletronica desta associacéo é sécia
da FRAPViseu e da CNIPE.
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antemdo, que fariam parte da lista da associagdo de pais, pois ja tinham pertencido ao
CGT. Todas estas movimentacdes puderam ser observadas e confirmadas com
conversas paralelas ocorridas durante esta assembleia, onde permanecemos atentos a
todas as situagdes mais ou menos declaradas. Estavam dispostas as pegas no tabuleiro
de xadrez para a luta pelo poder, também no seio da clientela pais: dois grupos com
interesses divergentes: por um lado os pais da associacdo de pais interessados em obter
mais poder na organizacdo escolar, afirmando os seus objetivos grupais e ou
individuais, por outro, os professores que se “servem” dos seus colegas, também pais,
para manter a coesao profissional, comungando de um sentimento de pertenca a mesma
classe, que se vé diminuida com a entrada de atores externos, numa ldgica de controlo
mais direto, mais proximo das suas atuacoes.

Com o aparecimento de outra lista e com a aplicacdo do Método de Hondt,
verificou-se um empate técnico, sendo eleitos os dois primeiros elementos de cada uma
delas. Da lista A, uma mae, professora na escola secundaria, € um pai ndo docente, ndo
sendo eleito o presidente da associacdo de pais, que aparecia em 3.° lugar, 0 que
provocou visivel descontentamento por parte dos seus membros, levando ao pedido de
demissdo do 4.° elemento da lista proposta, também membro da associacdo de pais e
anterior representante no CGT.

A lista B, composta por pais professores, nos lugares elegiveis, resultou da
alianca dos professores (da direcdo e da autarquia) contra algumas atitudes
reivindicativas dos pais ndo professores que traziam instabilidade, falta de “cooperacdo”
na resolu¢do dos problemas, na “paz” da organizagdo, pelas reivindicacfes constantes,
quer em relacdo a obras da responsabilidade camararia, quer em relacdo ao
funcionamento da organizacdo escolar, nomeadamente algumas praticas levadas a cabo
por educadores (pedidos de verbas) e professores (resultados escolares e diferencgas de
atuacdo disciplinar) e a algumas atuacdes da direcdo (horarios, falta de informacéo e de
articulacdo com os pais, pouca proximidade com os estabelecimentos do 1.° ciclo).
Estas anotacGes resultaram da nossa recolha de “desabafos” informais de alguns dos
presentes, que se agitavam na sala e das entrevistas e observagdes no terreno. Logo

aqui, confirmamos que a ado¢do do modelo politico era a mais adequada.
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A leitura dos documentos oficiais ndo deixa perpassar esta conflitualidade, esta
luta de poderes na organizacdo, por parte de dois grupos na mesma clientela que se
disputam, os pais e os professores, ocupando aqui um lugar de destaque aqueles que
desempenham os dois papéis, que acabam por servir, essencialmente, de correia de
transmissdo dos interesses do seu grupo profissional. Dois grupos que se confrontam
nos bastidores ou no palco da acdo, mobilizando estratégias que lhes conferem
protagonismo, também individual.

Consideramos relevante acrescentar algumas notas que colhemos de dialogos
informais e das entrevistas aos pais, nomeadamente ao PPAP e ao BP que, embora
represente a comunidade, desempenha o papel de pai, membro da Associacdo de Pais,
sobre o que aconteceu ap6s esta reunido, nos “bastidores” da acdo'’®, tentando
identificar as estratégias usadas pela Associacdo de Pais, que viu posta em causa a sua
atuacdo no CGT, com o aparecimento de outra lista, de professores-pais, que lhes vinha
retirar poderes na luta pela assungdo de protagonismo (pessoal, grupal) na escola. A
mée, que tinha sido eleita para 0 CG, apresentou rendncia ao lugar, foi indicada, pela
associacao de pais, para representar os pais no conselho pedagégico, porque como
professora” também lhe “interessava mais” (Morgan, 2006: interesses de carreira),
segundo testemunho da prépria'**, deixando aberta a porta de entrada para o presidente
da associagdo de pais, numa troca de “favores” e 0 4.° elemento como membro dos
orgaos diretivos da associacdo de bombeiros, ao ser cooptada, de novo, esta instituicao,
acabou por ocupar o lugar no 6rgdo para o qual ndo tinha sido eleito. Os pais, da
associacdo de pais, recuperaram estrategicamente o protagonismo que pretendiam neste
jogo de equilibrio/desequilibrio de forcas.

Assim, os pais eleitos foram trés professores, dois em servi¢co no agrupamento,
um ja aqui exerceu funcdes, e outro, ndo docente, pertencendo ao funcionalismo

publico, confirmando os estudos de Silva (2003) acerca da predominancia da classe

13 Relembremos 0 nosso conhecimento dos atores e contextos da acdo, ja anunciados no capitulo
introdutdrio, quando apresentamos as razdes de escolha deste territorio educativo, que nos ¢ “proximo”.
Dai a necessidade de utilizacdo de diferentes fontes e instrumentos de analise para a “credibilidade do
estudo” face aos riscos de contaminagao.

114 Testemunho colhido num dialogo com esta méae, nossa antiga aluna e colega na escola secundéria da
mesma localidade.
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média, “pais letrados” nos lugares representativos dos pais nés 6rgaos de escola, quer
no associativismo parental. Também os estudos de Faria (2011) confirmam a
predominancia de pais pertencentes a uma classe media no seio das associacdes de pais,
nos 6rgdos de direcdo das escolas, na representacao nos conselhos de turma, etc. o que
pode contribuir para a continuacdo da desigualdade de oportunidades entre as familias,
por uma maior proximidade das da classe média, mais letrada, a cultura escolar e um
acesso privilegiado a informacéo. Que participacdo? Que escolhas? Quem representam,
ou melhor, que pais representam? Que filhos representam? A estas e outras questdes

procuramos responder adiante.

2.2.9. Os pais professores: Que pais? De que alunos?
Dada a presenca maioritaria de pais professores em representacdo dos pais neste

6rgdo, indagamos os participantes nas entrevistas acerca das diferencas e semelhancas
na sua atuagao no conselho geral.
Apresentamos um quadro, com frases elucidativas das respostas, deixando falar

0S N0ssos atores, pois as suas falas constituem-se como documentos auténticos.

Quadro 30 - Percecdo pelos atores do CG das semelhangas e diferencas das intervengdes dos
pais professores

Ator ‘ Semelhangas Diferencas

El “Eu suponho que as “(...) Reforcam um bocadinho aquilo que
preocupacdes sdo as mesmas é... a parte pedagogica do
(...): problema dos espagos, acompanhamento. ”

problema da cobertura (...).”
E2 “Em termos das perspetivas de | “ (...) Nota-se alguma diferenca em termos
trabalho, de exigéncias etc. € | de discursos (...) estdo mais preparados na

idéntico.” parte organizativa. ”

E3
“Conhecem a realidade por dentro e nao

sdo meros observadores (...). E, portanto,
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E4

E5

E6

E7

“O facto de ser professor ndo me
impede de ser pai e vice-versa e
entendo que a minha postura
como pai é como pai e nhunca

como professor mas as vezes...”

isso condiciona sempre (...) e dos interesses
da classe como professor. Se bem que eles
tenham (...) a preocupac¢do de dizer: “ai,
estou a falar como pai..” (..)
subjetivamente, ha por tras uma carga que
ele tem, porque faz parte da sua atividade

profissional, ndo é?”

“(...) Porque os pais sendo professores
conhecem melhor que os outros pais (...)
todos 0s meandros e conseguem esmiucar
muito melhor a educagdo (...) Separar as

coisas é capaz de ser dificil.”

“(...) haver uma maior participa¢do dos
pais se calhar tem a ver com a parte
profissional deles e com os interesses deles.
E muito provavel que haja, se calhar outros
representantes que nao ndés que sSomos
professores até poderiam levantar outro
tipo de questbes que até podiam ser mais

benéficas para o trabalho na escola (...).”

“Ha alguns pais, por  questdes
profissionais, que querem intrometer-se
demasiado nas funcdes dos professores
porque estdo por dentro (...) nos em casa
temos que ser pais também ndo podemos
ser professores. (..) Em casa sdo
professores, na escola vdo ser pais, mas

com uma faceta de professor e quase
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E8

E9

E10

“Penso que ndo, porque quando
estamos como encarregados de
educacao estamos como
encarregados de educagao (...) e
ndo olhar para a parte de
professores, representar
efetivamente os pais, 0s interesses

dos pais. ”

“O facto de ser professor de outra
escola de outro agrupamento ndo

vejo problema nenhum. ”

inspetor. J& estdo muito viciados. Os pais

professores sdo dos mais complicados...”

“(...) ha uma espécie de monopoliza¢do
até de ideias e as vezes um cruzamento de
sensibilidades e mistura-se depois a questéo
de pai-pai com o professor-pai (...) ali julgo
que ha as vezes uma sobreposicdo de

fungdes.”

“O facto de serem professores no
agrupamento, eu acho que sim podera

haver aqui alguma contaminagdo.”

“Qutros representantes que nao nos que
somos professores até poderiam levantar
outro tipo de questdes que até podiam ser
mais benéficas

Sinto que sou mais pai e tenho sentido que é
muito dificil separar nitidamente as aguas
(...) numa possivel elei¢cdo de um diretor
sendo um professor do agrupamento, ai
confesso que tenho de repensar, porque nés

queiramos quer ndo a nossa situacdo nao é
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Ell

E12

E13

El4

a mesma de alguém que é externo, melhor

que ndo faz parte do corpo docente. ”

“Sinto que muitas vezes que nao deviam ser
professores, deviam ser pais com outros
tipos de formacdes porgue eles ao serem
professores as vezes confundem os papéis
(...) e isso desagradava-me porque sentia
ali um professor a reivindicar por direitos
da classe mais do que pelos interesses dos

pais, dos alunos.”

“As opinibes divergem muito, ou talvez até

porque sejam professores. ”

“Representam mais as preocupacdes dos
professores do que propriamente, em duas
OU trés intervengoes, isso foi notorio (...)
quando séo do agrupamento implica logo
ali estar a confrontar alguém (...) tem ali os

chefes, ha uma perda de independéncia. ”

“ As intervencdes dos pais que ndo eram
professores eram mais profundas (...) ndo
tentavam passar paninhos quentes, ndo
tinham medo de dizer as coisas, enquanto
que os pais que eram professores viam
também as partes positivas e negativas mas
tentavam dar justificacdes, mais

justificagdes. ”
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E15

E16

E1l7

“(...) poderao depois a nivel profissional
serem prejudicados e podem misturar
assuntos do conselho geral com assuntos

profissionais. ”

Acho que os pais professores (...) sentem-Se
mais a vontade porque estdo no meio deles,
0s outros iam falando as suas coisas, mas

(...) com mais cautela.

Eu senti isso mais num pai (...) ele ndo
conseguia separar bem o facto de ser pai e
professor (...) alguns sdo até professores na
propria (...) ndo sei se isso terd a ver com o
facto de depois poderem também intervir
ndo s6 na comissdo de pais mas também
nos orgaos da escola (...) em alguns casos é
atil, mas noutros casos podera acontecer
que problemas que existem nas aldeias mais
reconditas do concelho ndo cheguem ca

’

para serem discutidos. E uma elite.’

Como se depreende da leitura do quadro, os pais professores sdo perspetivados

de forma acentuadamente ligada as suas questdes profissionais, mais do que parentais,

assumindo, deste modo, uma duplicidade de papéis, que neste caso ndo é vista como

benéfica pelos entrevistados, que salientam a ‘“contaminag¢do”, a “confusdo”, a

“sobreposi¢ao” de funcgdes, a defesa dos interesses de classe (E3, E5, E10, E13, por

exemplo), reconhecendo, mesmo os proprios pais professores, que seria mais benéfica a

participacdo de outros pais (E11, E14). Um dos entrevistados (E12) considerou,

contudo, que o conflito entre um pai professor, fora do agrupamento, e o diretor pode
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advir do facto de ambos serem professores, uma luta de protagonismo pessoal, dentro da
classe.

Esta mesma ambiguidade de fungdes torna-se evidente nas reunides do CG, e
nas reunides de preparacao da ordem de trabalhos deste érgdo, onde os pais professores,
no agrupamento, desempenham um papel mais ativo, critico, interpelativo, quando se
trata de questbes da responsabilidade da autarquia e até de comportamentos dos
“outros” pais, assumindo a defesa frequente dos outros docentes, colegas, e da direcéo,
também ela exclusivamente formada por professores. Constataremos esta dicotomia de
atuacdo entre os pais, quando nos detivermos na anélise detalhada das reunides do CG.

Considerando a escassez de estudos que contribuam para desvelar as razdes
desta participacdo crescente de professores nos Orgaos de representacdo dos pais e
socorrendo-se dos estudos pioneiros de Sara Lightfoot (1978), que referencia, embora
de forma incipiente, a possibilidade de os pais professores estabelecerem aliangas com
0S outros pais e 0s professores, tornando-se intercomunicadores privilegiados de um
dialogo produtivo entre a escola e as familias, Silva (2003), embora reconhecendo a
utilidade destes pais pelo facto de conhecerem bem o meio escolar, alerta que, também
pelo mesmo motivo, podem, com frequéncia, monopolizar as reunides, defender os
interesses da classe docente e ndo os dos pais que os elegeram: “Em que € que ficamos?
Constituem os pais professores um aliado natural dos docentes? Dos pais? Constituem
eles, pelo seu papel dual, uma ponte privilegiada entre os dois mundos ou sdo antes
vistos como uma espécie de agentes duplos, olhados sempre com alguma suspeicao?”
(ibidem: 285-286).

Vaérios estudos apontam para esta realidade da “sobrerrepresentagdo de pais de
classe média” na representacdo dos pais e dentro desta da sobrerrepresentacdo de
elementos ligados ao sistema educativo, mormente professores, ao ponto de ser vista
com desconfianga por varios setores, como 0 nosso quadro o evidencia: “Estamos
perante um grupo cuja visibilidade social tem vindo a aumentar (...). O seu peso
atualmente sera mesmo tal que (...) um ex-presidente da CONFAP me confirmou ser
esta uma situacdo sentida a nivel nacional e como uma expresséo tal que ele a vé como

‘um problema’” (ibidem: 284).
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No nosso caso, como o quadro representativo das falas dos atores entrevistados
documenta, a sua atuacdo € frequentemente sentida como incémoda, duplice,
particularmente orientada para a defesa dos interesses profissionais. Os conhecimentos
do meio escolar ndo sdo apontados, genericamente, como positivos. H& a percecdo que
eles representam uns pais mais do que outros, assumindo um papel particularista,
beneficiando a classe média, também ela muito sujeita a instabilidade social,
verificando-se na sua participacdo uma certa descontinuidade estrutural, reproduzindo a
desigualdade de oportunidades (Silva, 2003), descurando a diversidade atual dos
modelos familiares, pois em vez de familia, hoje temos de falar de familias, e os pais,
nomeadamente os pais professores'’®, podem ndo representar, efetivamente, esta
pluralidade parental e isso constituir o tal “problema” que, em vez de facilitar, prejudica

e pode inviabilizar esta relagdo complexa.'*®

3. Ato I1I: O conflito (Como? Porqué?)

3.1. Os preliminares do conflito
Depois de devidamente caracterizados 0s espagcos, as personagens, e

configurados alguns dos contornos da acdo, passamos a apresentacdo dos

acontecimentos principais, seguindo o fio cronolégico das reunides do CG **’. Por uma

115 podemos testemunhar a nossa experiencia como mde, participante nas reunides de pais, muitas vezes
solicitada para pertencer aos 6rgdos sociais das associa¢des de pais, mas sempre relutante em fazé-lo, por
sentir que, embora tivesse essa legitimidade como mée e cidadd de pleno direito, devia dar voz aos outros
pais que, embora ndo conhecendo tdo bem o meio escolar, teriam a oportunidade de participar, sem
“vicios”, sem ideias pré-formatadas, trazendo contributos exteriores diferentes e por isso mesmo mais
enriquecedores, para a real abertura da escola. Atente-se que no decurso da experiéncia do Decreto-Lei n.°
172/91, houve quem preconizasse esta limitacdo e sugerisse que os pais com ligagdes profissionais as
escolas ndo pudessem ter assento nos drgdos representativos dos mesmos e houve conselhos executivos
que “impediram” que nas associagdes de pais figurassem membros interiores a organizacdo, talvez por
verem neles uma ameaca. Ndo deve ser uma imposi¢do, mas faz sentido que os professores deixem os
pais nao professores ocuparem lugares que eles também ja ocupam por direito das suas funcOes
profissionais, evitando uma sobrerrepresentacdo de uma classe, de uma clientela, seja ela qual for.

18 A propésito desta prevaléncia de elementos da classe média e particularmente de professores nos
orgdos de representacdo parental também as associagbes de pais sdo acusadas frequentemente de
conservadoras, de defesa de interesses particulares e ndo dos interesses coletivos, sdo vistas por muitos
atores como instrumentos ao servigo do Estado: “ Em Portugal, a CONFAP parecia beneficiar até ao
‘cisma’ da CNIPE, de um quase monopolio de representagdo.” (Faria, 2011: 91)

17 Articulando-as com outras reunides de pais ou eventos da vida escolar, entretanto observados.
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questdo de operacionalizacdo, apresentamos as nossas observacOes destas sessdes de
modo triangulado com as atas que delas foram feitas. Em primeiro lugar, apresentamos
0s contextos da acdo e os dispositivos de analise que construimos, seguindo-se um
conjunto de consideracdes acerca da leitura critica efetuada, terminando sempre com
reflexdes acerca da intervencdo dos pais, sempre sublinhada a sigla correspondente,
dando-lhes o lugar de destaque desta investigacdo, procurando apontar caminhos,
respostas para as nossas questdes de partida.

Para a leitura analitica e critica da reunido n.° 1, a que ndo pudemos assistir
porque nela foi apresentado, formalmente, o nosso pedido de autorizacdo para
realizacdo do estudo, socorremo-nos da ata. Esta reunido realizou-se no dia 25 de junho,
tendo inicio as 17 e 30h, numa sala de aulas da escola sede. Estiveram presentes todos
os elementos ja eleitos ou designados até aquele momento. Foi aprovado, sem lugar a
necessidade de votacdo, o enderecar do convite as mesmas entidades da comunidade
local, cooptadas para o CGT.

A semelhanca de procedimentos anteriores, reproduzimos o documento que nos

serviu para a fixacdo da informacdo mais relevante.

Quadro 31 - Dispositivo de analise documental da ata do Conselho Geral 1
Ordem de trabalhos ‘ Intervenientes Assuntos/ discursos

1. Tomada de PCGT Importancia do 6rgdo, competéncias ao
posse dos abrigo do Decreto-Lei 75/2008.
membros do
Conselho Elevacdo da tomada de posse do diretor e
Geral transparéncia e normalidade do processo
eleitos/designa eleitoral.
dos

Confericdo de posse através da leitura dos
nomes e aposicdo das  respetivas

2. Cooptacdo dos assinaturas.
representantes
da comunidade De acordo com o RI: 3 elementos a
local cooptar, solicitacdo de apresentacdo de
propostas, unanimidade na renovagdo dos
3. Autorizacéo convites as entidades anteriores (CGT).
para a
realizacéo de Apresentacdo de pedido, por escrito, para a
um projeto de realizacdo de um projeto de investigagéo
investigacao — no dmbito do Doutoramento em Ciéncias
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4.

observacao de
reunides do
Conselho
Geral

Outros
assuntos de
interesse geral
parao
Agrupamento
de Escolas

PD2b

PPAP

Dla

DIR

PPAP

DIR

da Educacdo UCP, observacdo da
observacdo de reunides e realizagdo de
entrevistas: transcricdo do pedido na ata.
Aceitacdo depois de esclarecidas algumas
questdes pelo PCG.

Marcagdo da proxima reunido: duas
reunides no mesmo dia, a partir das 9 e
30h, seguida de almogo.

“Ouem convoca a proxima reunido, PCGT
cessante?”
Anuéncia de todos.

Entrada dos alunos no edificio da nova
EB1 da sede e o problema da seguranca:
reunido com pessoal técnico, “criagdo de
um corredor de circulacdo paratomadae
largada dos alunos™.

“Questdo do eco nas salas de aula da nova
EBI1.

Auséncia de um espago exterior, campo
para brincar, discordancia do espaco
ocupado pelo refeitorio.”

“Mal-estar dos professores do 1.° ciclo por
ndo haver docentes deste ciclo na equipa
do diretor.”

“Plena  confian¢a na equipa, nao
representam uma classe ou grupo.”

“Necessidade de instala¢do da plataforma
de acesso para alunos com Necessidades
Educativas Especiais.

“Contacto com o benemérito, brevidade da
resolugdo do problema.”

De acordo com a nossa grelha de analise, podemos constatar

262




1.Tratou-se de uma reunido que teve como principais assuntos a tomada de posse
dos elementos do CG e a cooptagédo dos elementos da comunidade, verificando-se uma
certa continuidade na composicdo deste 6rgao em relacdo ao seu antecessor, o0 CGT.

2. O espaco de intervencdo discursiva € dominado pelo PCG que, num ritual
formal, abre, conduz e encerra os trabalhos, invocando os normativos, contribuindo para
a estabilidade e a legitimacdo do 6rgdo, exercendo o seu poder hierarquico e o seu poder
obtido através do conhecimento e mobilizacdo da informacéo especializada na area da
administracdo educacional. O PCG, numa logica de abertura, mas também de eficacia
na preparacio e selecio dos assuntos'® e de economia de tempo, envia previamente, a
todos os convocados, 0s documentos necessarios para os trabalhos das reunides.

3.Esta reunido anuncia alguns dos elementos que regularizardo a préatica destas
sessOes que, embora espacadas no tempo, confirmam, a regularidade da coexisténcia da
I6gica burocratica com a logica politica, mesmo que esta seja, muitas vezes, pouco
visivel ou camuflada nos documentos, como as atas.

4. Em termos de analise dos discursos, cremos que é de salientar a
conflitualidade latente entre o docente que representa o 1° ciclo (D1a), quando lamenta
a falta de representatividade deste ciclo na equipa do diretor e a resposta deste. Esta
dissidéncia confirma estudos que mostram testemunhos de docentes do 1.° ciclo que se
autoconsideram ou sdo considerados, com frequéncia, “parentes pobres” da educacgao.
Esta reclamacdo compreende-se neste contexto de agrupamento, até porque o 1.° ciclo
representa, como vimos no quadro da distribuicdo da populacdo do agrupamento, uma
grande fatia.

5. Salientemos, ainda, a intervencdo do PP1b quando questiona a falta de espaco
para os alunos brincarem no exterior da nova EB1. Estara a intervir como pai ou como
professor do 1.° ciclo? Anuncia-se, desde logo, alguma ambiguidade de papéis por parte
destes atores, pais professores. Outro facto relevante é o pedido, a exigéncia, feita pelo

PPAP, que num papel de consumidor cliente, reclama a instalagédo da plataforma de

18 A autoridade formal, o uso da estrutura formal, o conhecimento dos normativos, o controlo do
processo de tomadas de decisdo através da formulagdo da ordem de trabalhos. (Cf. Fontes de poder
(Morgan, 2006: 167-193).
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aceso ao piso superior pelos alunos NEE™®. Este tom sera assumido com muita
frequéncia por este ator, que nem sempre é bem atendido, pelo menos discursivamente,
por parte do diretor e da autarquia, constituindo um triangulo frequente de intervencoes
mais ou menos conflituantes.

6.0utra questdo que consideramos relevante, mas que ndo é motivo para
indagacdo por parte dos presentes, pelo menos nao aparece textualizada na ata, por parte
dos elementos exteriores a escola, é a proposta feita pelo PCG para a marcacéo de duas
reuniées no mesmo dia, tendo inicio as 9 horas e 30 minutos. Sera que este horéario é
compativel com as funcBGes desempenhadas por todos os elementos? Quem estabelece
0s horérios e a ordem de trabalhos atendera aos interesses de todos 0s presentes?

As reunides numeros 2 e 3 realizaram-se no mesmo dia,15 de julho de 2009,
uma a seguir a outra no dia, com inicio as 14 e 30 h, ndo as 9 e 30 h, como previsto
anteriormente, na sala 21 da escola sede. De qualquer modo, este horéario ndo é o mais
conveniente para se possa efetivar a participacdo de todos os elementos, com
dificuldades evidenciadas, nomeadamente por dois dos cooptados. Registou-se a
presenca de todos os elementos, embora com atraso do representante dos bombeiros,
que trabalha num servico local, e da representante do centro de salde, que pediu
desculpas por ter de fazer um pequeno intervalo para almocar, pois trabalhou até aquele
momento. A quem interessou a marcacdo da reunido a esta hora? Provavelmente aos
docentes, aos da escola, pois, assim, ndo terdo de continuar o dia de trabalho em horario

pos-laboral*®

119 Na sequéncia de comunicagdes feitas pelo presidente da associacéo de pais em 6rgdos de comunicacao
local e nacional, denunciando que havia alunos que estavam impossibilitados de aceder aos diferentes
servicos por dificuldades motoras, por falta de elevador na escola sede, e das reacBes da DREC, que ndo
apreciou esta divulgacdo publica, pois ja se havia comprometido com as obras, que tardavam, um
mecenas, construtor civil de um distrito limitrofe, contactou o Agrupamento e ofereceu a plataforma de
acesso para os alunos NEE.

1200 que também é legitimo da sua parte. Mas tém de constituir-se espagos e tempos comuns para
trabalho de equipa.
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lustragdo 3 Disposicdo dos atores no palco da acdo: reunibes 2 € 3 do CG
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Pareceu-nos importante reproduzir a forma como os atores ocuparam 0S Seus
lugares no palco da acdo, pela simbologia que Ihes podemos atribuir. No topo, isoladas,
as figuras detentoras do poder hierarquico da organizacéo escolar: 0 PCG e o DIR. A
sua direita, 0 grupo representante do poder autarquico, dois vereadores e um presidente
de junta de freguesia, vindos do anterior CGT. Os elementos cooptados separados. Os
docentes mais ou menos agrupados por nivel de ensino. O pessoal ndo docente junto ao
representante dos alunos, que é assistente técnico no agrupamento. Os pais espalhados
entre os outros atores. Todos se conhecem razoavelmente.

Para permitir uma leitura, triangulada, dialdgica, entre as observacdes das
reunides do CG e as atas elaboradas e devidamente aprovadas, mas apenas consultadas
no decurso do tratamento dos dados, apresentamos quadros que procuram explicitar os
momentos de interse¢do entres os documentos, verificando as semelhancas e diferengas,
procurando desta comparacdo obter dados mais objetivos, possibilitados pelo confronto

entre documentos e observadores, de modo a termos uma leitura mais fiel da realidade.
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Logo, numa primeira fase das nossas observagdes das reunides do CG, nos
apercebemos da existéncia de trés ldgicas de acdo aglutinadoras dos sentidos que
norteavam os discursos e 0s atos dos intervenientes.

Por um lado, uma ldogica burocratica, mais evidente na parte relativa as
informacdes, mas sempre presente, ao longo dos trabalhos, pela invocagdo a
normativos, a documentos para aprovacao, a regras de atuacao.

Intimamente associada a primeira, sobrepondo-se-lhe, frequentemente, de modo
quase indestrincavel, encontramos uma légica gestionaria, de “quase mercado”, patente
nas questdes de provisdo de recursos, de orcamentos, de despesas, de verbas
necessarias, de resultados da avaliacdo interna e externa (dos alunos, da escola), de
eficiéncia, de tudo e de todos, com vista a eficacia e a qualidade do produto. Dai que,
apos algumas sessdes observadas, tenhamos optado por as consideremos juntas nos
nossos quadros de anélise.

Paralelamente a esta (s), emergiu uma ldgica que apelidamos de solidaria, por
nela podermos incluir muitos termos ou expressdes como inclusdo, cooperacdo,
colaboragdo, bem comum, recorrentes nos discursos de um conjunto de atores™?".

Contratando, de modo nitido, marcada pelas diferencas, no jogo das interacGes
estratégicas dos atores, encontramos uma logica politica, que nomeamos assim a luz de
conceitos nucleares que mobilizamos na parte tedrica, tomando como palavras-chave:
interesses, conflito e poder, bem como outros, a eles associados, como luta e
negociacéo.

Esta separacdo das trés logicas de acdo em colunas diferentes so € possivel em

1225,

termos operativos, resultante da construgdo mental de “tipos =, aproximagoes

2L Como o nosso principal objetivo, nesta anélise, era perscrutar as logicas de agdo dominantes
e as relacGes estabelecidas entre os pais e 0s outros atores, para descortinarmos as deste grupo
em especial, fomos agregando discursos ou atos de acordo com as categorias que formulamos
ou que se foram desvelando, como é caso da légica do bem comum, que agregdmos no termo
solidaria, protagonizada por alguns atores, como j& apontdmos, nomeadamente o CS, O PCG e 0
DIR e que foi aparecendo de modo sobrevalorizado nas atas, como ja acontecera com a analise
de recorréncias discursivas e tematicas de outros documentos institucionais, como vimos.

122 |_embremos o que dissemos acerca da definicdo de tipologias de intervencéo parental. Convoguemos,
igualmente, o conceito de “tipo ideal” de Max Weber (1974: 345) “ Nio desejamos forgar
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facilitadoras da classificacdo dos fendmenos pela comparacdo e pelo contraste, de
modelos, de ferramentas de andlise, dada a dificuldade em estabelecer fronteiras rigidas
entre elas, na medida em que, mesmo confrontando-se com objetivos provavelmente
diferentes, subjaz a todas uma funcdo eminentemente estratégica, logo politica. Todo o
comportamento social, organizacional, estd imbuido desta componente politica, de
prossecucdo de interesses individuais e ou grupais, de trocas mais ou menos explicitas,
na luta pelo poder. Contrariando as abordagens racionalistas das organizacGes e a sua
hierarquizacdo formal e pretensa linearidade na prossecucdo dos mesmos fins ou as
abordagens mais recentes decorrentes do movimento das relagfes humanas, no sentido
de integracdo ou da escola como cultura, no sentido de comunhdo de um conjunto de
significados e valores especificos, a logica politica assenta na teoria socioldgica do
conflito e nas abordagens pluralistas em ciéncia, como vimos na abordagem deste
modelo.

Para permitir uma leitura, triangulada, dialdgica, entre as observacfes das
reunides do CG e as atas elaboradas e devidamente aprovadas, mas apenas consultadas
no decurso do tratamento dos dados, apresentamos quadros que procuram explicitar os
momentos de intersecdo entres os documentos, verificando as semelhancas e diferencas,
procurando desta comparacao obter dados mais objetivos, possibilitados pelo confronto

entre documentos e observadores, de modo a termos uma leitura mais fiel da realidade.

Quadro 32 - Dispositivo de triangulacdo de observagdo da reunido 2 com a grelha de analise
documental da ata 2

Categorias Subcategorias e Unidades de registo
critérios
Espaco: sala27 | Ata Reunido 2 CG | Observacdo da reunido 2
Contextos | da EB2/3 CG
da acéo N&o a sala 27, mas a 21
Tempo: 15 de
julho 2009, 14 e
30h

esquematicamente a vida historica infinita e multifacetaria, mas simplesmente criar conceitos Uteis para
finalidades especiais e para orientagao”.
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Ordem de Faltas | Intervencées | F |
trabalhos PCGT PCGT
1. Tomada de PCG PCG
posse dos PPAP PPAP
elementos DIR
cooptados; Abl
2. Eleicédo do BP
Presidente do
Conselho Geral
Burocratica
Ldgicas de | Ritualizagdo Leiturae . Apresentacdo de todos os
acao Normativismo aprovacdo da ata | elementos que constituem o

Uniformizacao
Legitimacéo
Imagem

Leitura e aprovacao
da ata por
unanimidade

Tomada de posse

PCG T Boas
vindas a todos e,
em especial, aos
cooptados (CS, AE,
BP), agradecimento
pela aceitacdo do
convite, aceitacdo
dos mesmos
através da aposigao
das assinaturas.

Eleicdo do PCG

PCGT Leitura do
Dec. Lei 75/2008
art°13,1,a)e 2

transcricao

Votagéo por
escrutinio secreto:
PCGT 18 votos;
D1la 3 votos.

CG (primeira reunido depois
do transitorio e da tomada
de posse do diretor)

. Leitura e aprovacdo da
ata

Tomada de posse

PCGT Solicita a aposicdo
de assinatura de todos na
folha de presengas como
sinal de aceitacdo de
pertenca

Eleicdo do PCG

PCGT Passa a leitura da lei,
Dec. 75/2008 Art.° 13,2, a)
para informar que qualquer
elemento pode ser
presidente, a exce¢do do
aluno e do diretor

Distribui papéis de votos ja
com 0s nomes dos elegiveis,
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basta colocar uma cruz

Um professor recolhe, outro
regista os dados da votacao,
no quadro;

O diretor abre os papéis,
ajuda

Dois professores obtém
votos

Reeleicdo do PCGT, 18
votos a favor

PP1la: 2 votos

Politica

Conflito
Interesses
Poder
Negociacao
Luta

Leiturae
aprovacao da ata

Tomada de posse

PPAP Retoma a

Leitura e aprovacgao da ata
Polémica acerca da
aprovacao da ata, a
propdsito da porta de
entrada no novo centro
escolar, assunto que vem
desde 0 CGT

PPAP Questiona a entrada
no novo centro escolar (1.°
ciclo)

PCGT Recurso a ata
anterior para esclarecimento
da situacéo

DIR “As pessoas tém uma
memoria muito curta, vao
mudando de posi¢do”
Ninguém quer assumir a
responsabilidade das
coisas” “Estamos todos a
falar inglés aqui e ha
pessoas que nao sabem
inglés”.

Abl Discorda da entrada
pela porta traseira do novo
edificio

BP Chegou atrasado mas
também quer participar na
votacgao para aprovacao da
ata

Votacgéo da ata por
unanimidade

Tomada de posse

PPAP “Pde em causa a
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questdo da eleicédo
do representante

representacéo dos alunos:
querem saber foram

dos alunos cumpridos 0s requisitos
para a eleicdo do
representante dos alunos.”

PCGT“(...) tal PCGT “Esclarece que foi o

COMOo ha como na
cooptacao dos
elementos da
comunidade local,
foram seguidos os
tramites legais”

professor responsavel pelos
cursos noturnos que indicou
o0 nome”.

“contando com a
colaboragéo de
todos”

Solidaria Eleicdo do PCG Eleicdo do PCG

Cooperacéo

Solidariedade PCG PCG Agradece a confianca

Integracao Agradecimento da | depositada e aponta como

Inclusdo confianca, objetivo trabalharem todos
empenhamento para encontrarem as
pessoal para um melhores solugdes, para
“contributo “engrandecer, desenvolver
positivo” 0 agrupamento, 0S NOSS0S

2

alunos.

Atentemos na estrutura deste quadro que pretende ilustrar, de modo
simplificado, as diferencas e semelhancas entre duas fontes de informacédo: as
observacdes e as atas, nomeadamente no que diz respeito aos contextos da acdo e ao
levantamento das logicas de acdo dos atores, revelando desde logo as nossas
preocupacOes de base, o funcionamento do 6rgédo e a identificacdo das ldgicas de acao
dos atores e de modo incisivo os pais.

Fazendo uma leitura comparativa do quadro, podemos retirar algumas ilagdes
acerca das limitagdes da analise exclusiva da ata:

1. Nao regista todas as intervencgdes feitas: 3, na observacao 6.

2. Né&o traduz a ordem pela qual alguns acontecimentos decorrem: a tomada de
posse deu-se antes da leitura da ata com a apresentagdo dos novos elementos.

3. Ndao apresenta o atraso dos elementos cooptados pela dificuldade do horario

desta reunido.
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4. Néo revela a concordéncia, a alianga quase permanente, entre o diretor e a
autarquia perante as reclamacdes dos pais, por exemplo, em relacdo as questBes da
entrada no novo edificio escolar do 1.° ciclo da vila.

5. N&o denuncia a agressividade de termos usados pelo diretor e os gestos de
alguma indiferenca por parte do PPAP — h& um conflito latente entre os dois, visivel por
qualquer observador e que foi confirmado nas entrevistas.

6. Nao evidencia o protagonismo dos professores, escolhidos pelo PCG, para a
elaboracdo de todas as atas. Tera partido do pressuposto que o0s outros terdo mais
dificuldades em utilizar o codigo escolar, reforcando a importancia da cultura
profissional destes, numa atitude cooperativa, de l6gica profissional docente? Ou apenas
por uma questdo de proximidade no mesmo local de trabalho?

7. A linguagem utilizada pelas secretarias'*® da ata e da observadora perante os
mesmos factos revela planos de observacdo diferentes, condicionados por interesses
diversos, por exemplo, na ata: “PPAP Retoma a questdo da eleicdo do representante
dos alunos”; PCGT* (...) tal como na cooptagdo dos elementos da comunidade local,
foram seguidos os tramites legais ”; Notas de campo da observadora: ” PPAP PGe em
causa a representacao dos alunos: querem saber se foram cumpridos os requisitos para
a eleicao do representante dos alunos. PCGT Esclarece que foi o professor responsavel
pelos cursos noturnos que indicou o nome.”. Estas transcri¢cbes refletem formas
diferentes de tratar a mesma situacdo. A ata passa por uma espécie de crivo, reflete o
poder dominante, ha a necessidade institucional, “naturalizada”, de fixar a realidade que
interessa preservar, eliminando ou atenuando alguns factos e, assim, a Historia faz-se de
forma diferente, de acordo com as fontes, dai a necessidade do seu confronto.

8. Nao reflete todas as situagdes que “escapam’” ao retrato oficial, por exemplo, a
presenca do BP, em representacdo dos Bombeiros, sendo um dos pais que néo
conseguiu ser eleito na lista proposta pela associacdo de pais bem como a presenca do
PPAP, também ndo eleito. Dai a importancia da confrontacdo de documentos e de

observadores para uma construgdo mais objetiva da realidade.

123 poderiamos indagar sobre a questdo desta escolha ser feita pelo PCG, docente do 2.° ciclo a duas
docentes do mesmo ciclo: Facilidade de trabalho em conjunto? Porqué duas docentes, mulheres? Maior
capacidade de organizagdo? FuncOes femininas tradicionais de secretariado?
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9. A aprovacdo da ata que, segundo o documento consultado, foi aprovada por
unanimidade ndo dando conta da conflitualidade discursiva entre o DIR e o PPAP, a
propdsito do que tinha ficado escrito quanto a posicdo do CG sobre a entrada no novo
centro escolar.

10. No que diz respeito as logicas de acdo dominantes, constatamos que a que
sai reforcada nas observagdes ¢ a da escola como “arena politica”, enquanto nas atas
sobressai a do cumprimento de obrigaces legais, a logica burocratica, associada a
I6gica neoinstitucional, legitimadora de uma imagem positiva da escola, ao servi¢co da
de harmonia e do bem comum: “O modelo neoinstitucionalista capta com mais rigor a
continuidade, a conformidade e a hipocrisia das organizagdes, o simulacro engenhoso
da mudanca para que tudo fique na mesma.” (Faria, 2007: 88).

Assim, as consideracOes tecidas reforcam a discrepancia frequente, intencional
ou ndo, entre o discurso oficial, o discurso “politicamente correto”, e a realidade
organizacional feita de discussoes, de estabelecimento ou ndo de consensos, que nem
sempre passam para a superficie dos textos.

Ainda no que toca particularmente a atuacao dos pais, nomeadamente o PPAP,
anuncia-se a regularidade da sua atuacdo declaradamente politica: questiona, pde em
causa, desafia a autoridade.

Passemos aos mesmos procedimentos de analise para a reunido n.° 3.

Esta reunido decorreu imediatamente a seguir a n.° 2, pelo que s6 se
compreende, por uma questdo de ritualizacdo, que na redacdo desta ata se diga que se
iniciou a sessdo com a leitura e aprovacdo da ata da reunido anterior, pois nao estava
ainda redigida. Verificou-se, igualmente, que nem todas as intervengdes foram
registadas, nem a ordem de trabalhos foi cumprida de forma encadeada, misturando os
assuntos. Os atores revelavam ja algum cansaco, depois de trés horas seguidas de
reunido. Destacamos as logicas de acdo dos diferentes intervenientes no que respeita 0s

varios temas tratados.
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Quadro 33 - Dispositivo de triangulacdo da observacao da reunido 3 com a grelha de anélise
documental da ata 3

Ldgicas de
acao

Unidades de contexto/Unidades de registo

Observagéo

Ata

Burocratica

.Informac0es

PCG Documentacdo enviada por
email ou dada individualmente
antes da reunido

2.Apreciacdo do relatorio da
execucao das atividades do 2.°e
3.° periodos do plano anual de
atividades;

DIR Apresenta o documento
facultado a todos, em papel,
descricdo das atividades
realizadas, algumas que foram
incluidas posteriormente, elogia o
trabalho de todos e reforca a
participacao dos pais,
nomeadamente a acdo acerca dos
perigos da Net

.Informacdes

PCG Envio via email de toda a
documentacao e distribuicdo em
suporte papel

2.Apreciacdo do relatério da
execucdo das atividades do 2.°e
3.° periodos do plano anual de
atividades;

DIR “Analise sumaria” do
relatdrio de atividades do 2.°
periodo, que ndo estava pronto no
dia 8 de maio e depois desenrolou-
se 0 processo eleitoral para o CG.
Os relatorios do 2.° e 3.° periodos
ja foram analisados em CP e feitas
alteracdes nas falhas detetadas
Apreciacdo global das atividades
realizadas no 3.° periodo
“Sugere-se que seja menos
descritivo e que mostre mais
evidéncias ao nivel dos resultados
e objetivos propostos para cada
uma das atividades.”
Cumprimento de todas as
atividades

PCG Anadlise dos relatérios mais
centrada na avaliagcdo dos
resultados.

Politica

AC1 Repara que néo estdo todas
as colaboragdes, nomeadamente
as da autarquia, junta, “as vezes
confunde-se uma coisa com a
outra”, que esta sempre que
solicitada

Aal “As AEC?”

E “Neste relatorio ndo constam as
atividades de final de ano levadas
a cabo pela Educacao Pré-escolar
e respetivas avaliagcdes bem como
0 relatério de avaliacdo da
Componente de Apoio a Familia.”
Apurou-se que a omissao se
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DIR “Ndo estdo incluidas porque
sdo da responsabilidade da
autarquia.”

PNP _Corrobora a posicéo de Acl,
incluir todas as atividades, e
sugere a reformulacéo das fichas
de avaliacdo das atividades
PPAP Problematiza a questéo da
inclusdo da etnia “ os pais
querem turmas com bons alunos,
com regras e deveres, alguns
desses alunos s6 tém regras e ndo
tém direitos”

Acl “Ha problemas com a
integragdo dos ciganos.”

PNP “Ndo devemos diferenciar
qguando chegamos a parte de
impor regras, ndo vamos dar esse
desconto, séo todos iguais. (...)
N&o é bem assim, ha alunos que
se sentem ameacados pelos da
etnia.”

Questiona os resultados de
matematica e de inglés, diz que os
de portugués estdo a melhorar e
aponta a necessidade de criar
melhores condi¢cdes nas primeiras
DIR Questdo dos prémios,
quadros de honra, ainda no debate
sobre a inclusdo de todos: “ja
foram discutidos e ndo séo
consensuais: prefiro que esteja a
ser feito na sala de aula.”

deveu ao facto do encerramento
do ano letivo neste nivel ser
posterior, a equipa reuniu antes

E lamentou que o calendario
letivo ndo seja comum a todos 0s
ciclos

D1a Insucesso no 7.° ano, ao
inverso do 6.° ano

Acl“A Camara tem em maos o
problema de verba para estes
servigos, que era da
responsabilidade das Juntas de
Freguesia respetivas, bem como o
transporte dessas criangas. ”

DIR Coloca a questéo de
encerramento de algumas escolas
do 1 ciclo, se alguém sabe alguma
coisa, pois existem informagoes
contraditorias.

Os representantes da autarquia
afirmaram ndo terem
conhecimento

Foi abordado novamente o
problema da falta de seguranca na
entrada e saida da EB1 “vem
sendo registado nas atas e que
tem merecido um olhar atento por
parte deste Conselho Geral.”
PNP Informou de um encontro
com os técnicos da autarquia, 0
comandante da GNR e a adjunta
da direcao, troca de ideias, “no
local, em frente a entrada
principal da EB1, com sugestéo
de alternativas que visavam a
resolucéo do problema
constatado” , parecer desfavoravel
da GNR e dos técnicos

“Todos os elementos deste
Conselho estao conscientes de
que o problema existe e que deve
arranjar-se uma alternativa que
viabilize a entrada pela porta
principal e ndo acarrete riscos
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com a seguran¢a das criangas.”

“ Foram apresentadas algumas
propostas (...) no entanto a
tomada de decisGes e sua
execucdo cabe a Camara
Municipal.”

Aal “Comprometeu-se” na
resolucéo do problema, bem como
0 das obras do Pavilhdo
Polidesportivo, levando estes
assuntos a reunido da Camara.

O conselho fica a aguardar
Propos-se que fosse fixado um dia
da semana para a realizacdo destas
reunides, “mas ndo havendo
consenso, decidir-se-a na proxima
reunido.”

Solidéaria

DIR elogia o trabalho de todos e
reforca a participacdo dos pais,
nomeadamente a acdo acerca dos
perigos da Net

DIR “Orgulhamo-nos dos
resultados e inclusdo da etnia.”
PCG “Nos aqui ndo ficamos com
os melhores alunos.”

DIR “Queremos a resolugdo dos
problemas com as etnias, criamos
todas as hipoteses de integracao
dos alunos.”

PP2a “ Na sala de aula isso ndo
se passa.”

D1la “Prémios na propria escola,
nos projetos, nos prémios de
concursos, desporto, parlamento
jovem...”

DIR “ (...) ndo se tem recusado o
acesso a alunos provenientes de
outras escolas e elementos de
etnia cigana (...) grande
heterogeneidade” embora turmas
com poucos alunos.

“Feita uma apreciagdo geral do
funcionamento da escola, verifica-
se que é uma escola inclusa e
integradora das varias ragas e
etnias (...) mas também ndo
esquece o0s alunos com elevado
nivel de sucesso nas varias
vertentes.”

CS Possibilidade de néo abrir o
ano letivo na data prevista pela
necessidade de levar a cabo a¢bes
de sensibilizacdo relacionadas
com a Gripe A: “necessidade de
prevenir as familias sobre os
sintomas para que ndo mandem 0s
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filhos para a escola, evitando a
propagagdo.”

D1la Sugestdes: boletins
informativos, materiais de higiene
e dispositivos adequados.

Acl A Camara deve comparticipar
nas despesas com materiais de
limpeza e higiene nas escolas do 1
ciclo e jardins, inclusive com as
criangas que se vao deslocar por
motivos de encerramento das suas
escolas.

Aal“A Camara esta a ponderar
estes problemas e ira dar-lhes
resposta.”

Da leitura do quadro apresentado, ha alguns aspetos que queremos realcar pela
sua funcdo heuristica:

1. A intervencdo do ator E que lamenta que os relatérios de atividades ndo
incluam as de final do ano letivo levadas a cabo pelos jardins de infancia, que encerram
as suas atividades mais tarde que os outros ciclos, pondo a descoberto a falta de
articulacdo entre os ciclos na constituicio das equipas responsaveis pela
elaboracdo/compilacdo dos relatérios, que incluem essencialmente professores dos 2.° e
3,° ciclos, logo, da escola sede e ndo respeitam os tempos de todos.

2. A intervencdo do PNP que vai no sentido da desarticulagdo enunciada
anteriormente, os relatorios sdo muito extensos, de leitura dificil, deviam ser
simplificados, partes que se colam sem grande coeréncia.

3. A linguagem utilizada frequentemente na ata ndo vincula as afirmagdes a
ninguém em particular, usando uma terceira pessoa gramatical, com valor impessoal:

2 13 2 (13

“sugere-se”’, “fez-se”, “os elementos do CG decidiram”, “apurou-se”, “foi abordado”,
“foram apresentados”, ““ propds-se”, “verifica-se”, conforme os destacados no quadro.
Quem fala? Quem sdo todos? Quem decidiu? Houve votacdo de propostas? Quem
votou? Quais os resultados da votacdo? Aceitagdo passiva? Discussdao? Consensos?
Mais uma vez, a voz do poder, da autoridade formal, é registada por parte do

“secretariado”, duas professoras da escola-sede, proximas da direcdo. Sob a capa de
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“todos” ha uma voz institucional, regularizadora, que oculta a fragmentacdo dos
sistemas sociais, 0s interesses divergentes, a dimenséo politica da organizacao, feita ora
de cooperacdo, ora de conflito conforme os objetivos e os interesses, por vezes
instaveis, dos atores.

4. A rivalidade implicita entre as escolas da vila, a EB2e3 e a Secundéria, na
distribuicdo/reparticdo dos alunos do 3.° ciclo e na préatica de atribuicdo de prémios de
mérito.

5. As questBes da inclusdo de alunos de etnia cigana nas turmas e 0S Sseus
problemas de comportamento e assiduidade sdo “branqueados” na ata, os pais referem-
-se a diferencas no modo de atuacdo da escola em beneficio destes; das varias
intervencdes do PNP a este e a outros propoésitos, apenas uma fica registada.

6. A falta de articulacdo e de integracdo dos docentes de inglés do 1.° ciclo, no
ambito das AEC, com os do 2.° ciclo, é evidente na andlise dos resultados. Os
professores do 2.° ciclo queixam-se que os alunos vém desmotivados, 0s programas sao
semelhantes. Esta articulacdo curricular ¢ da responsabilidade do departamento de
linguas — a docente que levanta esta questdo é professora de inglés, do 2.° ciclo.
Verifique-se, ainda, a propésito das AEC o reparo da autarquia quanto a sua nao
inclusdo na coluna dos promotores das atividades e a resposta dada pelo DIR “Nao
estdo incluidas porque sao da responsabilidade da autarquia.”, cOmo se se tratasse de
uma atividade paralela, um apéndice, um sistema que se sobrepde a outro, numa atitude
de desresponsabilizag&o.

7. Acentuemos a vigilancia constante do representante da autarquia Aal, que
mostra que ndo estdo enumeradas as atividades que séo realizadas pelos docentes das
AEC, ou repara que a autarquia ndo aparece na coluna dos dinamizadores quando €
parte integrante e ativa das mesmas.

8. A falta de dominio técnicolinguistico por parte dos elementos ndo docentes no
que concerne os alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n.° 3/2008, que os marginaliza da

. N o _— 124
discussao e a aceitagdo conformada das “licdes dos mestres” ",

124 Apropriamo-nos do titulo de um notéavel ensaio de George Steiner, (Gradiva, 2011) aqui, obviamente,
com valor irénico.
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Ainda no que diz respeito as logicas de ac¢do dos atores aglomeramo-las nas trés
I6gicas preponderantes, confirmando a nossa percecdo inicial da inscrigdo explicita da
I6gica politica no terreno da acdo. Se nos detivermos, particularmente, nas intervengoes
dos pais, enquadradas nesta logica de acdo, verificamos que o PPAP e o PNP
continuam a ocupar um lugar de destaque, questionando a estrutura dos documentos
apresentados, de leitura pouco clara; salientando a necessidade de criar condicfes para a
melhoria dos resultados escolares, em algumas disciplinas, onde se verificaram elevadas
taxas de insucesso; reclamando igual tratamento para os “filhos” face aos de etnia
cigana; informando das tentativas junto dos servi¢cos da autarquia para o encontro de
solugdes conjuntas para a resolugdo dos problemas de seguranca na entrada da nova
EB1. Nunca assumem um papel passivo, designadamente o PNP, pai ndao professor, que
procura dominar todos 0s assuntos e mostra a sua atitude de pai responsavel no sentido
de parceiro, de interventor ativo na resolucé@o dos problemas que afetam os alunos. Um
dos entrevistados (PNDt) confirma a atitude dindmica deste pai “Sim isso notou-se até
quando foi a reunido com a inspe¢do, houve um pai que fez uma intervencdo muito boa
sobre as avaliacBes dos meninos e que se notou até perfeitamente naquela intervencéo
que ele fez, que ele estava totalmente dentro dos assuntos e que também estava

preocupado com os resultados escolares dos alunos (...).".

3.2. O avolumar da tensdo dramatica — pais, direcdo e autarquia

Se as primeiras reunides do conselho geral tipificaram os contextos de acdo, 0
modo de funcionamento do 6rgdo, indiciaram os modos de atuacdo dos atores,
estabelecendo as coordenadas das logicas de acdo coabitantes, neste quadro,
procedemos a andlise sumaria de um conjunto de reunides que traduzem a adensar do
conflito até ao climax.

Por uma questdo de economia textual, apresentamos, a partir de agora, de modo
ainda mais abreviado, a triangulacéo das atas e observag6es, procurando que o corpo do
texto ndo fique sobrecarregado de informacg6es redundantes. Por considerarmos que néo
sai prejudicada a leitura dos acontecimentos, apresentamos, aqui, apenas 0s segmentos
textuais que consideramos de maior fecundidade em termos analitico-interpretativos,

remetendo para a consulta integral das transcrigdes dos documentos, nos anexos.
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Cumprindo 0s nossos propositos iniciais e respetiva confirmacgdo da relevancia
da atuacdo dos pais neste 6rgao, colocamo-los na base da piramide comunicacional, pois
ora projetam a sua voz para um dos lados, a direcéo, ora para o outro, a autarquia.

A reunido n.° 4 realizou-se no dia 25 de setembro de 2009, desde as 17 e 30 até
as 22 h, sem interrup¢do, na sala 16, da escola sede. Registaram-se todas presencas, a
excecdo do representante dos alunos, que acabou a sua formacdo e ainda nao foi

substituido.

llustracdo 4 - Disposigdo dos atores no palco da acdo: reunido n.° 4

CS PPAP  Ab PNDa PNDt Acl
[ ] | ] | ] | ] | ] | ]

Sala 16
R4

[
dd qTA 9Tdd eTdd dNd

5 [ov.

Aal pppy Dla g D3 A

Em relacdo a disposicdo dos atores, pudemos verificar que ha uma manutencédo
de lugares nomeadamente do PCG e DIR e do grupo da autarquia, que procura ficar
sempre proxima destes, excecionalmente aqui ndo ficaram todos juntos, por terem

P'?® nunca fica na mesma posicao.

chegado um pouco atrasados. De destacar que o PPA
Serad uma questdo de estratégia ocupar varios espacos de modo a poder interagir com
mais facilidade com os outros atores, procurando aliancas?

Os elementos cooptados nunca ficam lado a lado, ao contrario de outros grupos,
por exemplo os docentes, mais ou menos por ciclos ou estabelecimentos de ensino,
pertencem a organizacOes distintas. Enquanto o CS se posiciona sempre 0 mais perto
possivel da direcdo, o AE prefere lugares junto dos pais ou docentes. Mera

coincidéncia? Os pais raramente ocupam as mesmas posi¢des e nunca ficam os 4 juntos.

125 Cf. Anexos (CD): dispositivos de observagéo das varias reunioes.
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Procurando desvelar as légicas de acdo, através das interacGes discursivas dos
atores, seguindo a ordem de trabalhos estabelecida, construimos o seguinte quadro,
resultado da triangulacdo, ja explicitada, das observacfes com as atas. Por razdes de
conveniéncia analitica, agregdmos, a partir de agora, a logica solidaria & logica
burocrética, esta mais abrangente, o hiperonimo da primeira, pois também se encaixa
nos seus objetivos: a conformidade com as regras, a colaboragdo e a participacao
assistida dos membros da comunidade ao servigo dos “donos da casa”, por
contraposicdo com a ldgica politica, a da parceria interrogada, da questionacdo e do
confronto de ideias e de palavras que as enformam.

Quadro 34 - Dispositivo de triangulacéo da observacéo da reunido 4 com a grelha de analise
documental da ata 4

Categorias Unidades de contexto/Unidades de registo

Légicas de Observagao Ata

acao
. Informacdes .Informacoes
PCG Ritual de boas vindas PCG Informacdo da auséncia do
Leitura silenciosa das atas, 2 e 3, | aluno

Burocratica | reajustamentos e aprovacao, Solicitacdo para alteracdo no
inclusdo das atividades do pré- ponto 3 da ordem de trabalhos
escolar dado que os documentos ainda nao
Informacéo da auséncia do estdo concluidos e “(...) ser
representante dos alunos: vontade expressa do diretor
indicacdes para novas elei¢oes apresenta-los em primeira méao ao
Informacéo do envio de conselho pedagogico”
documentacao pelos meios Anuéncia do CG
habituais
Sugestdo para alteracdo ao ponto | Inauguracdo no dia 9 de setembro
3 em vez de aprovacao, do elevador de acesso para 0s
apresentacdo prévia, dado que os | alunos com NEE
documentos ainda ndo foram Avaliacdo externa: painéis, um
aprovados em CP como CG
Avaliagéo externa da IGE:
agendamento das visitas e painéis | . Aprovacao do regimento do

Conselho Geral

. Aprovacao do regimento do Anélise sumaria do regimento,
Conselho Geral alteracdes em relacdo ao anterior
Leitura do documento ja enviado, | “(...) f0i aceite a proposta que
elaborado a partir do do anterior | durante este mandato, havera
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CGT: algumas alteracGes,
realizacdo das reunides horario
pos laboral quartas e ou sextas;
afixagéo das atas na sala de
professores da sede e publicacao
no site depois de aprovadas,
designacéo do substituto do PCG,
em caso de impedimento deste;
convocatorias via email e
afixadas na sala de professores,
envio por carta para o CS;
duvidas sobre o Dec. Lei 75,
eleicdo do representante dos
alunos.

Aprovagéo por unanimidade

. Aprovacéao do projeto
educativo e do projeto
curricular do agrupamento

DIR Apresentacgdo de
diapositivos com a estrutura geral
do PEA, ainda em elaboragé&o, do
PCA, dispositivo de avaliacdo
Interrupcdo por andncio por parte
do Aal da necessidade de se
ausentar

.Designacgdo de uma comisséo
permanente para
acompanhamento das
atividades do agrupamento
PCG

“Necessidade ou ndo da sua
constituicdo? 7 ou 9 elementos?
Proporcionalidade? Delegagdo
de que competéncias?

“Ndo se vé, para ja, utilidade
nesta comissdo.”

duas secretarias permanentes.”

Aprovado por unanimidade: anexo
aata

. Aprovacéo do projeto
educativo e do projeto
curricular do agrupamento

DIR Linhas gerais do que serdo o
PEA e PCA

“Estes documentos estardo
prontos para ser apreciados no
conselho pedagdgico e,
posteriormente, serem aprovados
em conselho geral”

.Designacdo de uma comisséo
permanente para
acompanhamento das atividades
do agrupamento

“Achou-se NAo ser necessario
constitui-la neste momento, ja que
este conselho tem por principio
analisar todos os problemas e
atividades do agrupamento (...)
em conjunto.”

Politica

. Informac6es
Auséncia do representante do
aluno

PPAP duvida da legalidade da

. Informac6es

“O PPAP questionou a eleicdo da
anterior representante dos alunos,
tendo-lhe sido facultado, pelo
PCG, o oficio enviado pelo entédo
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eleicdo da eleicdo do aluno
“duvida que os requisitos legais
tenham sido cumpridos.”

DIR *“ Quando supomos nao
devemos supor, devemos ter
certezas (...) € a segunda vez que
falamos da mesma treta (...)”
PPAP pede copia do documento
da eleicdo anterior e questiona da
necessidade de nova eleigdo “
(...) pois havendo lista, havera
um substituto....”

DIR “Eu ponho nas suas maos o
meu lugar. Vou repensar se vale
a pena continuar a vir a estas
reunioes...”’

PCG “O oficio do dia 17 de
junho indica-me o nome...”
PPAP “Entdo confirma que ndo
foram eleitos, confirma que ndo
houve eleicao?”

DIR “ E entdo houve algum
problema?”

. Balanco das atividades do
inicio do ano letivo

E “Correu bem o arranque do
ano letivo, as reunides com 0s
encarregados de educacéo, a
rececdo aos alunos.”
PPAP_“Nao correu nada bem no
centro educativo, uma
confusdo...”

Dla “Escassez de informagoes
dadas aos pais do 1.° ciclo e pré-
escolar.”

DIR “Nao houve reunido geral
com os encarregados de
educacao porque ia ser uma
confusdo ou entdo era preciso
dividir o tempo por anos. Eu
participo em tudo o que é
realizado conscientemente, o
resto eu ndo alimento.”

conselho executivo com 0 nome da
aluna”

. Balanco das atividades do
inicio do ano letivo

PCG

Ponto de situacdo das obras na
EB2, rececéo aos encarregados de
educacdo com o diretor e depois
com os diretores de turma,
reunides das varias estruturas de
gestdo e coordenacao: conselho
pedagdgico, conselho de diretores
de turma, departamentos...
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Dla “Nao subvertas as coisas
(...) se ndo foi bem conduzido no
centro escolar deve ser
melhorado..”

DIR “Se calhar devias falar com
os coordenadores do 1.° Ciclo
antes de vires para aqui para esta
reunido...”

Dla “ Eu ndo poder pedir
explicagdes num 6rgdo para o
qual fui eleito...So questionei.
Nao posso perguntar?”

PCG” Estas coisas da rececéo
correram muito bem “ (...) aqui
as vezes criticamos e ndo
salientamos o que hé& de positivo
()"

D1b “Necessidade de esclarecer
0s pais sobre o plano de
contingéncia da gripe, fazer
reunido com os pais com a
presenca de elementos da
direcdo.”

D2c “Os diretores de turma
tinham excesso de informacéo
relativamente a gripe.”

. Parecer sobre a proposta de
patrono

Dla “Consensos pouco
consensuais, trata-se de uma
realidade nova e ndo a
continuidade da escola
preparatoria, 0 nome escolhido
nao traduz a realidade do
agrupamento.”

. Autorizacdo para a
constituicéo de assessorais
tecnicopedagdgicas

PPAP “ 4 assessoria do 1.° ciclo
é para substituicdes?

PNP “O PCG vai ser assessor
ndo ha incompatibilidade?”

. Parecer sobre a proposta de
patrono

Breve historial do que foi feito:
apresentacdo de propostas em
assembleia de escola, aprovacao
pela Camara Municipal, parecer
vinculativo, por unanimidade do
CG, consulta a comunidade
educativa (biografia do patrono
aprovado, patrono da antiga escola
preparatoria, anexa a ata).

. Autorizacdo para a
constituicéo de assessorais
tecnicopedagdgicas

“Este conselho deliberou
autorizar a constituicdo de duas
assessorias técnico pedagogicas e
também assessorias de
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“Em termos éticos podiamos | informatica e juridica”
D2b

discutir isso (...).”

AE “Maria patroa e Maria

empregada...”

. Outros assuntos de interesse . Outros assuntos de interesse
geral geral

D1a corticite, eco nas salas de D1a questionou a autarquia sobre
aula; obras no polidesportivo a colocacdo de corticite, eco nas
PP1b “materiais informaticos salas de aula; obras no

monos que ndo funcionam nas polidesportivo

escolas do 1.° ciclo” E: transportes para a CAF

PPAP enumera problemas no PPAP funcionalidade do plano de
novo centro escolar: campainha, | contingéncia da gripe A
aglomerado, plano de PP1b Material informético do 1.°

contingéncia, coberturas, circuitos | Ciclo “obsoleto”
dos transportes, tempos de espera; | PPAP “Problemas de
verba que os educadores pedem funcionamento do novo centro

aos pais 5 euros por més escolar: campainha, portéo,

E “verba facultativa” entrada e saida, visibilidade,
DIR “ Ndo o devem pedir. Eu pavimento, coberturas...”

ndo tinha esse conhecimento.” PPAP “verba solicitada pelos
PCG “Problema a ser educadores aos pais”, desagrado
resolvido.” por esta situacao

PNP coloca questdes de E esclareceu “ a mensalidade é
seguranga no novo centro escolar: | utilizada na aquisicdo de material
sinalizacdo, pavimento, para o Jardim, € gerida por
passadeira... representantes dos pais ou

Aal concorda com os problemas | depositada no agrupamento, e é
e promete resolucéo, sai facultativa (...).”
apressadamente

1. De acordo com o que vimos nas reunifes anteriores, encontramos, na ata, uma
necessidade de ilustrar a conformidade dos procedimentos ritualizados. De novo,
registamos frases que remetem para a auséncia de discussdo, sem autoria dos
intervenientes, “achou-se”, “houve”, “Este conselho deliberou”, “foi sugerido”, que
traduzem ou a dificuldade em registar todas as vozes ou a vontade deliberada de que os
documentos oficiais traduzam uma aparente ordem interna, onde ndo assumem
particular destaque os pontos alvo de discussdo, de discérdia. Isto mesmo, é visivel no
confronto dos dois documentos, por exemplo, no momento da aprovagdo das atas, néo

ressaltam os pedidos de reajustamentos, nem todas as intervenc¢des discordantes; as
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questdes colocadas e 0s reparos no momento da apresentacdo dos nomes, que néo
aparecem, dos professores que foram indicados para as assessorias; a tensdo discursiva,
a agressividade verbal do diretor que ndo gosta de se ver confrontado com criticas, com

reparos, entre o DIR e o Dal1'?®

, entre 0 DIR e o PPAP, a propdsito da abertura do ano
letivo no novo centro escolar ou ainda entre o DIR e o PPAP acerca da eleicdo do
representante dos alunos™?’, momento em que o diretor perde a compostura institucional
ao utilizar termos e gestos pouco adequados a situacdo, menorizando algumas
participacOes por serem discordantes da sua atuacao.

2. Pensamos que é importante destacar o tom apaziguador do PCG'?%,
desempenhando o papel de “advogado de defesa” da escola sede e da direcdo. Também
ndo € por acaso que dois dos assessores nomeados pertencam ao CG, nomeadamente o
seu presidente. Podiamos problematizar a legitimidade, pelo menos ética, dado que a lei
ndo o impede, da acumulacdo de funcbes do PCG. Pela sua competéncia estatuida

5129

confere posse ao diretor que, por sua vez, o “recompensa” > a0 nomeé-lo assessor.

126 Esta tensdo a proposito da abertura do ano escolar evidencia que os professores do 1.° ciclo se sentem
marginalizados ou tratados de forma diferente dos docentes da escola sede. Outros momentos de outras
reunibes o confirmam. A decisdo da escolha do patrono também nédo foi assim tdo unanime. Este docente
foi autor de outra proposta e sentiu que a vencedora foi, de certo modo, imposta pela equipa da direcéo e
por alguns professores da EB2e 3, que estudaram ou ja foram professores na anterior escola preparatoria,
com 0 mesmo patrono, agora aprovado. Considerou, pois, que nao foi dado o0 mesmo valor & proposta que
foi por si anunciada, justificada por razdes histdricas e agregadoras, Conde D. Henrique, por ter atribuido
a estas terras o seu primeiro foral, e uma nova leitura da realidade do agrupamento que, pela sua atual
configuracéo e abrangéncia, ndo é a continuidade da “historia” da antiga escola preparatéria.

127 De destacar que este assunto foi alvo de reclamagéo por parte dos pais dirigido & DREC, que Ihes deu
razdo por considerar que estes “formandos” ndo tém o estatuto de “alunos”. Os pais fizeram o que esteve
ao seu alcance para conquistarem mais lugares no CG, nem que isso implicasse a saida de um aluno, que
eles entendiam ndo ter sido eleito legalmente através da presentacdo de listas, mas “cooptado” de acordo
com 0s interesses do diretor. Teriam tido a mesma atitude se este fosse eleito de acordo com 0s requisitos
e lhes tivesse possibilitado “fazer campanha” junto dos alunos? Constate-se este aproveitamento
estratégico, quer do lado da escola, quer dos pais, num jogo de equilibrio de forcas, sempre desigual, que
0s pais reconhecem, embora ndo aceitem facilmente.

128 Nas entrevistas, alguns dos atores destacam este papel do PCG: “E eu acho que tem havido
ali algum equilibrio por parte do PCG. Sim pela moderacéo, equilibrio e acho que isso também
tem ponderado a favor do conselho geral...” PP2a.

1290 termo “recompensa” ¢ utilizado aqui por ndo encontramos outro que traduza esta nossa inferéncia
de forma mais clara. Fica a ddvida sobre quem recompensa quem. Tratar-se-4 de uma troca? A
observacdo intensiva das reunides possibilitou-nos a percecdo de que este docente é uma peca chave da
vida organizativa do agrupamento. Como professor experiente, em varios 6rgaos da estrutura hierarquica
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Interessante do ponto de vista politico esta “promiscuidade”, assinalada, ironicamente,
pelo cooptado AE “Maria patroa e Maria empregada...” .

3. A EB2e3 aparece como um modelo, um exemplo, nomeadamente na rece¢édo
aos alunos e encarregados de educacdo, em detrimento dos outros estabelecimentos,
evidenciando a desarticulacdo, a falta de coeréncia interna, na organizagéo do trabalho,
diretivo e pedagdgico, entre os varios niveis e estabelecimentos, como um todo coeso.
Assistimos a uma desresponsabilizacdo ou desconhecimento, por parte do diretor, em
relacdo ao que se passa fora da escola sede: desconhecimento da verba pedida pelos
educadores, culpabilizacdo da falta de coordenacdo dos professores do 1.° ciclo na
recegdo aos alunos no novo centro escolar.

4.0utro aspeto que merece particular relevo, pelo significado politico que
transmite, € a substituicdo de dois elementos designados pela autarquia, dada a
realizacdo, neste tempo intermédio, de elei¢bes autarquicas. A Camara, reconhecendo a
importancia do papel, ndo s6 econémico, mas sobretudo politico, que desempenha ou
pode desempenhar neste 6rgdo, mudou a sua estratégia de designacao dos representantes
do poder local, atribuindo estas competéncias ndo a elementos da oposicdo, de outras
forgas politicas, numa perspetiva adotada anteriormente no CGT, de abertura, de
democraticidade, concentrando, agora, neste 1.° conselho geral formalmente
constituido, os poderes em pessoas da confianca do presidente. Manteve-se apenas 0
primeiro vereador, peca fundamental da engrenagem camararia, da hierarquia formal,
vice-presidente. Entrou a vereadora da educacdo e cultura e uma técnica superior de
servigo social, com formacéo e conhecimentos privilegiados pelo acompanhamento do

setor de ensino no concelho, ha varias décadas. Para além do poder politico, econémico,

escolar, com estudos pos-graduados na area da administracdo escolar, “impde-se”, igualmente, pela sua
conduta harmoniosa, pacificadora e bem aceite entre os colegas e pela comunidade. Ele é um elemento
fundamental na equipa do diretor, dirfamos até imprescindivel. Por que ndo sera ele o diretor quando
reline todos os requisitos para o ser, optando por ser o seu “anjo da guarda”? Teria, provavelmente, a
votacdo, a aquiescéncia, de um grande nimero de eleitores e ndo seria conotado negativamente com esta
duplicidade, pouco aceite, como transparece dos comentarios registados supra, de fungdes que contrariam
0 seu estatuto pessoal, carismatico, e profissional: o seu poder formal e informal.
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também o poder técnico, para fazer face a superioridade informativa dos docentes e a
capacidade reivindicativa dos pais*®.

5.Um dado de relevo, nesta “mudanca de cadeiras”, foi a saida do presidente da
junta de freguesia da sede do agrupamento, em representacdo de uma forca partidaria
oposta. Como assinaldmos, este ator tem ligacdes a dire¢do da associacdo de pais e esta
saida foi desejada por alguns setores, da autarquia e da direcdo, dada a sua oposi¢do
interna, explicita no anterior CGT, mal aceite por alguns grupos, dire¢do, autarquia e
docentes, o que contribuiu para o alimentar do foco que ja se propagava nalgumas
discussdes.

Preocupando-nos com a identificacdo das légicas de acdo dos pais, nesta
reunido, como noutras, destacam-se as intervencdes do PPAP e do PNP**, “atirando nas
duas dire¢oes” e as dos PP1 a ¢ PP1 b, dirigidas, particularmente, para a autarquia.

Da pluralidade e regularidade das suas intervencdes, podemos ja acertar algumas
conclusdes: os pais sdo reivindicativos, ndo se limitam a aceitar passivamente as
informacdes, a colaborar com a ordem vigente, questionam a atuacdo da direcdo e
reclamam direitos da autarquia, como consumidores exigentes, assumindo, com
frontalidade, o protagonismo neste triangulo discursivo, numa logica de atuacdo
claramente politica.

A reunido n.° 5 decorreu no dia 11 de dezembro de 2009, pelas 17 e 30 h até
cerca das 22 h sem interrupcdo. Registou-se a auséncia do elemento cooptado CS, que
avisou da sua impossibilidade em marcar presenca. Nesta reunido, participou a nova

representante dos alunos, uma assistente operacional da escola sede™*

, a concluir o
ensino secundario num curso EFA.
O trabalho de analise triangulada encetado para as primeiras reunides teve como

finalidade uma ilustracdo mais alargada da atuacdo dos varios atores, nomeadamente da

1300 controlo do conhecimento, da informagao, das fronteiras intra e interorganizacionais (Cf. fontes de
poder, Morgan, 2006: 167-193).

3L A5 intervengdes deste ator continuam, nesta reunio, a ser apagadas do “discurso oficial”.

132 Relembremos que a anterior representante também era funcionaria da escola-sede, assistente técnica.
N&o conhecemos o modo como foi desencadeado o processo de eleicdo por parte dos alunos. De acordo
com informagdo dada pelo PCG, este nome foi indicado através de oficio do diretor.
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autarquia, direcdo e pais. Prosseguimos esse modelo, mas, a partir de agora, cada vez
mais afunilado, privilegiando apenas os assuntos desencadeadores de conflito e os
discursos que o exemplificam, num adensar da intriga, descurando os comentarios
acerca das diferengas ja exemplificadas, dada a sua constancia, entre as observagdes e as

atas.

Quadro 35 - Dispositivo de triangulagdo da observacdo da reunido 5 com a grelha de

analise documental da ata 5

Categorias Unidades de contexto/Unidades de registo
Ldgicas de Observacéo Ata
acao

Burocréatica

Leitura e aprovacao da ata

1.Tomada de posse dos membros designados pela autarquia e do

representante dos alunos
2.Informacdes

3. Aprovacéo do projeto educativo e do projeto curricular do

agrupamento

4. Apresentacdo e aprovacgéo do plano anual de atividades
5. Definicdo das linhas orientadoras para a elaboracéo do orcamento
6.0utros assuntos de interesse geral para o agrupamento

Politica

.Informacoes

PCG informacdes acerca do
modelo CAF; constitui¢do da
equipa de autoavaliacdo

“A equipa esta a trabalhar, se
puder algum representante dos
pais participar nesta equipa
seria muito bom, é complicado
para os pais, mas se alguem
pudesse participar...”.

PPAP “Vou ver se alguém da
associacao de pais pode. Segunda
a tarde, quarta a tarde, como
agendam?”

. Aprovacéao do projeto
educativo e do projeto
curricular do agrupamento

PPAP “Foi dado pouco tempo

.Informacoes

DIR “Solicitou que desta equipa
de trabalho fizesse parte um
elemento dos pais”

PPAP “vai diligenciar no sentido
de indicar alguém, para estra
presente no maximo possivel de
reunioes”’

Aprovacéo do projeto educativo
e do projeto curricular do
agrupamento

PPAP “pediu que estes
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aos pais, 8 dias para analisar
detalhadamente o documento...’
PCG “Aqui esta a participagdo
dos pais. Os documentos foram
apresentados em pedagdgico,
onde esté um elemento da
associagdo de pais (...).”

PP1a preocupagéo com 0
decréscimo de alunos no 1.° ciclo,
“houve uma diminui¢cdo
acentuada, contraria o que dizem
os Censos.”

. Apresentacao e aprovacao do
plano anual de atividades

’

PPla “os professores das AEC
colaboram nas atividades do 1.°
ciclo.”

PNP “necessidade de tornar mais
explicitas algumas siglas”

. Definicao das linhas
orientadoras para a elaboracéo
do orcamento

PPAP “pedagogicamente esta
prevista alguma coisa em relacéo
aos alunos com gripe, depois de
estarem de quarentena, quando
regressam a escola?”

PP2a “portas de salas de aula,
portas de vidro para a biblioteca,
quadros”

.Outros assuntos de interesse
geral para o agrupamento

PPAP “O que ¢ que a Camara
prevé para o polidesportivo
exterior em termos de piso? N&o
pode ser relva sintética?”’

PP1b “Também é fundamental
um corredor coberto para as

documentos fossem entregues com
mias tempo para poderem ser
analisados atempadamente”

DIR “(...) foram apresentados
em conselho pedagdgico estando
presente o representante dos pais
para se pronunciar sobre eles”

.Outros assuntos de interesse
geral para o agrupamento

PPAP “(...) os alunos que faltam
devido a problemas de saude,
nomeadamente Gripe A, tém o
devido apoio para recuperarem
dos assuntos lecionados”

PPAP “questionou tipo de
pavimento que esta a ser colocado
no campo do 1.° ciclo”

PP1b “Necessidade de colocar
um coberto para os alunos que
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deslocagdes por causa da chuva
(...) os alunos que vém das
aldeias e vao nos autocarros vao
sair sempre por ali.”

PNP “E o problema do eco ja
estd resolvido?”

PPAP “ o facto de pedirem
dinheiro aos pais, 0s pais sentem
se nessa obrigagdo...”

PNP “Na reunido de inicio de
ano, essa verba disseram que €
utilizada em material corrente”

PPAP “Ndao estda em nenhuma
ata que é para um computador!”
DIR “Ninguém deve dar, o
ministério e a autarquia é que
tem de resolver.”

PNP “Nao estamos a dizer que é
para uso do educador. N&o entra
em lado nenhum, néo é saco
azul?”

E “Ndo ficamos com o dinheiro.
Vai para uma conta no
agrupamento.”

DIR “Eu nao sei.”

PNDt “Passamos os recibos para
o IRS”

PNP “O que queremos é que os
jardins de infancia falem de uma
forma clara (...). Ndo pomos em
causa a idoneidade dos
educadores. Deve ser dito para o
que é.”

usam transporte. Em relacéo ao
eco nas salas de aula ainda ndo
foi resolvido (...)”

PPAP “As despesas com os
jardins e as escolas do 1.° ciclo
devem estar a cargo da Camara
Municipal e que a existirem
donativos, os educadores deverédo
consultar os encarregados de
educacdo no lancamento do ano
letivo.”

“Foi entéo sugerido pelos
membros do conselho geral que os
educadores deverdo agir de modo
semelhante na informacéo que
prestam aos encarregados de
educacdo relativamente a este
assunto.”

Salientemos:

1. A data de aprovacdo dos documentos estruturantes da vida da escola ja no
final do 1.° periodo, passados trés meses do inicio do ano escolar. Como é possivel que
as grandes linhas de atuacdo para a escola se definam depois de todo o trabalho
comecado?

2. A traducdo da falta de trabalho colaborativo, ja constatada e confirmada nas

entrevistas, na elaboracédo destes documentos, designadamente o PEA.
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3. A tenséo verbal, ora mais discreta, ora mais expressiva, entre a direcdo (DIR e
PCG), e os pais (PPAP e PNP), quer no momento da aprovacdo dos documentos,
quando o primeiro dos pais se queixa de falta de tempo para analisarem documentos,
importantes, mas extensos, registando-se a acusacdo, por parte do DIR, da falta de
articulacdo entre os representantes dos pais, no CG e no CP; quer na discussédo a
propdsito do pedido de verbas pelos educadores de infancia, assunto ja debatido noutros
momentos, fermento de algumas acusa¢bes (PNP “Vai para algum saco azul?”) e
contradicGes discursivas por parte de atores responsaveis na matéria (DIR “Nao sei”’; E
“Vai para uma conta no agrupamento”; PNDt ““ Passamos recibos para o IRS.”)

4. A reincidente “ignorancia” do DIR quando sdo abordados assuntos polémicos,
dai “lavando as suas maos” e 0 apagamento destas atuacdes na ata, que sobrevalorizam
os discursos do DIR, atribuindo-lhe falas que nédo séo da sua autoria, mas do PCG, o seu
“brago direito”. Todas, ou quase todas, as incoeréncias discursivas se perdem ou se
esbatem na distancia temporal que medeia a reuniéo e a aprovacao da ata.

5. Outra linha que nos parece importante destacar € a que diz respeito ao grau de
importancia conferido pelos atores em relacdo a alguns assuntos da ordem de trabalhos.
Pensamos numa das incumbéncias especificas deste 6rgdo, a definicdo das linhas
orientadoras para a elaboracdo do orcamento. S&o apresentados documentos elaborados
pela direcdo e pelo conselho administrativo, uma lista extensa de necessidades
materiais, a que os docentes corporativamente acrescentam outros e todos anuem, sem
estabelecer, em conjunto, previamente as grandes prioridades orgcamentais, tendo em
consideracdo as dificuldades diagnosticadas e as metas no PEA. Falta de formagéo
técnica para assuntos desta natureza? Confianca na escola e no seu aparelho
administrativo, burocratico?

6. Na rubrica outros assuntos, a autarquia ¢ sempre “alvo de ataque” por parte
dos docentes e por parte dos pais, aqui aliados, que aproveitam o momento para

pedirem, reclamarem, exigirem, responsabilizarem.
Em relacdo ao grupo pais, mais uma vez, se constata a dicotomia de atuacoes,

conforme a natureza dos assuntos, dois para cada lado, quando se trata de questdes

pedagdgicas, todos do mesmo lado, quando se trata de questdes que se prendem com
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condigdes de funcionamento da escola, da responsabilidade da autarquia: sobretudo
obras, melhorias na EB1. Que pais/interesses representam, afinal, estes pais?

Na reunido de preparacdo, entre os 4 pais do CG, da ordem de trabalhos,
divulgada previamente pelo PCG, realizada na escola sede no dia 26 de fevereiro,
registamos, a recorréncia desta dicotomia. O PPAP e o PNP assumiram um tom critico
em relagdo ao que se tinha passado no CG anterior, acerca da “designacao” do
representante dos alunos: PPAP “ A eleicdo foi feita nos termos da lei?”; PNP “Foi
nomeado, ndo foi eleito!”” Perante este tom, o PP1a alertou para a necessidade de “ (...)
manter fidelidade a reunido” e 0 PP1b, aconselhou “Vamos aguardar.”

Registemos outro momento elucidativo desta divisdo dos pais em dois grupos:
PPAP “ (...) constituicdo de assessorias, ja as anunciaram no pedagogico, o PCG e a
D3. Nao faco ideia do que eles pretendem com isto. Ja disse 0s homes. Um para o 1.°
ciclo? Nao sdo muitos?”; PP1b “A falta de um professor causa grande incomodo as
familias, as vezes veem os problemas da vila e a situacéo da aldeia fica descurada.” No
entanto, estas diferencas de atuacdo ficam sanadas quando as criticas se dirigem a
autarquia: PPAP “ Ponto da situag¢do do gimnodesportivo, a obra ja estd adjudicada,
diz a Camara.”; PNP “ Passadeira a noite mal iluminada junto a EBI1”; PPlb
“Transportes, mau tempo, corredores cobertos como na secundaria”.

Outro facto digno de registo e que confirma a dificuldade de separacdo de
papéis dos pais professores é assumido pelo PP1b ““ Agora falo como professor e como
pai: a questdo da gripe, a higiene, a necessidade de material, por parte da
autarquia...”. Por Gltimo, o papel “coletivo” do PNP “ Mas temos outras escolas ndo é
80 esta (...) Nao podemos dizer que esta mal sem apresentar solugées. (...) Falei com o
vereador por acusa da sinalética, as arvores tapam os sinais.”.

O PNP e o PPAP assumem-se como clientes exigentes, quer em relacdo a
direcdo do agrupamento, incluindo docentes, quer em relacdo ao poder local. O PPla e
0 PP1b estdo prioritariamente atentos as falhas da autarquia e aos deveres que esta tem

- - 133
para com o setor educativo, os interesses dos docentes e dos “seus” filhos. = As suas

133 Usamos, intencionalmente, o determinante possessivo “seus” que possibilita duas leituras: dos “seus”
préprios filhos ou dos filhos dos docentes do agrupamento? Ou serd, antes, dos interesses dos “seus”
colegas docentes da EB1? O Dla, docente nesta escola, alia-se, facilmente, a estes pais e aos outros,
quando se trata da melhoria de condi¢des de funcionamento deste mesmo edificio. Comprova-se que cada
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intervengdes, como pais (professores) nunca sdo direcionadas criticamente para 0S
colegas docentes, conforme as entrevistas o comprovam, quando interrogdmos o0s
participantes acerca do modo de atuacdo dos pais professores. Interessante, ainda,
verificar que a docente PP2a, professora mae com um filho no agrupamento, esta
sempre do lado dos professores que representa. Esta constancia é confirmada na sua
entrevista (E6), ao considerar que estes dois papéis ndo se devem contaminar.

Em sintese, ¢ mais facil os pais professores serem “agentes duplos” do que os
professores pais. Verificou-se 0 mesmo procedimento em relacdo aos outros atores que
trabalham na escola sede e com educandos no agrupamento (NA2): a defesa quase
intransigente do diretor e dos docentes. Necessidade de salvaguardar a sua “face”
enquanto profissionais? Preservacdo de uma “imagem” perante o DIR que os avaliara
no final de cada ano?

Comprova-se que cada grupo ou clientela age de acordo com os “seus”
interesses especificos, também eles varidveis: ora de cariz mais pessoal, individual, ora
mais profissional, coletivo, que orientam e determinam as suas légicas de a¢do, mais ou

menos visiveis, mas sempre politicas, sempre “interessadas”.

A reunido numero seis realizou-se no dia 5 de mar¢o de 2010, pelas 17 e 30 h.
Registou-se a auséncia do PPla.A disposi¢do na sala mantém a mesma configuracdo,
numa espécie de lugares marcados: a autarquia junto a direcdo, os docentes mais ou
menos por ciclos ou estabelecimentos de ensino, 0s ndo docentes juntos, 0s pais nem
sempre juntos, os cooptados distantes. O PPAP continua a sentar-se em lugares sempre
diferentes.

O espaco temporal desta sessdo ficou quase todo ocupado com o confronto de
legislacdo, de pareceres da DREC e da Escola sobre a legalidade da representacdo dos
alunos.

O quadro seguinte ilustra algumas diferencas na atuacgao dos pais relativamente a
momentos anteriores. A atencdo dos atores da escola concentra-se, agora, num

protagonista exterior a este CG, mas com poderes sobre as suas decisdes: a Direcado

grupo ou clientela age de acordo com os seus interesses especificos, logo a escola ndo pode ocultar esta
sua dimensao politica, salutar.
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Regional de Educacdo do Centro, 6rgdo “desconcentrado”, zelador das politicas
ministeriais, mas ndo sinénimo da descentralizacdo propagandeada, aquando da sua
criagdo como estruturas de apoio a regionalizacdo, as politicas de proximidade do
governo com os cidaddos, pois pela continua e continuada ligacdo umbilical as diretivas
dos Grgdos centrais, meras instancias intermediadoras, despromovidas de poder de

decisao.

Quadro 36 - Dispositivo de triangulacdo da observacdo da reunido 6 com a grelha de

analise documental da ata 6

Categorias Unidades de contexto/Unidades de registo
acao

.Informac0es

PCG

Divulgacédo da correspondéncia recebida e enviada: Oficios da e para a
DREC relativos a composi¢do do CG - presenca da aluna/formanda de
Burocratica | um Curso EFA — enquadramento legal, Decreto-Lei n°. 75/2008.

. Autoavaliacédo do agrupamento - ponto de situacéo

PCG

Apresentacdo do modelo de avaliagdo CAF- desdobrével

ReuniBes da equipa de trabalho; aplicacdo de inquéritos, introducédo
dos dados numa base e tratamento informéatico SPSS.

. Avaliacdo externa do agrupamento

PCG

Documentos enviados previamente a equipa inspetiva; projecdo do
calendario da visita; painel do CG no dia 14 as 17 e15 h.

. Apreciacdo do relatorio do primeiro periodo acerca da execucéo
do plano anual de atividades. Analise dos resultados escolares do
1.° periodo

DIR

Distribuigéo prévia do relatorio: resumo alargado de cada atividade;
Projecédo de quadros do aproveitamento, comparagdo com os resultados
obtidos desde 2006/2007, no mesmo periodo (aproveitamento dos
dados enviados a equipa inspetiva).

Politica .Informacdes .Informagdes
PCG PCG
Da DREC Da DREC “face ao quadro legal
“(...)o representante dos alunos | que rege a constituicdo deste
ndo tem enquadramento legal’- | 6rgdo, nomeadamente, 0 n.° 4 do
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oficio de 15 de dezembro
Projecédo do Decreto, art.° 12.°/
Leitura

Para a DREC: esclarecimento e
justificacdo da presenca do aluno
— 5 de janeiro

Da DREC “ (...) os formandos
dos cursos noturnos nao tém
estatuto de alunos.” — 3 de
fevereiro

Para a DREC: contradigdes,
auséncia de distincéo legal entre
ensino regular ou ndo; a
aprovacao do RI pela DREC com
a atual composicdo -22 de
fevereiro

Da DREC: confirmacdo da
comunicagdo — 1 de mar¢o

PCG “Autonomia s6 no papel?
Eles sdo a autoridade!”

DIR “Viemos da reunido da rede
e ninguém nos disse que é para
tirarmos os alunos d o secundario
de ca”

PCG “Coloca-se a questéo, nao
estando o aluno somos 20,
namero impar: mais um pai, mais
um elemento da autarquia?
PPAP “Tudo o que fizemos até
hoje mantém-se? Penso que sim,
as decisbes foram tomadas por
unanimidade.”

Aal “Nado péem em causa as
deliberagdes e nos também néo,
avancemos (...) resposta obtusa
da DREC.”

NA2 “Sera que ¢ por eu ser
funcionaria da Escola?”

art.° 12.° do Decreto- Lei 75/2008
tais representantes ndao tém
enguadramento legal no referido
conselho, pelo que devera ser
reformulada a constitui¢do.”
Para a DREC “oficio em que
esclarecemos que este
agrupamento tem ensino
secundario, pelo que o
representante dos alunos tem
enquadramento legal”

Da DREC “os formandos dos
cursos de adultos ndo tém estatuto
de alunos porquanto néo
frequentam, quer o ensino
regular, quer o ensino recorrente
(..)."

Para a DREC a lei “ndo faz
distincdo entre ensino regular ou
ndo (...) a interpretagdo agora
produzida pelos servicos da
DREC colide com a interpretacao
dos mesmos servicos” noutro
momento.

Da DREC “As orientagoes
existentes em 4 de agosto de 2008
eram diversas daquelas que
existem atualmente para o assunto
em aprego (....)."

Para a DREC “Perante estas
razoes sem razao (...) o conselho
geral propde que se envie a DREC
manifestando o seu
descontentamento e desagrado
por ndo ter sido informado no
devido tempo sobre a nova
interpretagdo (...)., solicitando
esclarecimentos claros sobre
procedimentos a adotar na
reformulacé@o da composicéo do
orgdo.”
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PNP “Colocar a questao a
DREC.”

. Apreciagéo do relatério do
primeiro periodo acerca da
execucdo do plano anual de
atividades. Analise dos
resultados escolares do 1.°
periodo

DIR “Quem quiser pronunciar-
se, faga favor.”

PNP chama a atenc¢do para o
insucesso dos “alunos do 1.° ciclo
que foram deslocados de uma
aldeia para outra aldeia, relacdo
causa -efeito? ”

DIR “Questdo interessante!”
PP1b “Ndo por énfase s6 no
portugués e na matematica, ndo
descurar as outras.”

PNP “Reunido de grupo com os
professores das AEC (...).O
inglés sempre foi um problema.’
PP1b “Nem todos os alunos
frequentam as AEC e pelos vistos
h& um conflito das AEC com os
programas.”’

PP2a “Mas o inglés é
fundamental, hoje.”

PP1b “Era preciso fazer uma
reflexdo sobre as AEC.”

Dla “Os vossos filhos com as
AEC estdo a ser prejudicados
(...) exigir das criancas ainda
mais depois das 15 e 30h (...).”
DIR “Os colegas das AEC tém
profissionalizacéo para o 3.°
ciclo (...) estdo preparados para
trabalhar com criancas mais
crescidas.”

PP1b “Os professores do 1.°
ciclo tém usado muito o
Magalhaes em contexto de sala
de aula?”

Dla “(...) para alguns é s6 um

’

. Apreciagdo do relatério do
primeiro periodo acerca da
execucgao do plano anual de
atividades. Analise dos
resultados escolares do 1.°
periodo

PNP “pediu que fosse feito um
estudo das duas escolas do 1.°
ciclo, resultados dos alunos com
mais planos de recuperagdo.”

“Fez-se um apontamento sobre os
resultados de inglés,
guestionando-se a funcionalidade
das AEC que, aparentemente, ndo
estdo a resultar tdo positivamente
como se esperaria.”

Os elementos do Conselho Geral
fizeram uma reflex&o sobre a
utilizacdo do computador
Magalhaes, o uso de
computadores podem influenciar
os resultados escolares.”
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brinquedo, em casa é um
entretenimento, sem os pais lhes
darem aten¢do nenhuma (...) os
pais deveriam ter formacéo e
regulacéo. Para mim, é melhor o
quadro interativo!”

PPAP “Os Magalhdes existem,
as AEC existem, temos de
encontrar solucdes conjuntas, no
projeto educativo o que temos de
melhorar?”

D2b “Se fizermos uma agdo de
formacao para os pais vém 0s
que nds ndo queriamos que
viessem...”’

CS “As mades dizem-nos que nao
sabem ensinar os filhos a estudar.
H& quem néo tenha ajuda
nenhuma.”

D2b “Nos fazemos isso em
Estudo Acompanhado, mas os
alunos ndo cumprem, nem os pais
estdo a exigir!”

.Outros assuntos de interesse
geral para o agrupamento

PCG “Alguma coisa que queiram
questionar, a autarquia, a
direcdo, é favor levantar o
braco.”

PPAP “ A questdo do pavimento
no recreio da escola” (...) Como
estd a funcionar a acéo escolar?
Distribuicéo dos cheques para
materiais dos alunos
deslocados?”

Ac2 “A Camara ndo pode pagar
a particulares.”

PNP “A questdo dos transportes
dos alunos para as terapias e
para a unidade de
multideficiéncia?

PPAP_“Disse que se constatam
esses factos mas que ha que rever
algumas praticas educativas,
partilhar, debater os problemas
para tentar melhorar e fazer um
esfor¢o nesse sentido.”

.Outros assuntos de interesse
geral para o agrupamento

PPAP “Alertou a autarquia
quanto ao mau estado do
pavimento exterior da EB1.”

Aal “Substitui¢do pela empresa
construtora.”

PPAP “Reunido com a autarquia
para tratar de assuntos
relacionados com a acéao social
escolar.”

Aal “viabilizou esta proposta”™
PNP “Questionou o
funcionamento da Unidade de
Multideficiéncia uma vez que teve
informacéao diversa sobre os
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DIR “Para a APCV, temos de servigos al prestados”
pedir a Camara (...) vantagens
dos técnicos virem aqui. Vou “Foi dito que a unidade esta a
continuar a lutar junto do CRI.” | funcionar em varias componentes.
(...) Vai-se continuar a lutar para
que todos os alunos tenham
acesso aquilo a que tém direito.”

CS “ Alguns problemas resultam
da falta de métodos de estudo e de
trabalho, questionando se nédo
havera forma de minimizar este
problema.”

“Foi dito que sdo tratados nas
aulas de Estudo Acompanhado. ”

Destaguemos:

1. O ritmo muito calmo desta reunido. Um ambiente mais informal que o
habitual, a D3 passa um pacote de améndoas pelos presentes. Estamos em vésperas da
Péscoa, tempo de reconciliacdo?

2. As queixas e o tom critico, sdo, agora, dirigidos aos “Deuses”, a DREC, a
volta do anuncio da necessidade de reconfiguragcdo da composicdo do CG, por “falta de
enquadramento legal” para a presenca de uma aluna dos cursos EFA secundario
noturno, que ndo é considerada aluna, mas formanda. O pingue-pongue da
correspondéncia e a reversibilidade de remetente e destinatario, numa luta de poderes
assimétrica: PCG “Autonomia sé no papel? Eles sdo a autoridade!”; DIR “Viemos da
reunido da rede e ninguém nos disse que € para tirarmos os alunos do secundéario de
cd.” A logica burocréatica é posta em causa pelos que a protagonizavam nas reunides
anteriores. Sentem-se “limitados” na sua autonomia, na sua autoridade. Afinal para que
serve a autonomia?

3. A atualidade dos assuntos tratados e as interpretac6es diferentes no tratamento
dos mesmos: as AEC e o computador “Magalhaes”, no 1.° ciclo. Para os professores sdao
vistos como negativos, elementos fomentadores de distracdo das principais funcdes
academicas da escola-escola, séria, exigente, rigorosa ¢ eficaz: Dla “Os vossos filhos

com as AEC estdo a ser prejudicados (...) exigir das criangas ainda mais depois das 15
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e 30h (...); “(...) para alguns é s6 um brinquedo, em casa é um entretenimento (...).”.
Para os representantes da associacdo de pais “um mal necessario”: “Os Magalhdes
existem, as AEC existem, temos de encontrar solu¢bes conjuntas, no projeto educativo o
que temos de melhorar?”.

Confrontemos a atitude “conformada”, muito serena, dos pais que procuram
manter-se, agora, distantes da discusséo acerca da representacdo dos alunos, que tinham
questionado abertamente e que tinha constituido motivo de “atrito” com o DIR na
reunido anterior, pretendendo tirar dividendos desta “vitoria”, para ocuparem mais um
lugar no CG™*. Veja-se a proposta do PNP “Devemos colocar a questdo & DREC” em
relacdo a nova composicéo e a legitimidade das decisGes ja tomadas. Ironia? Acordo
pré-estabelecido entre 0 PPAP e 0 PNP? Atuacdo estratégica?

Neste dia ndo estdo para conflitos, nem quando a D2b acusa os pais de nédo
exigirem responsabilidades por parte dos educandos, ou quando a D1a diz que nédo déo
atencdo aos filhos; nem para aliancas, quando a CS confidencia que as mées néo
conseguem ajudar os educandos a estudar e gostavam de o fazer, desculpabilizando as
familias por falta de acompanhamento em casa, admitindo a necessidade de a escola
preencher esta lacuna parental, social.

Na sequéncia desta reunido, verificada a concordancia com a entrada de mais um
pai no CG, antes da realizacdo da reunido seguinte do CG, o PPAP convocou a sua
equipa (o presidente da assembleia geral de pais, mae representante no conselho
pedagdgico, mais trés pais elementos da associacdo) para uma reunido que se realizou
no dia 14 de maio, na sala 16 da escola sede. O PPAP fez uma apresentacdo do que se
tinha passado na reunido do CG, realgando os assuntos que acentuaram as suas
divergéncias com o diretor — comunicacdo & DREC do desagrado dos pais pela
suspensdo das atividades letivas para realizacéo das provas nacionais de afericdo; a falta
de participacdo dos alunos do 1.° ciclo na atividade dinamizada pelos pais, por falta de
coordenacdo com a autarquia no transporte dos alunos das aldeias - assumindo um papel
de vitima, “O diretor virou-se a mim (...) Nunca me senti tao mal como neste CG (...)

quando ndo ha empatia entre pessoas € muito complicado” e elogiando o trabalho do

3% 0 lugar que tinham perdido na passagem do CGT para o CG, por reformulacéo do seu regimento.
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PNP “ (...) tem crescido imenso e diz a quilo que tem a dizer.” POr sua vez, quer a
representante dos pais no conselho pedagdgico (MCP), quer o presidente da assembleia
geral (PAG) afirmaram a cordialidade de tratamento na sua relacdo com o DIR.
Contudo, um dos pais presentes, presidente da junta de freguesia e da casa do povo da
sede do concelho (PJF), anterior elemento do CG, em representacdo da autarquia,
corroborou as afirmacgdes do PPAP, ao confirmar “ (...) dificuldades na divulgacao das

iz

atividades da associacdo de pais, € preciso vir ao beija-mdo...”. Depois destes
“desabafos” foi tratado o assunto principal, a indicagdo de mais um pai para o CG, o

elemento seguinte da lista A, agora uma mae (a primeira que estaria no CG).

3.3. O climax
O climax consiste no ponto culminante da tensdo dramatica, que ocorre na

sequéncia de uma situacdo de ascendéncia gradativa'®®, imediatamente antes do
desfecho.

A reunido numero? realizou-se no dia 7 de maio de 2010, desde as 17 e 30 h até
as 20 e 45 h. Nao estiveram presentes 0s seguintes elementos: Ab2 e Ac2, em reunido

na DREC, o BP, por motivo justificado, e o D2b, em formacao.

Quadro 37 - Dispositivo de triangulacdo da observacdo da reunido 7 com a grelha de

analise documental da ata 7

Categorias Unidades de contexto/Unidades de registo
Logicas de Observagéo Ata
acao

. Informagdes

. Reformulacgédo do Conselho Geral, devido a nova interpretacdo da
DREC, quanto & participacdo/ndo participacdo, neste conselho, dos
alunos dos cursos EFA —NS

Burocratica | . Analise da avaliacdo externa da Escola/Agrupamento. Ponto da
situacdo da autoavaliacdo do Agrupamento

. Aprovacao do Relatorio de Contas de Geréncia

. Apreciagéo do relatdrio do 2.° periodo acerca da execugdo do Plano
Anual de Atividades. Analise dos resultados escolares do 2.° periodo
. Outros assuntos de interesse geral para o Agrupamento

135 Cf. Dicionério de literatura, direcao de Jacinto Prado Coelho (1990).
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Politica

. Reformulacéo do Conselho
Geral, devido a nova
interpretacdo da DREC, quanto
a participacao/nao
participacéo, neste conselho,
dos

alunos dos cursos EFA -NS

PCG

“Esclarecimento da DREC: ndo
vai decorrer novo processo
eleitoral, ndo deve participar
nenhum formando; os atos séo
vélidos por maioria dos votos
Acrescentar um elemento onde se
pode, autarquia, pais,
comunidade. Estamos abertos a
propostas.”

AE “No CGT ja estiveram 5
pais.”

PPAP “Concordo com essa
proposta.”

PCG “Nado vincula (...).”

PNP “Com base no espirito ad
lei, apelando & participacdo dos
pais, nao ha nenhum
inconveniente em trazer mais pais
para a escola.”

Dla “O espirito da lei é para
todos”

Aal “Pois o espirito da lei é para
todos.”

PPAP “A associac¢do de pais
propoe um pai a entrar.”

D1b “proposta a nivel das
empresas do concelho.”

DIR “(...) sdo aqueles que tém
ajudado os nossos filhos. ”

PCG “E uma proposta a
colocar™

PPAP “Nos em reunido
decidimos mais um pai e as
mesmas entidades.”

PNP “Nos apresentamos a dos
pais, quem quer apresenta
outra.”

. Reformulacéo do Conselho
Geral, devido a nova
interpretacdo da DREC, quanto
a participacao/ndo participacéo,
neste conselho, dos alunos dos
cursos EFA —-NS

PPAP “apresentou a proposta de
entrada de um elemento da
associagdo de pais.”

D1b “Apresentou a proposta de
entrada de um representante dos
interesses economicos.”
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D2b “Acho que deveriamos
ponderar a dos interesses
economicos.”

Aal “E mais facil os pais
participarem do que outros. Na
préatica pode ficar um lugar
vazio.”

DIR “Um representante do
comeércio local.”

PP1b “Se tiver um filho aqui
tudo bem.”

PCG Proposta da associacao de
pais. “Avancamos? E preciso
votar? Quem vota contra? Quem
se abstém? Ninguém. Entrara um
elemento da associagdo de pais,
contactarei para indicarem.”
DIR “Qual era o elemento
seguinte da lista?”

. Aprovacdo do Relatério de
Contas de Geréncia

PNP “ Como é que nds, tendo um
débito igual ao crédito, como é
que se pode ter saldo? (...). A
diminuicéo da entrada de verbas
tem a ver com o nimero de
alunos.”

Aal “Preciso refor¢car também o
contributo da autarquia.”

PCG “dprovagdo dos
documentos enviados. Quem vota
contra? Abstengdes? Aprovados
por unanimidade.”

. Apreciacdo do relatorio do 2.°
periodo acerca da execugdo do
Plano Anual de Atividades.
Anélise dos resultados escolares
do 2.° periodo

PNP “ A estrutura do documento
(...)”

DIR “Todos os anos querem
alterar a forma do relatdrio.
Decidam-se!”

“Por consenso ponderou-se a
proposta da de entrada de um
representante da associagao de
pais, que foi aceite por
unanimidade

. Apreciacdo do relatorio do 2.°
periodo acerca da execugao do
Plano Anual de Atividades.
Anélise dos resultados escolares
do 2.° periodo
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PNP “Tirar tudo que seja palha.
S6 queremos o sumo.”

PNP “O panorama a geografia
também néo esta muito famoso.
(...) Que estratégias estdo a ser
implementadas nas disciplinas
com mais dificuldades?”

PP1b “Nés pais temos que ter
responsabilidades, estar com os
filhos, a educacéo em casa e é
também na escola. Os pais dizem
sempre que a responsabilidade é
sempre dos professores e nao
deles.”

PPAP “A4 a¢ao proposta pelos
pais, nem todos os alunos tiveram
a oportunidade de assistir.”

Aal “Ndo ha transportes para
todos (...) ”

PPAP “ O agrupamento
coordena com a Camara que
deve coordenar para todos 0s
alunos e ndo so para os da sede.”

DIR “O que eu sei é que estava
ser tratado com a associacao de
pais e com a Cdmara”

PPAP “A distribui¢do de folhetos
sobre a acéo dos pais para pais
nao foi entregue a todos. ”

DIR “ Vou questionar se daqui
para o futuro ndo vou deixar de
distribuir material da associacdo
de pais. Eu néo tenho obrigacéo
para por ninguém do
agrupamento para si. (...) Vou
pensar se devemos fazer o esforco

PNP “Face aos resultados,
questionou que estratégias foram
propostas e estdo a ser
implementadas.”

PP1b “Os pais sdo fundamentais
no processo educativo e percurso
escolar dos seus educandos, sO
assim estes poderao obter
melhores resultados.”

PPAP “Lamentou o facto de os
alunos das escolas do
agrupamento localizadas nas
aldeias néo terem tido a
oportunidade de poderem assistir
a atividade Viripato, por falta de
transporte.”

Aal “Nao foi pedido transporte a
Camara para esta atividade.”

PPAP “Toda a atividade foi
planeada com a autarquia e com o
agrupamento.”

DIR “Convencido que PPAP teria
acertado todos 0s assuntos
referentes a deslocacgdo dos
alunos do 1.° ciclo

com a Camara.”

PPAP “Perguntou se os folhetos
informativos da acao Segurancga
na Internet tinham sido
distribuidos a todos os alunos.”
DIR “ a semelhang¢a do que se faz
habitualmente, a escola distribuiu
toda a documentacgéo da
associacao de pais, assim como
elaborou e enviou aos pais o
pedido de autorizacgao, referindo
que competia a associac¢ao de pais
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e adespesa...”

PPAP “desagrado pelo
encerramento da escola, para a
realizacéo das provas de aferigdo
do 4.° ano, desagrado junto da
DREC”

DIR “Mas ndo lamentaram em
pedagbgico, lamentaram para a
DREC, é a grande atitude. Nao
me faga rir, ficamos por aqui...’
PNP “A associagdo de pais tem o
dever e a obrigacdo de esclarecer
as situacdes, nao vejo por que ndo
comunicar com a DREC?”

DIR*“ N&o é por haver mais uma
carta ou ndo para a DREC que o
diretor muda, Sr. Dr.” [diz 0
nome do PPAP]

PPAP “Nds, so, manifestamos o
nosso desagrado.”

DIR “Tem alguma coisa contra
mim, pessoalmente? A sua
preocupacao era as aulas? Nao
tinha onde deixar os filhos?”
[comecam a levantar-se e a
reunido termina assim...|

1

estas tarefas.”

PPAP “pedido de desculpas pelo
facto de ndo ter assegurado este
documento. (...) Questionou ainda
sobre a suspensdo das aulas nos
dias das provas de aferi¢do”.

DIR “Respondeu que se tratava
de um assunto do conselho
pedagogico.”

PPAP “Reafirmou que (...)
continuara a questionar e a
lamentar junto da tutela (...).”
DIR “ A DREC este ano ndo tinha
pedido nenhuma informacéo sobre
0s procedimentos a ter no dia da
realizagdo das provas.”

1. A continuidade do descontentamento em relagdo a posicdo oficial da DREC
manifesta-se, desde logo, textualizada na apresentacdo do ponto 2 da ordem de
trabalhos: Reformulagdo do Conselho Geral, devido & nova interpretacdo da DREC,
quanto a participacdo/ndo participagdo, neste conselho, dos alunos dos cursos EFA —NS,
traduzindo a incoeréncia de procedimentos deste organismo da administragdo regional
da educacao, através utilizagdo intencional do adjetivo “nova”, na barra estabelecida
entre “participacdo/ndo participagdo” e na utilizagdo do termo “alunos” dos Cursos
EFA, acrescentado “NS”, remetendo para a circunstidncia de frequentarem o ensino
secundario e a lei contemplar a presenca destes no CG.

2. Face a necessidade de reconfigurar a composicdo deste 6rgdo, 0s pais

defendem a proposta, apresentada pelo cooptado AE, da integracdo de mais um pai.
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Analisando este momento da trama & luz do esquema actancial de Greimas **®: podemos
estabelecer as seguintes relagcdes: 0 sujeito é os pais, que procuram o objeto e
destinatario, a entrada de mais um pai e o reforco da sua intervencédo, do seu poder,
neste espaco de agdo estratégica; os adjuvantes da acdo do sujeito sdo o AE que, de
certo modo, joga, seguindo a DREC, o papel de destinador, e 0 Aal; os oponentes séo
0 D2b, o DIR e, de forma mis velada, o PCG. Neste jogo, acaba por vencer a proposta
dos pais, por unanimidade, aceitacéo.

3. As duas propostas apresentadas, a entrada dos pais e a entrada de um
representante dos interesses econdmicos, ilustram a presenca do hibridismo, ja aqui
apontado, de duas logicas de acdo coabitantes na escola, uma orientada para a
participacdo das familias, como mecanismo de regulacdo social, outra, cada vez mais
expressiva, a logica gestionaria, indutora de praticas de gestao, de aplicacdo, no terreno
da educacdo, das leis de “quase mercado”, uma fresta de abertura a sua privatizagdo,
pela supremacia do poder econdmico. A autarquia, ao perceber que ndo havia vontade
explicita da entrada de mais um dos seus elementos e face a possibilidade da entrada das
forcas econdmicas locais, uma possivel ameaca, fonte de outras reclamacdes, aliou-se
aos pais, facilitando a sua entrada.

4. O agudizar do conflito, latente ou expresso, entre 0s pais da associacao de pais
e o diretor atinge o seu ponto culminante, o climax da tensdo dramatica, no momento da
apreciacdo do relatdrio de avaliacdo da execucdo do plano anual de atividades e dos
resultados escolares do 2.° periodo — ponto 5. O PNP, numa atitude de vigilancia
constante, “ataca” a estrutura dos documentos, muito extensos, muito técnicos, muita
“palha”, 0 DIR e o0s docentes, incluindo os pais professores, reagem a esta provocacao.
O PPAP queixa-se da falta de colaboracdo na realizagdo de atividades do plano desta

associacdo, quer na descoordenacdo com a autarquia na oferta de transportes a todos os

136 Actancial: termo do dominio da literatura e da linguistica, herdeiro do esquema de Greimas (linguista
lituano, de origem russa, 1917-1992, que estabelece trés pares de categorias actanciais: sujeito/objeto;
destinador/destinatéario, adjuvante/oponente, para simbolizar as fun¢es a nivel das relagdes entre os
actantes. Sujeito, aquele que pratica a acdo; objeto aquele que é alvo da procura pelo sujeito, que sofre a
acdo; destinador, o0 que proporciona a acdo; destinatario, aquele a quem ela é dirigida; oponente o que
dificulta a ag8o, a procura do sujeito; adjuvante, o facilitador da mesma.
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alunos do 1.° ciclo, quer na divulgago da agdo destinada aos pais*®’

. O diretor explode
agressivamente, do ponto de vista discursivo “ Eu ndo tenho obrigagdo para por
ninguém do agrupamento a trabalhar para si (...)", reforcando o tom de sarcasmo,
“Deixe-me rir... (...) Sr. Dr....”, de vitimizacdo e defesa pessoal, quando, num
crescendo, o PPAP anuncia que reclamou junto da DREC a suspensdo das aulas no 1.°
ciclo, para a realizacdo das provas de afericdo do 4.° ano. Depois desta “luta”, instalou-
-se 0 siléncio na sala. Ndo houve lugar a discussdo de outros assuntos. Levantara-se e
sairam. Caiu o pano. Nao houve vénias.

A ata, como ilustra o quadro apresentado, ndo traduziu esta clivagem, este
adensar e explosdo do conflito, apaziguando a agdo dos atores, nomeadamente a do
diretor.

Se davidas houvesse acerca da prevaléncia da logica politica na atuacdo dos
principais atores, nomeadamente os pais, teriam ficado esclarecidas e confirmadas nas
entrevistas, onde os atores revelam abertamente esta luta permanente entre poderes,
quando colocamos a questdo das relacbes dos pais com 0s outros atores, pois as suas
I6gicas de acdo s6 se compreendem nessa interacao.

Mais uma vez, por razGes de conveniéncia analitica apresentamos um quadro,
resultante da analise categorial das entrevistas, que sintetiza informagdes que
corroboram as observacoes feitas € a nossa convicgdo inicial da escola como ‘“‘arena
politica”, como campo de disputa de poderes, de conflitualidade de interesses que
escapam a imagem oficial. Os numeros da primeira coluna dizem respeito aos das

entrevistas.

Quadro 38 - A confirmacio da escola como “arena politica”

= Discursos

2 | (...) alguns litigios entre a autarquia e os pais fez desenvolver ali algumas
confrontages que a maior parte das vezes nada tinham a ver com o CG (...) um
arremesso para criticar a autarquia pura e simplesmente (...) nunca ao
agrupamento (...) mas ndo tem a ver com politicas locais, partidarias (...)

3 | (...) sempre houve alguma desconfianca, algum pé atras em fungdo do que um diz
e porque ¢ que o diz dessa maneira (...) Eu penso que é com a dire¢do executiva,

37 Estivemos presentes nesta atividade, a convite dos pais. Estiveram 50 pais.
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mesmo com a parte do diretor (...) E, claro com a autarquia ha sempre questoes.

4 | (...) por um lado o ministério da educagdo e por outro uma cdmara, sdo duas
tutelas digamos assim para 0 mesmo poleiro (...) gera-se conflitos e as coisas nao
funcionam (...).

a1

(...) com a autarquia.
6 | (...)sobretudo com a diregdo (...) ataque e defesa que ndo é salutar (...) andam ali
a batalhar, a batalhar¢...)

7 | (...) aquilo foi uma tourada(...) teimosia (...) atrito (...) é uma disputa de lugar no
podio (...) pessoal (...) com algum arrufo politico a mistura (...) as vezes uma
questdo de protagonismo fundamentalmente pessoal (...)

8 | Essa conflitualidade acho que era positiva, era no sentido de melhorar as coisas

(...)

9 | (...) alguma divergéncia, nomeadamente com o diretor (...) quando se come¢a a
meter um bocadinho de politica pelo meio, quando ndo esta em causa sO 0s
interesses dos alunos ha ai alguns atritos que eram bem escusados.

10 | (...) conflitos com o diretor e com a autarquia (...) eram mais de foro pessoal (...)
houve ali também politica (...) apanhou também uma altura de elei¢oes
autdrquicas (...) uns a dizer que estava muito bem, outros a aproveitar para
criticar.

11| (...) alguns conflitos até mesmo com a direcdo da escola e com a autarquia.

12 | Com a direcdo e o presidente do conselho geral e com a autarquia também, mas
nota-se mais com a direcao da escola

13| (...) quando exigiamos a escola, a escola pedia-nos para exigirmos a Camara e
quando exigiamos & camara esta dizia-nos para exigirmos a escola (...) ha
decisbes que vao em sentido ndo digo de determinada pessoa, mas facao.

14 | (...) assim um bocadinho de atrito tanto com a parte camararia e com a parte da
diregdo da escola (...) tem a ver com serem orgdos de poder (....

15 | (...) havia um certo atrito com os professores (...)colocar o pai ao nivel do
professor era estar-lhes a retirar algum protagonismo.

16 | (...) em relagdo aos professores (...) um bocadinho mais conflituoso (...) com a
direcdo se calhar ai € que chocavam mais um bocadinho.

17 | (...) algumas picardias (...) por vezes as coisas vdo até um bocado para o politico
(...) com a dire¢do nota-se de vez em quando (...) atrito com os professores, ndo.

Atente-se, particularmente, na expressividade do vocabulario utilizado pelos

respondentes, termos do campo semantico de “luta”, “batalhar”, “ataque”, “litigio”,
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e A1

“disputa”, “arrufo”; a repeticdo de palavras como “atrito”, a predominancia de termos
da familia de “conflito”, “conflitualidade™, “conflituoso” e a recorréncia a metaforas
muito férteis, mas com valor disforico: “poleiro”, “podio” e “tourada”.

E a diregdo, ou antes o diretor, figura cujo estatuto “semidivino” se vem
(re)afirmando, que agenda serve? Instrumento de autonomia, de descentralizagéo, de
cada unidade escolar como um lugar e um tempo peculiares de a¢do, ou como um
tentaculo, um locus de reproducdo normativa, servindo o propdésito de tornar cada
agrupamento, agora ainda maior, mais “um escaldo da administragdo desconcentrada”,
recuperando a, afinal nunca perdida, centralidade da administracdo educativa nacional?
(Lima, 2004). No nosso caso, este diretor nem sempre defende as politicas do ME,
muitas vezes as critica, no entanto, quer continuar a ser protagonista da acdo, ao aceitar
ser presidente da comissdo administrativa proviséria do ‘“novo” agrupamento,
justificando a sua “cumplicidade” com o ME, porque estd ali para “defender uma

classe”. Voltaremos a este angulo das relagdes institucionais para tentar perceber quem

serve quem, ja na seccao seguinte.

4. Ato 111: O desenlace tragico

4.1. Precipitacdo do fim: a peripécia

A Ultima reunido deste conselho geral teve lugar no dia 16 de julho, das 9 e 30 as
13 h, sem interrupcdo. Nela participaram 16, dos 21 elementos, estando a faltar os Aal e
ADb2, em reunido de Camara; o BP e 0 PNP e 0 D1b. A nova representante dos pais ndo
compareceu.

Por Despacho do Sr. Secretario de Estado da Educacdo, de 14 de junho de 2010
foi criado um novo agrupamento, resultante da agregacdo das unidades de gestdo,
passando a sede do mesmo para a escola secundaria. Por Despacho da Sra. Diretora
Regional de Educagdo do Centro, datado de 2 de julho, foi nomeada uma Comissao
Administrativa Provisoria, com efeitos a partir de 1 de agosto.

Desta reunido apresentamos a leitura critica apenas dos assuntos em que 0s pais
tiveram uma intervencéo ativa. Todos os outros, da ordem de trabalhos, ndo suscitaram
questdes de relevancia para 0s nossos objetivos de estudo, resumindo-se a prestacao de

informagdes e aceitagdo pacifica dos dados, que poderdo ser consultados nos anexos.
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Quadro 39 - Dispositivo de triangulacdo da observacdo da reunido 8 com a grelha de analise
documental da ata 8

Categorias

Unidades de contexto/Unidades de registo

Ldgicas de

acao

Observacgéo

Ata

Burocratica

. Tomada de posse de um representante dos encarregados de educacgéo

. Informacg0es

. Posicdo do Conselho Geral quanto a criacdo do Mega-agrupamento e

encerramento de escolas

. Andlise dos resultados da avaliacdo externa do agrupamento

. Apreciacdo do relatorio da execugdo das atividades do 2.° e 3.°
periodo. Analise dos resultados da avaliacéo final

Aprovacdo do relatdrio final de execucdo do plano anual de atividades

. Autoavaliacdo do agrupamento

. Organizacdo e funcionamento do proximo ano letivo

.Funcionamento do Conselho Geral

.Outros assuntos

Politica

.Tomada de posse de um
representante dos pais
/encarregados de educacao

PPAP “Por motivos profissionais
e dada a hora o elemento que iria
tomar posse como representante
dos pais ndo pode estar presente
(...) A hora marcada ndo estd
contemplada no regimento.”
PCG “(...) hora excecional,
reunido do DIR com o Secretario
de Estado, ndo foi possivel ver a
possibilidade de todos. N&o esta
presente, prossigamos.”

.Posicéo do Conselho Geral
quanto a cria¢do do Mega-
agrupamento e encerramento
de escolas

PCG “Para ndo demorarmos
tanto na nossa tomada de
posicao, elaborei uma proposta
para ser discutida e analisada, ja

Tomada de posse de um
representante dos pais
/encarregados de educacao

“Ndo foi possivel dar posse a
representante dos pais, em virtude
desta ndo estar presente”

.Posicéo do Conselho Geral
guanto a criacdo do Mega-
agrupamento e encerramento de
escolas

PCG “Perante a forma como foi
criado 0 mega-agrupamento, 0
conselho geral discutiu, analisou
e aprovou uma proposta de mogao
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enviei a todos”’

PPAP “Fui informado como um
facto consumado, ndo houve
negociacdo. A Diretora Regional
disse que tinha respeito pelas
nossas opinides, mas era uma
imposigdo superior.”

PCG “Espanta-me este processo,
numa fase de autonomia, de
descentralizacdo e agora da-se o
inverso, recentralizacdo, ha aqui
alguma incoeréncia.”

PPAP “O processo so foi para a
frente com a cumplicidade dos
diretores (...) Vou-lhe dizer na
cara como é que o senhor aceitou
esta nomeagado? (...) Tenho aqui
um pedido de suspensao da fusao,
reunido de pais ontem.”

DIR “ataque pessoal (...) ndo
recebo ligdes de ninguém. Em
relacdo a contestacao estive
sempre na linha da frente, sempre
dei a cara para defender
professores, pais, alunos.
Gostaria que concretizasse qual
foi a minha luta pessoal por esse
lugar:..” (...) Ao extinguir as
unidades de gestao deixam de
existir os 6rgaos. Nao precisam
de demitir qualquer 6rgéo, o
proprio conselho geral (...) A
melhor solugéo seria eu ir-me
embora? Recusar um cargo,
sujeita-se a prejudicar a sua

de repudio pela forma como a
administracgéo central e regional
conduziu o processo de forma
precipitada, apressada, pouco
clara e a revelia das comunidades
educativas, ignorando os 6rgaos
legalmente constituidos,
nomeadamente os conselhos
gerais.”

“Este conselho geral considera
estar em causa a garantia de
principios pedagdgicos de
democracia, de cidadania, de
igualdade de direitos e de
autonomia (...). Solicita de
imediato a suspensao deste
processo de reorganizacao, de
modo a permitir 0 necessario
envolvimento de todos os agentes
educativos e que o sistema
educativo seja democratizado.’

’

PPAP Manifestou desagrado pelo
facto de os diretores aceitarem ser
presidentes dos mega-
agrupamentos.

Pediu para ser acrescentado, ao
documento aprovado, a posicao da
Associacdo de Pais “manifestamos
0 nosso repudio por esta deciséo e
propomos a suspensao imediata
desta medida, por ndo encontrar
vantagens nem beneficios desta
reorganizago da rede escolar, de
acordo com a Resolugéo do
Conselho de Ministros, n.°
44/2010, de 14 de junho.”

Mocéo enviada a Ministra da
Educagédo, com conhecimento a
Diretora Regional, & Comissao de
Educacdo da Assembleia da
Republica, ao Conselho Nacional
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avaliacdo, estamos presos com de Educacdo e ao Presidente da
uma corda.” Cémara.

PPAP “Pouco adianta termos
posicao sobre isto se ha diretores
que aceitaram isto, foram
nomeados para um cargo para o
qual estavam contra.”

DIR “ Ndo pensei nos beneficios
(...) a minha vontade inicial foi
abandonar, mas fui pressionado
por muitos para ndo o fazer:
professores e funcionérios. N&o
vou abandonar, vou organizar o
melhor possivel. Sou o porta-voz
de uma classe, nds nao temos
autonomia”.

PPAP “O senhor assumiu porque
quis”

A DREC prop6s a extingdo das
associacOes de pais para
criarmos uma nova associacao,
mas fica a saber que nenhuma
das associagoes se extingue.”
DIR “(...) podem fechar a
torneira a participacéo dos
pais’®. Os pais tém que estar
unidos. Todos temos de fazé-lo
para por estas coisas a funcionar.
A situacdo pedagdgica tem de ser
acautelada. Temos de minimizar
os efeitos”.

1. Considerando o numero de atores ausentes, 5, podemos inferir que um dos
motivos tera sido porque a reunidao ndo foi marcada obedecendo ao regimento deste

orgdo, comecou as 9 e 30 h, ndo acautelando a coincidéncia com a reunido mensal do

138 Esta fala premonitéria do DIR confirmou-se 33 anos depois da publicacdo do Despacho-Normativo n.°
122/79, de 1 de junho, que confere o direito aos pais de estarem no conselho pedagégico, ainda sem
direito a voto, com a recente publicacdo da segunda alteracdo ao Decreto-Lei 75/2008, que dispensa 0s
pais deste 6rgdo de carater eminentemente pedagdgico. Quando se trata da elaboracdo do RI, por
exemplo, ou da defini¢cdo de critérios para a elaboracdo dos horérios, ou da aprovacao dos dispositivos de
avaliacdo das aprendizagens, ndo poderiam estar presentes representantes dos pais e dos alunos? Assiste-
-se e um retrocesso na caminhada de afirmacg&o dos direitos dos pais, segundo testemunhos nos Media, de
elementos da CONFAP e da CNIPE.
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executivo camarario, nem com as exigéncias pessoais ou profissionais dos pais e dos
elementos cooptados. O agendamento das sessGes continuou, até ao fim, sob a
responsabilidade do PCG, satisfazendo os interesses sobretudo dos docentes, j& num
periodo sem aulas e muitos deles prontos para partir para férias. Por que ndo se realizou
no dia anterior, por exemplo, em horario p6s-laboral que conviesse a todos?

Uma outra possivel justificacdo para estas auséncias podera traduzir a
indiferenca perante este 6rgdo, face ao reconhecimento experienciado da sua fragilidade
ou até “inutilidade” pratica para as estruturas politicas de educagdo nacional e local,
como ficou bem patente nos testemunhos, em particular dos atores “externos a escola”
que sentem que ja estava tudo decidido antes e ndo lhe reconhecem o papel de “orgao de
direcdo estratégica”.

2. Do primeiro momento da reunido, destacamos o prolongamento do ponto de
saturacdo extrema da clivagem entre 0 DIR e o PPAP, a proposito do desenrolar dos
ultimos acontecimentos, trazidos pela “cronica da morte anunciada” do Agrupamento

AZ, a violeta®

, com pouco tempo de aviso. A tensdo discursiva e a agressividade
verbal atingiu os limites verbais da acusagéo reciproca e da ameaca: PPAP “O processo
s0 foi para a frente com a cumplicidade dos diretores (...) Vou-lhe dizer na cara como é
que o senhor aceitou esta nomeacgéo? (...); DIR “ (...) ataque pessoal (...) nao recebo
ligoes de ninguém. (...) Podem fechar a torneira a participagdo dos pais.”

Esta afirmacdo, por parte do diretor, reflete, de algum modo, um sentimento
generalizado, ou quase, de desconfianca em relacdo a abertura da escola a participagédo
social, evidenciado por todos nas entrevistas, em relagdo ao receio da supremacia do
poder autarquico, do poder econémico, e, aqui, em particular, em relagdo aos pais,
nomeadamente por parte dos docentes, a presumivel classe que o diretor diz representar.
Trata-se da “ (...) substituicdo do seu [do Estado] controlo direto das escolas e dos

professores por um controlo indireto exercido através dos pais, controlo mais subtil

mas, por isso mesmo, mais eficaz.” (Silva e Stoer, 2005.).

139 |ronizamos com o titulo de um livro de Gabriel Garcia Marquez, Crénica de uma morte anunciada, e a
cor assumida pela morte no livro de outro Nobel, José Saramago, Intermiténcias da morte, que vai
avisando os seus destinatarios, com uma carta violeta, com uma semana de antecedéncia do fim.
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Este mecanismo de regulacio de poder “oferecido” aos pais pode Ser
aproveitado e “ virar-se contra o feiticeiro”. Os pais podem estabelecer aliangas com os
outros atores, contextualizados num espa¢o comum, no jogo politico das relacdes de
poder, contra o Estado, que legitimou a sua presenca. Foi isto que se verificou no
momento central desta sessdo de trabalhos, o estabelecimento de uma solugéo provisoria
para o conflito entre os pais, a direcdo e a autarquia**’: a alianca para a aprovacéo, por
unanimidade, de um manifesto de “repudio” contra as politicas “apressadas” de fusao de
agrupamentos em grandes unidades organizacionais, sem acordo prévio dos principais
intervenientes, democraticamente representados neste 6rgao, “de papel”, afinal.

3. A problemética da reorganizagdo da rede escolar, que ndo estava prevista para

este territorio educativo, no inicio deste estudo**

, teve repercussdes no nosso trabalho,
nomeadamente na analise desta sessdo (Dla “Quando exigem de nds toda aquela
envolvéncia no projeto educativo, na elei¢cdo do diretor e agora uma simples ideia que
pde em causa tudo isto. Falta de respeito pelo trabalho de toda a gente. Avaliagdo
externa muito boa e logo a seguir ndo nos ligam (...). E destruir todo o trabalho feito.”)
e na categorizacdo das respostas de algumas entrevistas, realizadas depois deste
desfecho, pela emergéncia desta nova categoria de andlise, decorrente dos factos:

E17 * (...) depois nos vemos que na prdtica é atribuida fungoes mas depois
como aconteceu agora ...depois borrifam-se simplesmente para aquilo que a lei diz (...)
arranja-se uma capa que diz que sim senhor que isto € uma democracia absoluta e
participada mas depois na pratica....”;

E18 “Parece-me que existem verdadeiras motivacfes que ndo estdo a ser
comunicadas e explicadas a populagdo em geral (pais e encarregados de educacdo), e
aos restantes envolvidos (profissionais, poder autarquico e demais forgas dinamicas).

Dai decorre uma incompreensdo e um descrédito sobre os responsaveis politicos e

%0 Hoje, aqui, sub-representada, pela auséncia dos vereadores.

141 A Resolucdo do Conselho de Ministros, n°. 44/2010, de 14 de junho, j& no final do ano letivo,
apresenta como objetivos do reordenamento da rede escolar os seguintes: a adaptacdo da rede escolar ao
objetivo da escolaridade obrigatéria de 12 anos para todos os alunos; a adequacdo da dimensdo e
condicBes das escolas a promogdo do sucesso escolar e ao combate ao abandono e ainda a promocéo da
racionalizacdo dos agrupamentos, de modo a favorecer o desenvolvimento de um projeto educativo
comum, articulando niveis e ciclos de ensino diferentes. (Cf. Preambulo).
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naturalmente sobre as medidas que propdem. (...) Penso que este assunto configura um
daqueles casos em que se torna impossivel uma reforma ‘“cega’”, definida pelo poder
central, com implicacBes nacionais e onde a todas as situacdes € aplicada a mesma
regra.”

Este testemunho sintetiza a acentuada tendéncia homogeneizante que caracteriza
o0 sistema educativo nacional, que permanece alheio a pluralidade cultural das familias,
dos alunos, e ao carater particular, histérico-cultural de cada unidade de ensino e de
cada territorio educativo.

Neste caso, em particular, se 0 processo tivesse sido conduzido com tempo e
com a participacao dos conhecedores da realidade local, a “fusdo” poderia ter sido feita
de forma tranquila, dado que as trés unidades de ensino tém vindo a diminuir 0 numero
de alunos. Teria sido possivel uma fusdo administrativa, no ambito de um projeto local
de educacdo, devidamente participado e negociado pelas partes. Ndo uma imposicao de
fundicdo administrativa e pedagogica, lidando com as pessoas como se fossem apenas
numeros, com vista a rentabilizagdo “possivel” (ndo sabemos se isso se verificou na
pratica) dos recursos materiais e humanos existentes. Atente-se nas afirmacdes do PAG,
a este propdsito: “Revisées desta natureza ganhariam com uma maior flexibilidade com
um periodo de implementacdo mais alargado. Sobre o caso concreto deste concelho
admito que a reorganizagdo trara mais vantagens que desvantagens. Desde ha muito
que considero necessario que a politica educativa concelhia seja concertada entre

’

todos os estabelecimentos e graus de ensino.’

A fusdo em mega-agrupamento foi formalmente anunciada na reunido do
Conselho Municipal de Educacédo, de que fazemos parte, que se realizou no dia 14 de
junho no Auditério da Biblioteca Municipal. Neste Conselho, o Gnico realizado durante
este ano letivo, tém assento alguns dos atores do Conselho Geral, designadamente a
Ab2 e Ac2, como responsaveis da autarquia pelo sector da educacdo, o PPAP, em
representacdo de uma das associagOes de pais, a PP2a, em representacdo dos docentes

do Agrupamento AZ.

A reuni&o foi presidida pelo presidente da Camara e contou com a presenca de
representantes de outras entidades locais, como as forcas de seguranca, a salude, a
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seguranca social e ainda com o coordenador da equipa de apoio as escolas (EAE), em
representacdo da DREC. De registar que a primeira parte dos trabalhos foi ocupada com
esta informacédo: “A4 Cdmara nao foi tida nem achada nesta reorganiza¢do”, afirmou o
seu presidente. Os trés presidentes das associa¢fes de pais questionaram os beneficios
desta juncdo, “assim de um dia para o outro”. O representante da direcdo regional,
cumprindo a sua fungédo de legitimar as politicas do ME, ensaiou justificacdes para a
reorganizacdo, o agrupamento da aldeia com muitas despesas e falta de alunos, a
diminuicdo acentuada de populacdo no concelho, a reorganizacdo comandada a nivel
nacional, elogiando e agradecendo o trabalho de colaboragdo da autarquia, com uma
“visdo prospetiva.” Na verdade, a autarquia, se ndo foi ouvida, também ndo
obstaculizou esta fusdo. Da ordem de trabalhos, constaram outros assuntos como a
necessidade de alteracdo da carta educativa, desatualizada, a criacdo de um grupo de
trabalho para a sua revisdo (que nunca chegou a reunir); os transportes escolares e 0s
auxilios econémicos para os alunos do 1.° ciclo**.

A agenda das reunides € estabelecida e orientada pela autarquia, que se serve
deste 6rgdo para legitimacdo local das suas politicas, das que lhe interessa publicitar,
por exemplo, a divulgacdo de medidas sociais para 0s alunos mais carenciados, mas nao
se assume efetivamente nem como um instrumento de regulacdo nacional nem local de
educacdo. Além de reunir poucas vezes, ndo mobiliza os participantes, ndo tem impacto
local na coordenagdo das politicas de educacdo. No nosso caso, 0s pais presentes
aliaram-se aos professores quando se tratou de questdes de ordem logistica, por
exemplo, os transportes escolares e a agéo social e foram o0s mais “expansivos” contra a
fusdo dos estabelecimentos escolares, nomeadamente contra a perspetiva da fusdo das
associacfes, demonstrando, mais uma vez, que mobilizam interesses especificos,

estrategicamente perseguidos.

42 Anexos (CD): dispositivo da observacéo da reunido do Conselho Municipal de Educagéo.
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4.2. Drama ou tragédia?

Aproximando, nesta reta final, a apresentacdo cronoldgica, triangulada, dos
acontecimentos nucleares deste estudo de caso, com uma leitura, livre, do modo
dramético, registamos coincidéncias com um dos seus géneros maiores, a tragédia™®,
pela presenca de elementos que a caracterizam:

1. A estrutura da agdo: a introducdo, preparacdo da entrada do coro™*

(reunido 1); os
episddios, a representacdo dos acontecimentos principais (reunides 2 a 6); o culminar da
acao, o climax, (reunido 7 e 8) imediatamente seguido por um final tragico, imprevisto
(reunido 8);

2. A classe social dos protagonistas: todos de elevada estirpe, os eleitos, os escolhidos,
COmMo Vimos na sua apresentagéo;

3. A existéncia de um conflito ou agon, estabelecido, de forma latente ou expressiva, no
triangulo constituido pelos pais, a direcdo e autarquia, tendo como base os pais da
associacao de pais, pelo desafio, a hybris, a ordem estabelecida, pelas suas reclamagdes
e criticas;

4. A peripécia, que altera de forma imprevisivel, o rumo dos acontecimentos: a
deliberagéo superior da extin¢do do Conselho Geral, em pleno mandato, desobedecendo
ao Decreto-Lei 75/2008, que prevé em que circunstancias se poderdo extinguir os
Orgaos;

5. A catastrofe ou desenlace fatidico: a morte do protagonista, o 6rgdo estudado, aqui
considerado como personagem coletiva, em pleno desenvolvimento da acéo, vitimado,
por uma espécie de fatum, inexoravel, aprovado num “Concilio de Deuses” maiores,
que tudo regem, numa cadeia hierarquica inapelavel: Governo — Conselho de Ministros
- Ministério da Educacdo — Ministra da Educacéo - Secretario de Estado da Educacgdo —

Direcdo Regional de Educacdo do Centro — Diretora Regional de Educacédo do Centro.

13 A tragédia classica “centra o nodulo da agio um conflito que leva as personagens da agdo a

interrogarem-se sobre (...) a validade dos decretos promulgados pelas autoridades estabelecidas e os
mandados dos deuses.” (Diciondrio de Literatura, 4.° volume: 1062).

144 Enquanto observadora, funcionamos como uma espécie de coro, a0 comentar os acontecimentos e ao
apresentar o seu fio condutor, estabelecendo articulacBes entre as partes, triangulando informacdes,
provocando reflexdes, suscitando ddvidas, levantando hipdteses, rematando a agéo.
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6. A catarse, a expurgacao das emog0es, neste caso dos atores, tornados, abruptamente,
espectadores da sua propria desgraca: a revolta traduzida na “mogdo de censura” ao
Governo, aprovada unanimemente e transcrita na ata; o0 manifesto de descontentamento
veemente por parte dos elementos do CG, que se sentem desautorizados, desrespeitados
na sua legitimidade democrética, e a aceitagdo “conformada”, por parte do Diretor, ja
anunciado como o novo Presidente da CAP: “N&o vou abandonar, vou organizar o
melhor possivel. Sou o porta-voz de uma classe'®, nés ndo temos autonomia.”

7.A presenca de pressdgios, por exemplo, quando o DIR antecipa a
redefinicdo/limitacdo da participagdo dos pais nas escolas, antevendo a sua exclusao,
atual, do conselho pedagdgico.

Embora admitindo todas estas semelhancas com a tragédia, temos que, com
Almeida Garrett, fundador do Teatro Nacional, na sua “Memoria ao Conservatorio
Real”, antes da apresentagdo de Frei Luis de Sousa (1843), reconhecer que se pela sua
“indole” este caso € uma tragédia, pela “forma” se apresenta mais como um drama pela
sua apresentacdo em trés atos, pelo retrato de acontecimento atuais, circunstancialmente
datados, inscritos na Histdria da Educacdo em Portugal, e pela utilizacdo de uma prosa
coloquial, préoxima da realidade dos factos. Um género hibrido, portanto (Barroso,
2003).

Ao finalizar a nossa leitura dialogica com o modo dramatico, entendemos que
este estudo também tem uma finalidade “moralizadora”. Pela mdo de Gil Vicente,
procuramos uma reflexdo que fomente a agdo, a “corregdo dos costumes”, com vista a
uma cidadania ativa, de participacdo de todos nos destinos da polis. Toda a acdo social
é uma acao politica.

Esta leitura dramatdrgica dos acontecimentos confirma muitas das informacoes
do quadro concetual que mobilizamos na primeira parte da tese. O final imprevisto €

préprio dos ajustamentos continuos decorrentes da necessidade do Estado reconfigurar

%50 DIR assume a defesa de uma classe “ (...) professores e funciondrios” ou “Sempre dei a cara para
defender professores, pais, alunos”. Qual classe é que ele defende? A dos docentes e funciondrios que Ihe
pediram para continuar? A dos alunos? De que alunos? Que pais ndo Ihe pediram para ser cimplice?
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0 seu papel, de acordo com as necessidades e interesses pontuais dos decisores,
evidenciando o hibridismo das a¢des, das politicas de educacao, resultado da regulacéo
multinivel (a importancia dos contributos da analise sistémica, Friedberg, 1995),
nomeadamente transnacional, a necessidade de negociar com madaltiplos atores, com
interesses instaveis e diversificados (Hoyle, 1986, Bacharach, 1988.

As tomadas de decisdo exteriores a organizacdo (Morgan, 2006: gestdo das
fronteiras como fonte de poder, os modos, diversos, com tecnologias de governo
contraditdrias, como os atores imp&em as suas légicas de acdo) resultam de processos
complexos de intercambio de interesses, de “racionalidades multiplas” que fazem com
que as légicas de acdo dos atores, externos e internos, se caracterizem pela incerteza
(Crozier, 1963; Bacharach & Mundell, 2009; Bernoux, 2009) e pela ambiguidade
organizacionais, pelos processos de trocas, pelos constrangimentos e ou oportunidades,
préprias de sistemas politicos. (Friedberg, 1995; Morgan, 2006).

Os novos mecanismos de regulacdo, nomeadamente da participagdo social dos
atores, embora possibilitando e democratizando a sua participacdo, “s6 parcialmente
compensam as fragilidades” (Afonso & Costa, 2011) dos modelos tradicionais de
imposi¢do normativa.

A ldgica racionalizadora do reordenamento da rede escolar, a fusdo em mega-
-agrupamentos, do centro para as periferias, confirma o “controlo institucional”, sob
novas formas, a “delegacdo de competéncias” e a criagcdo de “extensdes do poder central
“ numa logica de continuidade, de participagdo mais iluséria que real, de

“recentralizacdo desconcentrada (Barroso, 2004; Lima, 2004; Sa 2004).

4.3. Sintese das respostas encontradas e consideracdes finais

Recapitulemos as nossas questdes de partida. Procuremos sintetizar as respostas
que fomos mostrando ao longo de toda a parte empirica, onde, ap0s cada dado tratado, e
respetiva triangulacdo de fontes, fomos tecendo conclusdes prévias, indo ao encontro

dos objetivos formulados para a nossa investigagéo.
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Neste momento, agreguemo-las, comungando, simultaneamente, do regozijo
pelo trabalho realizado, pelo contributo que pensamos ter dado para o desenvolvimento
do conhecimento, e da consciéncia das limitaces dum estudo desta natureza, nestas
circunstancias de mobilidade, de transitoriedade e mudanca incessante de politicas, que

enformam (deformam?) a realidade da escola publica no nosso pais.

1. O que é que os pais, estes pais, estdo a fazer no novo 6rgao de direcdo estratégica
das escolas, o conselho geral? Quais as suas logicas de acdo?

No conjunto dos quatro pais eleitos, 3 tém filhos no 1.° ciclo, na EB1 da sede do
concelho, que é, no entanto, 0 que estd dotado das melhores infraestruturas pela
atualidade da sua construgdo. A propdsito desta predominancia, procurando relacionar
estes dados com os das nossas observacgdes, que evidenciam esta sobrerrepresentacdo de
um ciclo, neste 6rgdo, questionamos os entrevistados, que a reconheceram sem
dificuldade, embora alguns deles confessassem que nunca tinham pensado no assunto.

Tentando encontrar explicagbes para esta evidéncia, as respostas foram
diversificadas. Uns justificaram-na como resultado da criacdo da nova associacdo de
pais, aquando da fusdo da EB2e3 com o 1.° ciclo e o jardim de infancia da vila: “ (...) é
assim, a escola EB2e3 sempre teve uma associagédo de pais ativa e quando passou para
agrupamento também tinha elementos do 2.° ciclo, a partir da altura em que esta
associacdo se formou ela foi praticamente constituida por pais do 1.° ciclo e do preé-
escolar” (E2); “ (...) quando o meu filho frequentava a escola do primeiro ciclo, ele

frequentou na antiga escola'*®

, € depois da-me ideia que os problemas que foram mais
ou menos resolvidos ou (...) passaram também para aquela associa¢do de pais e tem

sido muito a defesa so daquela escola.” (EB).

146 0 anterior edificio ndo reunia as condicBes necessérias para abrigar todos os alunos do 1.° ciclo da
vila, dai que muitos deles ocupavam salas arrendadas pelo municipio a outras entidades como a Casa do
Povo e a Junta de Freguesia. A luta por uma nova escola foi uma luta de muitos destes pais, que agora se
preocupam essencialmente com as mudancas dos filhos para uma nova escola, com outro tipo de
problemas. Muitos dos alunos, que recebiamos, mais tarde, na escola secundaria, ndo chegaram a saber o
que era ter andado numa escola do 1.° ciclo, alguns tinham tido aulas por cima da casa mortuaria da vila!
A defesa de um edificio escolar condigno para todas as criangas do 1.° ciclo da sede constituiu um campo
fértil de discursos em lutas eleitorais autarquicas.
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Outros consideram que esta presenca maioritéaria de pais com filhos no 1.° ciclo
se deve ao facto de neste nivel de ensino haver mais problemas para resolver,
nomeadamente o encerramento de algumas escolas, nas aldeias, e a abertura de um novo
centro escolar na sede do concelho “ (...) aqui também, houve mais incidéncia do 1.°
ciclo por haver escolas que iam fechar e do centro escolar que ia abrir e a mudanca de
condigoes e a falta de condig¢des num lado e o inicio do outro.” (E13).

Alguns atendem as preocupacOes advindas da faixa etaria das criancas: “ (...)
compreende-se perfeitamente o facto de serem niveis inferiores (...) os pais preocupam-
-se um bocadinho mais com aquilo que se passa na escola do que os outros pais. A
partir do 2.° e 3.° ciclo, os pais jd estdo mais confiantes na escola” (E9). Um dos
respondentes considerou como fator desta representatividade a inexperiéncia, associada
a confianca e a motivacdo dos pais no inicio da escolaridade dos filhos, porque ainda
ndo estdo “cansados” de pertencer a associagdo de pais (...) ja hd um cansago natural e
se calhar também por isso € que had muito menos interesse por parte dos pais em fazer
parte dessas estruturas do ensino mais avangado, porque ou ja fizeram parte e a
experiéncia nao foi gratificante, também porque na altura nds sabemos como é que isto
funcionava e depois também porque os pais também comecam a ficar mais velhos
(...).” (E13).

Por outro lado, ainda, ha os que afirmam que esta representacao resultou de um
mero acaso “ (...) foi coincidéncia, ficaram os que estdo mais no primeiro ciclo e os
outros ndo foram eleitos por isso.” (E8).

Estudos de Silva (2003), realizados em escolas do 1.° ciclo, confirmam esta
relacdo “armadilhada”, em que “uns pais sdo mais do que outros”.

Uma das limitacGes que encontramos no nosso estudo prende-se com a falta de
aplicacdo de um inquérito, por questionario, adotando uma metodologia mista, ao
universo dos pais do agrupamento para perceber estas e outras razdes implicadas na
escolha dos pais que os representam, mas o tempo deste trabalho também nédo permitia
tudo esclarecer.

De modo a respondermos a questdo sobre a natureza das suas intervencoes,
apresentamos um quadro que confirma ilustracfes anteriores: as suas preocupacoes

passam por um conjunto diversificado de problemas de natureza organizacional, de
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qualidade, bem-estar e seguranca dos espacos escolares e circundantes, de deslocagdes
para as escolas, de utilizacao de verbas, de carater pedagogico, de resultados escolares e
medidas para ultrapassar situacdes de insucesso e de ordem comunicacional entre a

escola e as familias.

Quadro 40 — Assuntos tratados pelos pais nas reuniGes observadas

Organizacional

Eleicdo do representante dos alunos dos cursos noturnos, | 4 3
legitimidade da representacéo
Assessorias tecnicopedagdgicas 5,8 3

Incompatibilidade dos horérios das reunides com os horérios de | 7
trabalho dos pais

Reforgo da representagé@o dos pais no CG 7 14
Participacdo ativa na avaliacdo externa, pedido de
agradecimento pelo esforgo dos pais 8 4
Suspensdo das atividades letivas por causa das provas de | 8 5,6
afericdo do 4.°ano 8
Posicdo contra a fusdo das escolas 5
Desagrado pela aceitacdo do DIR para presidir a CAP, | 8 5
cumplicidade na reorganizacéo escolar 8
A permanéncia das 3 associacdes de pais, ndo a agregacdo das | 8 2.5
mesmas
Formacdo para 0s alunos e para 0s pais
Seguranca
Entrada e saida da EBb1 4 2,3
Plano de contingéncia da gripe A 4 3
Vedacdo da EB1 3
Piso do polidesportivo 5 3
Pavimentacéo do recreio da EB1 5 3
Cobertura para as deslocacdes e espera dos transportes na EB1 | 5,7 2,3
Refeitdrio da EB1 3
Transportes
Transporte dos alunos com NEE para terapias e para a unidade 2
de multideficiéncia
Acdes propostas pelos pais: falta de transportes para a 4
participacao de alunos das aldeias
Circuitos de transporte — tempo de espera. 6
Pedagogica
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Material informatico obsoleto no 1.° ciclo e jardins 4
Remediagéo para os alunos que teréo de faltar por doenca
Eco nas salas de aula da EB1 7
Insucesso dos alunos em alguns ciclos e ou disciplinas 7
N&o descurar as outras disciplinas reforcando apenas o
portugués e a matematica

A gestdo das AEC: programas, comportamento dos alunos | 7 3
nestas atividades 7
O uso dos computadores Magalh&es e outros, efeitos do uso 7

Suspensdo das atividades letivas no 1.° ciclo por causa das
provas de aferi¢do do 4.° ano

Orcamental

Finalidade da verba disponibilizada mensalmente pelos pais | 5 3
com filhos nos jardins
Custos com as visitas de estudo, verbas atribuidas pela Camara | 7
Questdes do or¢camento, diminuicdo de verbas, distribuicdo das
mesmas

Comunicacional

Explicitacdo das siglas nos documentos, estrutura dos | 5,7 4
relatorios, extensos e complexos

A redacdo e assinatura das atas nos jardins: clareza na
apresentacdo dos assuntos aos pais

Escassa divulgacao de acOes propostas pelos pais

Acao social escolar

Critérios para a atribuicdo de subsidios 5,6 2
Atraso na distribuicdo de cheques aos alunos do 1.° ciclo, para
material escolar

Legenda: O, observacdo, RCG, reunido do conselho geral, RP, reunido de pais
RP1: Assembleia geral de pais

RP2 e 5: Reunido das associacOes de pais

RP3: Reunido de pais do CG

RP4: Reunido da associacdo de pais do Agrupamento AZ

RP6: Reunido do Conselho Municipal de Educacgéo

Embora todos os entrevistados confirmem esta diversidade dos assuntos
tratados, referem-se, de modo particular, aos dois tipos de questfes predominantes, por
um lado, o funcionamento, equipamento e seguranca das instalacbes, nomeadamente da
EB1 da sede do concelho, por outro, as questdes de natureza pedagogica, sobretudo os
resultados escolares e as estratégias implementadas e ou a implementar nos finais dos

periodos.

322



No que diz respeito ao tipo de participacdo dos pais neste 6rgdo, procuramos
saber, junto dos entrevistados, para confirmar ou infirmar as nossas observacgdes, que
tipo de pais ttm ou gostariam de ter como companheiros. As opinides divergiram,
ilustrando a logica da responsabilidade parental, vista por dois prismas, o pai
responsavel, enquanto colaborador, solidario, ajudante, na consecucdo do “superior
interesse” da educacao dos seus filhos, num clima de aceitacéo pacifica, harmoniosa, de
regras, de papéis definidos “pedagogicamente” pela escola, correia de transmissao do
Ministério da Educacéo e das politicas do (s) governo (s), e outra de pai responsavel,
enquanto parceiro de igual direito, elemento ativo, interventivo, cliente atento, exigente,
querendo sempre mais.

Assim, no quadro que segue, mais uma vez privilegiando as falas, as
intervencdes diretas dos atores, damos conta desta duplicidade do conceito de pai
responsavel ( Vincent, 1996; Stoer e Cortesdo, 1999; Epstein, 2002, S4, 2004).

Quadro 41 - Tipologias de intervencdo parental no Agrupamento AZ

Pai colaborador ‘ E Pai fiscalizador =
Propde 1 Pede esclarecimentos na
5 analise dos resultados

Sugere

Denuncia na comunicagéo 1
Estabelece coordenacdo entre o que 5 social
é feito na escola e em casa

6 Reclama superiormente 2
Colabora com a escola, com os 5
professores, com a comunidade Critica constantemente
educativa 7
Elemento consultivo Esta |4 para reclamar...quase 11
Observador, acompanhamento do inspetor
que os filhos estdo a fazer na escola | 8
Elo de transmissdo com a escola 17 Controla 14
. x Exige

Procura juntamente a resolucéo dos
problemas Questiona

Reivindica 12

Pede mais tempo para leitura

de documentos 9
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Quando indagados sobre a importancia da participacdo dos pais no conselho
geral e, em particular, nas tomadas de decisdo, houve unanimidade nas respostas quanto
a importancia da existéncia de normativos que afirmem a relevancia da sua participacao,
como elemento crucial na educacdo, como principais responsaveis pela
educacdo/formacéo adequada dos seus filhos'*’. Contudo, quanto & sua intervencdo no
governo das escolas, a maior parte dos testemunhos apontam para a sua exclusao,
considerando essa funcdo uma funcdo especifica da classe docente, remetendo para 0s
pais um papel de consulta e ndo um papel de deciséo.

Vejamos alguns deles:

“Os pais devem estar num orgdo consultivo e ndo na orientagdo formal das
escolas.” (E 7);

“Em termos de gestdo esta deve ser feita por parte dos professores.” (E8);

“Em termos de decisdo das linhas orientadoras ndo se nota muita intervengdo
por parte dos pais, a escola deve ser gerida por professores, mas professores que
tenham formacdo para o efeito e que tenham ja uma certa pratica (...) quem manda na
escola é o diretor e a sua equipa ndo ha duvida nenhuma (...) ha situacbes em que 0s
pais entram que, penso eu, sdo mais do foro da direcéo da escola e até dos professores.
Penso que ha um pouquinho um excesso, ha excesso na atuacado de alguns pais, embora
seja atil. (E 17) ;

“Ha assuntos que eu acho que ndo é da competéncia deles (...). Mas ha outros
que sim. (...) A nivel da educag¢do, por exemplo, socializacdo de regras (...) ” (E5);

“Os pais devem ter um papel determinante em todos os assuntos que digam

respeito ao rumo do agrupamento. (...) Serd inquietante e até subversivo que os pais

147 . . : x o [ans

No entanto a maioria dos entrevistados pensa que os pais, em geral, ndo conhecem a legislagdo. O
proprio presidente da associagdo de pais o atesta: “ H& muito poucos pais que conhecem a legislacéo nés
e eu pessoalmente, esforco-me por partilhar com os meus colegas de modo a que os pais estejam
informados mas reconhego que serdo mais os que ndo conhecem do que os que conhecem”. (E4).
Confirma-se que este direito foi-lhes dado pelo Estado, ndo foi pedido por eles. E por isso, s6 alguns,
muitas vezes, aqueles que, de algum modo, pretendem o protagonismo pessoal e social as conhecem e se
servem delas, para a defesa dos seus interesses pessoais ou dos seus educandos, embora sabendo, ou néo,
de forma clara que também servem 0s objetivos, também sdo instrumentos de um Estado que, ndo
conseguindo resolver todos os problemas sozinho, procura aliviar-se do peso da responsabilidade das
falhas, legitimando, democraticamente o seu “autoritarismo central”, sob a capa da responsabiliza¢do
social, da parceria.
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possam interferir em matérias que dizem respeito as competéncias profissionais dos
professores e educadores, definidas na lei, por exemplo em sede de Estatuto da
Carreira Docente. Penso, por exemplo, que a mera possibilidade de os pais
participarem na avaliacdo de desempenho dos professores é contraproducente e
demagdgica.” (E18);

“E assim, eu pessoalmente entendo que o lugar dos pais (...) tem que ser é um
parceiro ativo (...) tomar uma posi¢dao relevante na escolha até de um diretor ou de

uma coisa deste genero esse papel ndo deve ser atribuido aos pais.” (E4)

Mesmo no que diz respeito a formacdo, preparacdo adequada dos pais para
estarem neste 6rgdo, alguns atores consideram que nem todos 0s pais estdo preparados
para isso, revelando desconhecimento dos normativos e das fungbes que lhes estdo
acometidas, no entanto, outros reconhecem que estes pais, em particular, se preparavam
minimamente para as reunides, como de resto lhes competia: “ (...) agora conhecem
melhor” (EB); “quem estd no Conselho conhece” (E9), “ (...) tém o dever de as
conhecer” (E11); “So os que estao mais ligados a associagdo” (E14); “ (...) deveriam
ter alguma formagdo” (EL1); “ (...) esta parte orgdnica as vezes torna-se complicada
para eles perceberem.”® (E2); “Ndo hd preparacio suficiente.” (ET); Ponho sérias
duvidas se eles estao preparados para ler, interpretar (...) ” (E10); “Alguns, notava-se
que estavam ali s6 por estar no assento.” (E 12); Para mim, destacaram-se dois
pareciam que estavam mais (...) ~ (E16)

Interessantes, do ponto de vista hermenéutico, algumas contradi¢fes discursivas,
“sim, mas” e também argumentos apresentados como a da capacidade de saber “ler e
interpretar”, quando, afinal, os pais ali presentes sdo igualmente, quase todos
professores! Entdo, os colegas docentes ndo os consideram da mesma classe, quando
representam os pais? Clivagem entre membros da mesma clique? Conflitos de
interesses, de posi¢des, de aliados do “diabo”, de pais ameagadores, reivindicativos
como os outros, “os de fora”? Mais uma vez, as lutas pelo protagonismo ndo s6 de

classe, mas individual. Ora se aliam, ora se desvinculam, conforme o que esta em jogo.

148 Mas estes pais sdo quase todos professores!
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Como ja vimos anteriormente, os pais professores ndo sao muito considerados,
nem pelos outros membros da comunidade educativa, nem pelos prdprios parceiros
profissionais, que os olham como pais, ainda mais refinados na ameaca: “os pais
professores sdo os mais complicados” desabafa uma representante dos docentes do 2.°
ciclo (PP2a), mae de um filho no agrupamento, afirmando, com assertividade, que
nunca quis pertencer a associacao de pais porque se devem distinguir os dois papéis: pai
e professor.

Como se faz esta representacdo dos pais? Sentem-se representantes de que
interesses? Numa democracia representativa auscultam e dialogam com frequéncia com
os pais que representam? Ou “limitam-se” a ser eleitos nas datas decretadas e a auferir
um certo prestigio pessoal e social, de pertenga a uma elite, a um 6rgdo “importante”?
Entdo, estdo |4 para terem poder ou para manterem o statu quo institucional? Para
participarem na governagao ou para lhe servirem de instrumento?

Para confirmarmos as respostas a estas questfes, ouvimos, mais uma vez, 0S
intervenientes diretos na acao:

Quadro 42 - Tipologia de interesses dos pais do Agrupamento AZ

Individuais Coletivos

= E
“Basta um caso isolado para trazerem |1 “Cada vez mais deixam | 3
o problema” de ser de ordem

pessoal...acho que ja

“Muito concretamente de um problema | 2 rednem, mais ja se
especifico (...) um conhecimento muito preocupam mais como
reduzido (...) uma pessoa a escola funciona, com
pontualmente” a organiza¢do”
“A mistura alguns problemas 3 “Mais a nivel coletivo e | 4
personalizados™ nunca individual”
“Uma altura em que os pais levavam 5 “Nota-se que é geral” | 2

casos pessoais

“E a posicdo dos pais? Duvido muito, 6
digo eu”

“Setores (...) sabemos como este 7
associativismo funciona ou como néo
funciona”
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Representam um pequeno grupo de pais | 9
ou dos filhos™”

“Acabamos por pensar mais nos filhos | 10
que temos em casa’’

“As vezes ndo estdo ali como pais, 11
transmitem alguma falta de coeséo
entre as proprias associacdes de pais e
a escola”

A problemética da representacdo individual ou coletiva, numa democracia
representativa, como a nossa, levanta questdes de delimitacdo de fronteiras entre o
espaco publico e o espaco privado. Estes pais representam essencialmente um conjunto
de pretensdes de um grupo especifico de pais, nomeadamente de pais de alunos de
classe média e sobretudo do 1.° ciclo, do novo centro escolar. Os outros, quem 0s
representa? Serad que apesar do protagonismo dedicado, do PPAP e da sua equipa, 0S
pais se sentiram efetivamente representados ou nem sequer se questionaram sobre essa

%% consolidando a tese generalizada do desinteresse das familias face ao

questéo,
mundo escolar? Ou entdo, este caso confirmara a “fama” das organizagdes politicas

movidas por interesses mais vezes privados do que coletivos?

Estas questdes prendem-se com a problematizacdo do papel das AssociacOes de
Pais (AP) que, como se depreende semanticamente da sua designagdo, devem visar a
defesa dos interesses coletivos, gerais dos pais. Mas de que pais?

Para Faria (2011: 64) “ (...) ser dirigente associativo deve corresponder a uma
representatividade real e com capacidade e meios para ouvir e representar todos os pais.
Mas, na pratica, essa capacidade e esses meios ficam aquém das expectativas. Para
outros autores “ (....) as associa¢des de pais existem mais para servir os interesses do

status do que para desafid-lo” (Silva e Stoer, 2005: 19).

149 34 aludimos a esta limitacdo do nosso estudo: a falta de um inquérito alargado aos pais, para
cruzamento de informac6es e averiguacdo de eventuais relacdes causa-efeito.
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No nosso caso, a intervencédo ativa do presidente da associacdo de pais, neste
orgdo de direcdo, pode traduzir, para além da defesa dos interesses dos alunos (ou pelo
menos de um consideravel nimero de alunos) a vontade de protagonismo pessoal no
movimento associativo parental local e nacional, confirmado, pela sua atuacéo, junto
das outras associagOes de pais do concelho. Confrontemos o conjunto de reunides
promovidas por este ator com as outras associacdes de pais *° , numa atitude clara de

desejo de assuncao da lideranca e controlo deste movimento associativo localizado.

Consideremos, a titulo ilustrativo, apenas, alguns excertos das nossas notas de
campo da primeira e da ultima reunido interassociagdes de pais, promovidas pelo PPAP,
realizadas no decurso desta investigacdo. A primeira, no dia 3 de fevereiro de 2010, na
qual este protagonista, num tom instrucional, amigavel, sugere a adesdo do presidente
da associacdo de pais do agrupamento da aldeia a CNIPE: “Ndo quer inscrever a
associagdo de pais na FRAPViseu? (...) Vé-se bem representado pela CONFAP?”; a
outra, no dia 9 de outubro, na sequéncia da reorganizacdo da rede escolar no concelho e
da sugestdo de fusdo das trés associacOes, apresentada pela DREC: PPAP “Quantas
mais associa¢ées mais representatividade (...). E natural que a radio local nos contacte
e dizemos que vamos manter as trés associacdes e que vamos pedir um parecer a tutela.
Vamos dizer isto? (...) Até ter¢a-feira mando-vos uma proposta de pedido de parecer
(...) Podemos fazer um pedido em nome das trés a DREC. (...) Vdo fazer algum
comunicado as vossas escolas? Nos fizemos uma mensagem de inicio de ano, que vai
ser distribuida na segunda-feira [primeiro dia de aulas], assim o espero...”.*>*

Ainda a proposito deste protagonismo do PPAP no movimento associativo
regional, um dos entrevistados deixou antever a possibilidade da existéncia de pais com
outros interesses: E1 “ Eu ndo sei... Poderdo estar por causa dos seus filhos mas
também poderdo estar por outros motivos, por motivos politicos. Outros interesses e

protagonismos pessoais (...).” Contrariando esta opinido, o PPAP afirmou quando lhe

%0 Anexos (CD): Dispositivos de observagéo de diferentes reunides de pais.

31 0 anuncio de uma nova “batalha dos pais” (?), agora com a CAP?
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colocdmos diretamente a questdo: “Até penso que muitos colegas, muitos pais ndo tém
conhecimento que eu assumo esses cargos porque eu também ndo os fagco prevalecer

N&o 0s uso, portanto podem ter conhecimento por linhas travessas (...)."

Se, como constatamos nas observagdes das reunides do CG, a intervengdo ativa
dos pais professores traduziu a defesa dos interesses, nomeadamente de alguns alunos,
do 1.° ciclo, os seus, mas sobretudo a defesa da classe docente, a sua, numa logica
profissional (Bacharach & Mundell, 1999; Sarmento, 2000; Simdes, 2006), face a
invasdo exterior e consequente perda de poder cristalizado pelo tempo, ficou igualmente
ilustrado que o PNP, sem aparentes pretensbes de lideranca, teve uma atuacao
expressiva de pai parceiro, pela atencdo que p6s nas suas intervencdes, que se situaram
nos dois campos, de pai colaborador, na perspetiva dos professores, mas acima de tudo
de pai parceiro, que mais do que a aproximagdo “ficticia” questiona os poderes e luta
pela ocupacdo de um espaco que lhe foi confiado, pelo menos legalmente, e que ele
reclama.

Afinal, qual é papel dos pais que, embora sendo elementos centrais da retdrica

13

discursiva institucional, aparecem perspetivados “ (...) sob a forma de um misto de
sujeito ético (pai responsdvel) e egoista (pai consumidor)?” (Faria, 2011:13). Por um
lado a cooperacdo, sinal de subserviéncia, de aceitacdo passiva, por outro, a parceria,
como sinal de vigilancia, de controlo, de fiscalizacdo, verificando-se uma evolucao do
conceito de pai responsavel e duas formas de o interpretar, com duas agendas diferentes.

A escola quer “ (...) educar os pais, torna-los mais cooperativos e recetivos aos
recados escolares, as informagdes comportamentais ¢ as receitas” (ibidem: 274), os pais,
pelo menos estes, particularmente o PPAP e o PNP, mostraram que representam “ (...)
0 cidaddo-consumidor que reclama o acesso completo a informacéo e a comunicagéo
organizada dos sistemas para ele proprio ser mais participativo e eficaz”, isto é para ele
proprio ser “parte da solu¢ao” (ibidem).

Os outros dois atores entrevistados, o PAG, presidente da assembleia geral de
pais do agrupamento e a presidente da CNIPE reconhecem a importancia da existéncia
de leis que prevejam e enquadrem a participacdo dos pais na direcdo das escolas,

considerando que, pelo menos os pais que fazem parte dos 6rgdos, tém um
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conhecimento geneérico, razodvel, das mesmas e preocupam-se em preparar as suas
intervencdes antecipadamente, embora constatem que “As associag¢des de pais ndo tém
quadros profissionais. Sdo voluntarios que estdo limitados no seu tempo disponivel e
nos recursos de que dispéem.” (E18 PAG) e que as associa¢des de pais tém feito um
esforgo nesse sentido da “formagao parental” (E19 PCNIPE). Em relacdo a
predominancia de pais professores e as suas intervencdes nestes 6rgaos de representacao
dos pais, reconhecem que “Normalmente sdo mais profundas e conhecedoras da
realidade. (...) Nao acredito na dissocia¢do entre a fun¢do de pai e de professor. Por
isso, quando um ‘pai professor’ intervém ndo o faz despojado da sua experiéncia
enquanto profissional da educa¢do, como é oébvio.” (E18).

No que diz respeito a natureza dos assuntos mais trazidos para a mesa, pelos
pais, estes atores confirmam a sua diversidade: os pais representam os filhos e as suas
intervencdes vado neste sentido. Abordam todos os assuntos que a legislagdo Ihes
permite. Desde a parte pedagogica, administrativa ¢ organizacional. “ (...) de ordem
pedagogica. Funcionamento da escola, horarios letivos, carga curricular, percursos
diferenciados...” (E19), deixando, contudo, antever uma participacdo mais pessoal do
que coletiva “A grande maioria dos pais intervém quando tem conhecimento de
questdes relacionadas com os seus educandos. No entanto, apresentam as questoes
numa perspectiva geral, de transferéncia dessas preocupacfes pessoais para a
totalidade da turma ou do edificio escolar. (...) As intervengoes relacionadas com os
principios e a filosofia organizacionais sdo mais raras e dificeis. ” (E18).

Quando indagados sobre a importancia que os outros atores dao a presenca dos
pais respondem que a mesma depende da forma como estes se apropriam dos seus
papéis: “Depende da forma como os mesmos participam. A sua importancia aumenta
com a relevdncia das suas intervengoes.” (E19), reconhecendo a necessidade de os pais
estarem informados e se prepararem para as funcdes que Ihes foram atribuidas pelos
outros pais.

Em relacdo & mudancga de modelos, a presidente da CNIPE foi perentoria na sua

afirmacdo, em relacdo ao instituido pelo Decreto-Lei 75/2008. “ Existem enormes
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pressdes sobre os pais SOBRETUDO NA ESCOLHA DOS DIRETORES™. Assiste-se a
uma politizagcdo do orgdo.”

Com o presidente da assembleia geral de pais da associacdo, procuramos saber
da cumplicidade existente entre 0s atores “As competéncias do presidente da mesa sdo
as de gerir os trabalhos durante as reunioes da Assembleia Geral e pouco mais (...)
Apesar de ter havido uma proximidade e afinidade grande entre os diferentes 6rgaos da
Associacdo de Pais, procurei sempre, durante as reunides, uma postura de exclusivo
cumprimento das competéncias previstas nos estatutos, de isencéo e imparcialidade no
tratamento dos diferentes assuntos e opinides.” (E18).

No que diz respeito as logicas de acdo dos pais no CG, comecamos por
aglomeramo-las nas trés l6gicas preponderantes, mas, depressa, confirmdmos a nossa
percecdo inicial, no terreno da acdo, da sua inscricdo explicita na Idgica politica, mesmo
a dos pais professores, ao assumirem 0 Seu corporativismo. Se nos detivermos,
particularmente, nas intervencGes dos pais, enquadradas nesta ldgica de acdo,
verificamos que o PPAP e o PNP ocuparam um lugar de destaque, questionando a
estrutura dos documentos apresentados, de leitura pouco clara; salientando a
necessidade de criar condi¢Oes para a melhoria dos resultados escolares, em algumas
disciplinas, onde se verificaram elevadas taxas de insucesso; reclamando igual
tratamento para os “filhos” face aos de etnia cigana; informando das tentativas junto dos
servicos da autarquia para o encontro de solucGes conjuntas para a resolucdo dos
problemas de seguranca na entrada da nova EBL; reclamando junto da hierarquia
regional, contestando procedimentos, questionando a distribuicdo de verbas,
problematizando os circuitos de transportes escolares, indagando das razdes para o
insucesso, exigindo também eles colaboragdo na formagao de pais.

Nunca assumiram um papel passivo, designadamente o PNP, pai ndo professor,
que procurou dominar todos os assuntos e mostrou a sua atitude de pai responsavel no
sentido de parceiro, de interventor ativo na resolugcdo dos problemas que afetam os

alunos. Um dos entrevistados (PNDt) confirma a atitude dinamica deste pai “Sim iSSo

152 As letras maitisculas sdo da responsabilidade da entrevistada que, deste modo, quis realcar esta
questdo, reforgando o modelo politico do nosso estudo.
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notou-se até quando foi a reunido com a inspecdo, houve um pai que fez uma
intervencdo muito boa sobre as avaliacbes dos meninos e que se notou até
perfeitamente naquela intervencdo que ele fez, que ele estava totalmente dentro dos
assuntos e que também estava preocupado com os resultados escolares dos alunos
(..).”

Em Gltima instancia, todos, como personagem coletiva, recusaram o papel de
figurantes, numa “encenagdo participada”. Assumiram a natureza politica das suas
intervencdes. Tinham objetivos comuns, apesar das diferencas: a melhoria do
funcionamento dos edificios, as condi¢Bes de seguranca, de conforto, de aprendizagens
qualificadas dos alunos, de construgdo de um projeto educativo comum, como parceiros
oficialmente legitimados.

Conquistaram visibilidade no espaco das interacbes, mostraram que a
corresponsabilizacdo era possivel. A natureza das suas intervencbes foi variada e
provocou efeitos praticos e alteracBes de agenda pelos desafios que instauraram.
Procuraram desempenhar o papel que lhes fora oferecido pela administracdo central na
orientacdo estratégica da escola. A sua marca aguerrida, de confronto politico, sujeita a
varias interpretacGes depreciativas por parte dos outros atores, quer em relagdo aos pais
professores, quer em relacdo aos outros, ficou gravada nos documentos e nas memadrias,
tentando demonstrar que, apesar da “improbabilidade” da escola se tornar uma efetiva

comunidade educativa, ndo € impossivel continuar a acreditar.

2. Partindo dos discursos normativos de refor¢co da intervencédo parental no
governo da escola publica, que diferencas entre o plano das intencdes e o plano das

praticas?

Recapitulando o que constatamos, em momentos anteriores, 0s pais nao
intervieram na elaboracdo dos documentos orientadores da politica da escola.
Lembremos, a este proposito, a analise circunstanciada que tecemos a proposito da
participacdo efetiva dos pais na elaboracdo do PEA, do Rl e do PAA.

Perante as respostas, ja apresentadas, neste capitulo, as questes sobre a forma
como 0s pais participaram na elaboragdo nestes documentos, e das observacdes que ja
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analisdmos, concluimos que os pais ndo estiveram efetivamente representados nas
equipas responsaveis pela sua elaboragdo. Esta participacdo limitou-se a aprovacdo dos
documentos, a sua aprovacao assistida.

Apesar de, na teoria se falar na criacdo de condicOes para que 0s pais possam
participar, afirmando a igualdade de oportunidades, na prética, 0 que acontece é que
eles, como outros atores, a autarquia, o pessoal ndo docente, os cooptados da
comunidade, se limitam a aprovar o “trabalho de casa” feito pelos professores, por
alguns professores. E indispenséavel que todos assumam novos papéis, reconfigurem e
exercam, efetivamente, as suas diferentes responsabilidades, num trabalho que se quer
comum, alargado.

Em nenhum capitulo dos diferentes documentos analisados se reconhece um
trabalho de equipa, a excecdo, em relacdo aos pais, poderd estar no relatério de
avaliacdo interna, resultado de légicas internas de debate, de discussdo, de negociacao,
de procura coletiva de consensos. Como vimos, o PEA, documento legitimador da
politica educativa e da autonomia do agrupamento, foi “consensualmente” elaborado
por uma equipa, (a do diretor?) e submetido, passivamente, a aprovacdo, pelos
diferentes érgdos institucionais, como referencial de acdo para todos, mas sem tempo,
nem motivacdo, nem preparacdo cidada, por parte de muitos, é preciso reconhecé-lo,
para ser tratado como um documento nuclear, individualizante, identitario, prospetivo
das vontades, objetivas e mensuraveis, dos caminhos a percorrer de que modo e por
qguem, constituindo-se, genericamente, como mais um dos muitos documentos oficiais,
exigidos pela teia burocratica, no campo das obrigacdes institucionais, em conformidade
com as solicitagdes oficiais, nomeadamente da administracdo central, “um projeto por
decreto” (Barroso, 1992).

Em suma, o projeto educativo e os outros documentos nédo resultaram de uma
dindmica negociada. Pela sua natureza, deviam resultar de uma construcdo sociopolitica
dotada de valores e funcGes simbdlicas, ndo apenas constructos de natureza teodrica, uma
obrigagdo institucional. Devia ser o documento, por exceléncia, da traducdo da
autonomia da escola, de cada escola, comportando a definicdo de prioridades no plano
das necessidades educativas, partindo do seu diagnostico, com caracter prospetivo. As

necessidades, depois de selecionadas e hierarquizadas, facilitam a definicdo de objetivos
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estratégicos, concretizaveis em planos de acdo como os planos de atividades e os
regulamentos internos. A sua dimensdo simboélica, representativa de um ethos
organizacional especifico, associa-se indelevelmente a sua funcéo politica de projecédo
de metas que deviam ser definidas em conjunto, depois de devidamente analisados os
contextos e formulados os objetivos deles derivados.

Logo, prevalece uma desarticulagdo entre a teoria, o campo das intencdes,
harmoniosas e humanizadoras, e o0 da pratica, o0 desconhecimento, o0
descomprometimento, a indiferenca voluntaria, ou ndo, por parte de muitos, logo,
potenciadora de conflitos mais ou menos latentes, logo, desarticulada, anarquico-
-organizada, retorico-legitimadora, suportada pela necessidade d a institucionaliza¢éo da
escola para a sua sobrevivéncia social.

Embora o Relatério EURYDICE 2012, no que diz respeito aos dados obtidos em
estudos comparativos realizados em 15 paises, assinale Portugal como um daqueles em
que se verifica uma maior tendéncia de participacdo dos pais no governo das escolas,
pela sua presenca formalizada legalmente, na pratica, essa participacdo resulta apenas
numa “aproximacao” as familias. Goncalves (2012) num estudo apresentado no VII
Congresso Portugués de Sociologia da Universidade do Porto, parte dos indicadores
deste Relatério para confirmar que a parceria com as familias pode estar posta em
causa: “ Nao ¢ suficiente haver proximidade dos sistemas educativos as familias, €
necessario que os atores, professores e pais, aceitem a responsabilidade de uma
parceria.” (idem: 25). E para isso é necessario que se estabeleca um grau de confianca
entre as partes envolvidas, 0 que ndo se verificou no nosso caso.

Os pais ndo tiveram voz ativa nas tomadas de decisdo nesta matéria
fundamental de direcdo, de conducdo da organizacdo escolar, na definigdo das linhas
estratégicas da acdo educativa, 0 projeto educativo do agrupamento e nos documentos
dele decorrentes. Mais do que a aproximacao dos atores locais é necessario incrementar
a responsabilidade das parcerias, definir competéncias e assegurar o seu cumprimento.

Tudo ficou no campo da retorica oficial, da desarticulagdo entre a teoria e a
pratica, resultando a elaboracdo destes documentos essenciais num trabalho pouco ou
nada colegial. Era aqui neste espaco de acdo que poderia haver margem para a efetiva

autonomia da escola, para a “lideranca transformacional”, para um trabalho colaborativo

334



que promovesse e facilitasse as aprendizagens coletivas, a melhoria dos processos,
através de uma avaliacdo e reflexdo conjuntas, sobre o papel educativo, matricial da
escola, desta escola: ensinar o qué, como e para qué (Rolddo, 1999). A qualidade da
governacdo de uma organizacgéo escolar reflete-se na qualidade das aprendizagens dos
alunos e a tarefa de educar sera mais fértil quanto mais participada.

Para que servem afinal estes documentos? Para legitimar a consensualidade
passiva, a reproducdo de rotinas, de ritos, para responder as necessidades de mimetismo
institucional, de conformidade e “hipocrisia” social, de desajustamento entre o texto e a
acdo: “ (...) a hipocrisia institucional, nas suas diferentes configuragdes, representa uma
resposta institucional em que a conformidade em relacdo as pressdes ambientais é,
sobretudo, de natureza ritual e cerimonial.” (S4, 2006: 237).

Para muitos estudiosos esta “parentocracia’ resultou da necessidade de o Estado
encontrar uma resposta para a crise de legitimacao, independentemente da sua tradigéo
centralista ou mais comunitarista. Tratou-se, apenas, de uma questdo de retorica ou de
uma “operacao de cosmética” (Nicholas Beattie, 1985, citado por Silva e Stoer, 2005:
15), “pois o Estado ndo pretende uma participacdo digna desse nome — que poderia
ampliar a sua fragilizagdo - mas antes camuflar a sua debilidade (...)”, resultando num
poder mais aparente do que real.

O ideal de participacdo € uma realidade técnica omnipresente nos discursos
educacionais, mas a pratica tem demonstrado que “Com base numa ideologia de
consenso, a questdo social tende a ser despida do elemento politico, sendo a divergéncia
e o conflito evacuados das praticas sociais e passando a participacao a confundir-se com
colaboracéo, coeséo e adesao.” (Ferreira, 2004:16).

Corroboramos, pela sua pertinéncia e atualidade, as consideracdes de Faria
(2001: 132) “Nao se mede, portanto, o lugar que os pais ou encarregados de educagao
ocupam na sociedade pelas cadeiras em que sdo convidados a sentar-se, mas pela
amplitude da sua voz (voice), pela relevancia da sua lealdade (loyalty) ou pelos riscos
que envolve a sua retirada (exit).”

No nosso caso, que estabelece alguma rotura com outros estudos, assistimos a

uma tentativa, por parte destes pais, para por fim ao “feudalismo” (PNP) da escola
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“(...) retirando aos profissionais, aos peritos (administrativos e pedagodgicos) e aos
decisores politicos, 0 monopdlio do discurso em circuito fechado.” (Faria, 2011: 16).

A conflitualidade explicita ou latente subsiste, a escola quer conter esta
“invasao” afirmando discursivamente a vontade e a importancia do estabelecimento de
parcerias com a comunidade local, com o0s pais, sob a capa da colaboracdo, da
coeducacdo, da “alunizagdo”, da pedagogizagdo social, parental, prestando informacdes,
“afirmando” a sua transparéncia (E2 DIR), prestando contas numa logica empresarial,
mas permanece uma “caixinha de segredos”, um “feudo”, gerido pela hierarquia formal
atribuida a professores.

Neste clima ambiguo de abertura/ocultamento, os conflitos tendem a crescer,
mesmo quando mitigados ou camuflados sob a superficialidade dos documentos, que
afirmam a vez dos pais no espaco publico das decisbes, mas preferem que essa vez nédo

se traduza numa voz*>®

efetivamente ouvida e partilhada, continuando a escola a dirigir
a agenda dos trabalhos, usando a comunidade, a autarquia e 0s pais, numa perspetiva de
ajuda, de cooptacdo de pseudoparceiros para cumprir o que a escola pretende deles, em
ultima instancia o que o Estado pretende deles, de forma mais ou menos subliminar: a
legitimacdo de procedimentos, a corresponsabilizacdo perante as falhas, através de
procedimentos de governanca que podem levar (que levam) a desmobilizacdo dos
participantes ditos iguais, verificando-se um fosso entre a teoria e a pratica de um
efetivo empowerment social e de um efetivo empoderamento parental (Faria, 2011).
Mau grado o pessimismo, o fracasso pratico desta falta de participacdo social,
parental, testemunhado pelas limitagfes observadas em estudos empiricos, pois para que
ela se concretize, é necesséria a existéncia de espagos de discussao, de argumentacao, e
ndo so de informacgdo e de consulta, 0 nosso estudo ndo o reflete, de forma absoluta,
porque estes pais, apesar de todas as criticas, de todos 0os mecanismos de dissuasdo

verbal ou ndo, conseguiram, com frequéncia, reorientar a agenda de trabalhos das

18 A este propoésito da “vez e da voz dos pais”, consulte-se 0 estudo de Faria, 2011, onde o autor,
investigando a atuacdo de uma federacgéo regional de associacOes de pais, problematiza a responsabilidade
e 0 poder conferido as associacBes de pais, como sistemas independentes da escola, na regulacdo das
politicas educativas, concluindo que “ (...) a multiplicacdo de lugares de participacdo quer a nivel
nacional, recorrendo a CONFAP, quer a nivel local, recorrendo as federacGes e associagdes de base, ndo
reflete diretamente uma maior capacidade de influenciar ou de participar no sistema educativo”.
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reunides de conselho geral, por exemplo, pondo em causa a eleicdo dos alunos dos
cursos noturnos para este 6rgdo, visando o aumento da representatividade parental,
questionando as assessorias, tirando dividendos da lei, acelerando obras que
consideravam urgentes no centro escolar, denunciando publicamente a auséncia de
infraestruturas fundamentais para a inclusao de alunos com NEE, etc.

Se o fracasso pratico se verifica, a maior parte das vezes, também é verdade que
se verifica, em contramdo, em contraciclo, a legitimacdo da presenca dos pais, pelo
menos de ordem simbolica (S&, 2004) e por mais voltas que a Escola dé, ela ndo existe
sem pais. Ha uma “relacdo armadilhada” (Silva, 2003) entre as escola e as familias que
é preciso continuar a desarmadilhar, numa sociedade que se diz democratica e
participativa, corresponsabilizando a escola, cada escola, inserida numa comunidade
local, numa comunidade nacional e global, estabelecendo pontes e vontades que unam e
ndo que desperdicem energias e tempos numa tarefa insubstituivel, pela sua natureza e
dignidade, a da constru¢do do amanha, com a participacdo de todos numa mudanca de
paradigma e de responsabilidade social na educacdo das criancas e jovens, para isso é

necessario que toda a “aldeia” participe, se sinta e seja, efetivamente, responsavel.

3.Quem “manda”, afinal, no conselho geral? Que poderes sio mobilizados e por
quem?

Tendo como finalidade a classificacdo das personagens do CG, quanto ao
relevo, isto €, quanto ao poder que detém no curso dos acontecimentos, da acéo
estratégica, procedemos a contagem das frequéncias das intervengdes (observagdes) ou
referéncias ao seu nome (atas), procurando, de igual modo, identificar o espaco

destinado ou apropriado pelos pais, durante as reunides.

Quadro 43 - Frequéncia das intervencdes dos atores nas reunides do Conselho Geral

Intervengbes  R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8
Atores NO [A|o|A[O[A|O |A|O [AJO[A]O [A ][O [A
Aal |- 0 |00 10|53 |4 |7 |4 |38 5 /0 |0
Abl |- 0 [1]0 |0 1[0 |[0]O0 OO |O]O 0 [0 |0
Acl |- 0 [0]0 |1 1]0 |[0]O0 OO |O]O 0 |0 |0
Ab2 |- 0 [0]0 |0 0|0 |0]5 |00 |O]O 0 [0 |0
Ac2 |- 0 [0]0 |0 |0]0O [0]5 1 ]2 |0 ]O 0 /2 |0
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Legenda: R- reunides numeradas do CG; O - observacgdes das reunifes; A - atas das respetivas
reunioes.

NO: reunido ndo observada.

Atores do CG: Aal, Abl, Acl, Ab2, Ac2 (autarquia); AE, CS, BP (comunidade); D1a, D1b,
D2a, D2b, D3, E (docentes); NAL, NA2 (alunos) PCG (T) (presidente do CG); DIR (diretor);
PNDa, PNDt (pessoal nédo-docente); PNP,PPla, PP1b, PP2a, PPAP (pais, com filhos no
agrupamento).

Uma breve leitura da tabela permite-nos reconhecer que determinados atores
ocuparam um maior espaco de intervencdo. Nao significa, linearmente, que tenham
detido mais poder, mas a leitura pode oferecer dados interpretativos de interesse. Assim,
da autarquia, a , destaca-se 0 Aal; dos cooptados, a o CS, logo seguido do
AE; dos docentes, a azul, o D1a, 0 D2b e o PP2a; dos pais, a roxo, claramente, o PPAP,
seguido do PNP; dos 6rgdos de direcdo, a vermelho, o DIR, seguido do PCG.

Tomando, como referéncia, o numero de intervengbes e o protagonismo
assumido e por nos observado nas discussdes, podemos classificar, quanto ao relevo,
como personagens principais o DIR, que assume o maior protagonismo, o PCG, o

338



PPAP e 0 Aal: a direcdo, os pais (0 presidente da associacdo de pais) e a autarquia (o
vice-presidente da camara); como secundarias todos os que fizeram alguma
interven¢do e estiveram ‘“ao servigo” das primeiras, e figurantes agueles que se
limitaram a ser meros observadores, sem qualquer intervengdo, sem voz, nem vez,
nomeadamente o PNDa, que nunca se fez ouvir. Afinal, quem manda no Conselho
Geral € o diretor e a sua equipa, como confirmava o Aal na sua entrevista?

Se considerarmos particularmente a coluna das observacfes, pois as atas nem
sempre registam as intervenc@es individuais, aqui o que se verifica € que a escola, a sua
direcdo, é que conduz o destino do agrupamento, todos 0s outros atores da comunidade
educativa se encontram numa posicéo de coadjuvantes, a autarquia, os docentes, 0s néo
docentes, um dos cooptados com mais visibilidade, o CS, ou, oponentes, por vezes um
ou outro docente, um ou outro cooptado, mas sobretudo os pais, designadamente os da
associacdo de pais, empenhados na sua afirmacdo, dando voz ao seu direito de ser
efetivamente parceiros e ndo apenas colaboradores e, também por isso mesmo, menos
apreciados alguns dos seus comportamentos por parte dos outros, que ainda ndo
entenderam a escola como de todos e continuam a vé-la como um “feudo”, como
desabafava o PNP, que é o Unico pai que ndo é professor, mas teve um papel
determinante nas intervencdes e na diversidade de assuntos que trazia ao debate e queria
ver esclarecidos. No entanto, e quem sabe se também por isso***, a sua voz foi das mais
“apagadas” nas atas, como pode, igualmente depreender-se da leitura deste quadro.

Torna-se fundamental cruzar estes dados com a categorizacdo das entrevistas,
designadamente com uma categoria emergente ao longo do trabalho e que assumiu
relevancia no estudo, o receio da abertura da escola a comunidade e em ao poder
autdrquico, a municipalizagdo/partidarizacdo local da educacao.

De um modo ou de outro, todos os entrevistados revelaram preocupacoes,
mesmo quando ndo questionados acerca deste topico que acabamos por integrar no

guido, decorrente da importancia que lhe foi dada, pois para nés o facto de estarmos a

154 Constata-se, também aqui,(...) a tentativa de apagar os ‘agentes’ ¢ as agendas que veiculam ‘versdes
alternativas’ do instituido. Trata-se, portanto, de praticas que visam eliminar a concorréncia dos scripts
gue ndo se compaginam com os interesses de certos agentes de institucionalizacdo, conferindo assim a
aparéncia de consensualidade (...). Este processo pode desenvolver-se em torno de trés estratégias
bésicas: anulagéo, conversdo e liquidagdo.” (S4, 2006: 239-240).
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entrevista-los como membros de pleno direito da comunidade educativa, sendo a
abertura da escola a comunidade um dado adquirido, ndo constituia uma necessaria
questdo de partida, ndo tinhamos previsto que os atores quisessem problematizar esta

abertura.

Quadro 44 - Problematizacao da abertura da escola a comunidade

Abertura da escola a comunidade

Atores | Vantagens Constrangimentos

El “ Em que a propria autarquia vd
ter o poder, o poder de impor.
Fazer da escola um feudo, o feudo
da autarquia, na quase absoluta
dependéncia” (...) julgo que ndo
vai ser benéfico para a
propria...educagdo quando  se

’

enfeuda ao poder politico.’

E2 “ Eu tenho muito gosto em ld estar | “(...) ndo pode ser uma forma de
sobretudo porque recolho  muitas | a escola se abrir a intervencéo
informagées (...) e muitas vezes ¢ | politico-partidaria dentro das
possivel no meio destes atores todos | escolas.”; (...) é para haver
recolher-se algumas informagoes”. abertura, mas alguma
confidencialidade porque ha
assuntos importantes que sao
tratados nestes 6rgéos e que
nunca devem passar para o

’

exterior.”; “ (...) vamos imaginar
que a autarquia e um grupo da
comunidade (...) e dizer nos
pretendemos que esta escola
possa ser isto e é facil fazer isso

(...) 1SS0 é preocupante de resto
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E3

“(...) ndo penso que ai venha nada de
negativo, antes pelo contrario. (...) ha
um  maior equilibrio (...) havia
professores que gostavam de esconder
um bocado o seu trabalho do ...dos

’

pais.”; (...) ha sempre a questdo da
politica entrar na vida da escola. Mas
ela também entra por outros meios (...)
deve ser mesmo de presenca e de acéo la

deles junto dos 6rgéos da escola

ES5

“Eu espero que seja efetiva (... as
pessoas que estdo de fora ndo tém bem a
nogdo (...) das aprendizagens que se

)

fazem.’

E6

“(...) Sempre fui a favor da abertura(...)
devemos mostrar aquilo que fazemos de
bem e também aquilo que fazemos de mal
porque podemos corrigir a seguir (...) as
vezes estamos errados e nem damos

’

conta.’

E7

“Eu tenho medo, medo disso (...)
luta em surdina (...)
municipaliza¢do da escola (...)
qualquer dia o gabinete do diretor
vai ser um gabinete na Camara
(...) se de facto as autarquias tém,
sdo o poder (...) a proximidade da
decisdo (...) e eles da mesma

maneira que encaram a abertura
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de uma estrada ou a eletrificacéo

de uma aldeia (...) também vado

’

encarar uma escola.’

ES8 “(...) Agora eu acho que ¢ bom pelo | “ (...) independentemente da
menos as coisas sdo feitas com mais | abertura que haja a comunidade,
clareza, mais abertura, mais | a escola é dos professores, é dos
transparéncia.” alunos, é dos funcionérios e todos

0s outros devem participar, mas
ndo devem impor coisas porque
podemos cair numa
promiscuidade ou de ndo nos
entendermos

E9 “Em relagdo aos pais ndo vejo problema | “Em rela¢do a autarquia o facto
nenhum.” de ter trés elementos (...) é dar

muito poder a autarquia (...)acho
que é mal as escolas serem um
bocado condicionadas pelo poder
autarquico.”

E10 “ (...) o trabalho desenvolvido nessas | “ (...) é importante que saibamos
reunibes ndo é o mesmo, estando la | distinguir o que é a escola, o que €
alguém exterior responsabiliza mais os | a politica educativa e 0 que € a
membros da escola interior (...) temos | politica da autarquia.”
que ter cuidado e preparar melhor as
coisas”’.

E1ll “(...) as pessoas terem mais a nogdo do | *“ (...) ndo se justificardo trés

que é que se passa na parte de fora, eu
acho que h& muita coisa que o0s
professores ndo imaginam e que eu

também ndo imagino do que se passa ha

pessoas da autarquia (...) as
escolas devem ser sempre 0rgaos
independentes, portanto se houver

muito peso da autarquia podem
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escola (...).”

1

deixar de ser.’

E12

“(...) se ela funcionasse na pratica seria
muito bom porque inseriamos 0s jovens
nesses meios (...) por exemplo os
escuteiros, esta ali presente mas na vida
pratica dos alunos nada é feito, na

pratica ndo passa de representacdo

().”

(...) é a dire¢cdo que continua a
decidir e a autarquia quando a

escola precisa de dinheiro, de

().

E13

“(...) ha de haver muitas associagoes
com um interesse efetivo na educacéo
dos filhos que aproveitam este palco
para alterar um bocadinho a politica

educativa nacional e local.”

(...) os atores autarcas vdo tirar
dividendos da municipalizacdo do
ensino, vao ter mais votos porque
(...) ndo

me espanta nada que daqui a uns

vdo contratar pessoas

anos sejam eles mesmos a colocar
os professores (...) também nos
cabe a nds pais e outros atores
nomeadamente em representacio
da comunidade local p6r algum
travdao (...) tem que haver um

equilibrio de forcas.”

El4

“(...) tém um conhecimento mais correto

’

do que ¢é a vida escolar.”;

“Colaboracdo.”

“ (...) para eles [a autarquia]
estarem representados em numero

assim acho gque nao

E15

(...) ndo ha abertura porque
acabamos por ver que é a direcdo
que poe e dispoe” (...) abertura
legislativa” (...) penso que a
Camara ndo devia ter tantos

elementos como tem (...) nas

votagOes eles podem influenciar
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uma votagao (...) um lugar para a
autarquia seria o suficiente para

’

levar e trazer problemas.’

E16 “(..)Juma abordagem diferente em
relagdo aos professores, relativamente
aos alunos que no fundo € o que se trata
ali (...) estar tudo interligado umas
coisas com as outras;, “Eu acho que é
importante a autarquia participar (...)
temos de saber distinguir as coisas
(...estamos ali para ajudar no que for
necessario.”
E17 Abertura, pois, ... [ri-s€] ndo ha.
E18 “(...)pode traduzir-se numa grande mais | “(...) ndo serd um caminho
valia para a escola e principalmente | igualmente exequivel em toda a
para os alunos. Deve servir | realidade nacional. As diferencas
essencialmente para envolver os pais na | entre um concelho ou uma
educacdo dos filhos e no conhecimento | freguesia desertificada de interior
dos processos que lhes dizem respeito. e uma escola de centro ou
“A abertura a ‘comunidade’, entendido | periferia urbana sdo abissais,
como forgas vivas e dinamicas da regido | proporcionando momentos e
¢ um processo quase Obvio e | oportunidades completamente
indispensavel. Numa perspectiva de | diferentes.”
massificagdo e  diversificagdo da
escolaridade e da oferta educativa,
envolver os diferentes agentes da
dindmica social é um caminho
obrigatorio.”
E19 “Uma escola aberta torna-se dinamica,

aberta a novas experiéncias e iniciativas.
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S6 alguém com caracter ditatorial é que
pensa afastar os criticos esquecendo-se
que a critica é construtiva e fica portanto

reduzido ao marasmo.”

Neste quadro, a coluna das vantagens ocupa menor espaco textual que a coluna
dos constrangimentos, destacando-se, da primeira, a recolha de informacdo util para
governar melhor, a transparéncia de procedimentos, a preparacdo mais cuidada da
escola na prestacdo de contas, a interacdo do mundo escolar com o mundo da vida, o
conhecimento da realidade interior como justificacdo e legitimacdo das suas praticas, a
corresponsabilizacdo nas falhas e a ajuda nos processos de melhoria, de correcéo e
reajustamentos, a alianca nas tomadas de posicdo relativas as mudangas impostas
centralmente, o envolvimento, a ajuda, quando necessaria, na resolucdo dos problemas
de uma escola que ¢ cada vez mais “transbordante” (N6voa, 2009).

Do lado dos efeitos negativos, repete-se enfaticamente o vocabulo “medo” e
outros que lhe andam associados: “dependéncia”, “feudo”, “enfeudamento”, “luta”,
“ensurdecimento”, “manipulacdo”, “promiscuidade”, “desentendimento”,
“discriminacdo”, “desigualdades™, “injusti¢as”, etc. H4 assim uma evidente contradi¢éo
entre as possibilidades e os constrangimentos, a balanca simbdlica pende mais para a
reacao negativa a esta abertura.

Agreguemos, entdo, algumas das nossas consideragoes:

Assistimos a uma desconfianga generalizada: os pais (0s da associagéo de pais)
da falta de dialogo, da transparéncia de procedimentos de alguns professores, (todos 0s
pais) da discricionariedade da autarquia na resolucdo dos problemas; a autarquia
desconfia dos pais, das suas constantes ameacas/ reivindicacGes na praga publica, das
politicas ministeriais que os sobrecarregam de encargos e responsabilidades, sem a
devida compensacdo orcamental, e dos professores que os responsabilizam pelas falhas,
pela ineficacia na resolucdo de problemas de ordem logistica; os professores e a direcao,
como um bloco, unindo-se no interior da escola a esta invasdo, desconfiam do

enfeudamento ao poder politico, das aliangcas que podem estabelecer-se entre 0s
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elementos da comunidade, em particular entre os pais (ndo professores) e a autarquia,
contra a exclusividade do seu pelouro na educagdo: “Eu penso que neste Conselho
Geral nunca houve, propriamente, uma relagdo de confianca. Pode haver de alguns
agentes, de alguns representantes, mas... mas houve sempre... neste Conselho Geral,
notei sempre algum, por assim dizer, alguma desconfianca, algum pé atrds em funcéo
do que um diz e porque é que o diz dessa maneira.” (E4).

Genericamente, 0s atores sdo consensuais em considerar benéfica a abertura da
escola a comunidade, sublinhando, contudo, a precaucdo que se deve ter nesta abertura,
mostrando preocupagdes com o poder que venha de fora da escola, sobretudo da
autarquia: (...) as escolas devem ser organismos autonomos, com uma gestdo propria,
deve abrir-se a comunidade mas s6 com o aspeto de consultar” (E11).

A tensdo entre pais e professores: por um lado, 0s pais devem participar mais na
dindmica da escola, tornando o funcionamento da escola mais transparente, sujeito ao
escrutinio e a criticas externas, desconstruindo o egocentrismo que, muitas vezes
caracteriza o contexto escolar; por outro lado, é necessario algum cuidado com a
abertura da escola aos pais, ja& que estes sdo considerados um grupo normalmente
reivindicativo e se podem aliar a autarquia contra o diretor (e “seus” professores).

Foi evidente a percecdo dominante de que o poder principal relativo a escola
deve ser dado aos professores, ja que “ (...) a escola é dos professores, é dos alunos, é
dos funcionarios e todos 0s outros devem participar, mas ndo devem impor coisas.”
(E8). Mesmo os pais, ndo professores, reconhecem este poder de diregdo educativa a
classe docente, mas com vigilancia.

O receio crescente da partidarizacdo, da influéncia politico-municipal (Lima,
2007) na afetacdo de recursos, no recrutamento de pessoal docente e a eventual
atribuicdo de competéncias para o recrutamento de docentes (ja o faz para as AEC),
atemoriza alguns dos protagonistas da acdo, tanto do lado dos pais como dos
professores, receando o peso que a autarquia, sobrerrepresentada, segundo varios
testemunhos, neste érgdo, pode ter na escolha do diretor, fazendo dele um instrumento
do seu poder economico e social, contribuindo para a subversdo da vida democratica, da
igualdade de direitos e da transparéncia de procedimentos: ““ (...) eu nao vejo jogos de

interesses politico-partidarios na gestdo comunitaria de uma escola em Inglaterra, aqui
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duvido que isso ndo aparecesse, é esse 0 medo que eu tenho e indisponho-me sempre é
qguando vejo gue a politica tem tendéncia a entrar nas escolas, eu acho que cada coisa
no seu lugar, nés estamos aqui para tratar de politicas educativas, que tém diretamente
a ver com politica porque a politica educativa vem emanada de um governo e portanto
vem num sentido global, mas ndo tem a ver com politicas locais, partidarias (...).”" (E2)

Com os dados obtidos da categorizacdo das entrevistas, chegamos a figura infra
que ilustra a forma como a maioria dos atores perspetiva negativamente a pressdo do
poder autarquico sobre a escola que, apesar do reconhecimento da importancia da
colaboracdo dos pais, e da comunidade na resolucdo dos problemas que a assolam,
continua a querer funcionar em circuito fechado, perspetivando apenas uma
aproximacado e ndo uma intervencdo por parte de atores externos.

llustragéo 5 - Percecédo dos atores entrevistados quanto ao poder da autarquia

AUTARQUIA

" -

Aprovagao assistida
PROFESSORES

Se atendermos as respostas dos membros da autarquia, estes ironizam sobre a

Colaboragio

“dita abertura” Aa2 e dizem que “quem manda é o diretor e a sua equipa” Aal, Sa0 0S
professores, 0s mesmos de sempre, que SO 0s consideram como “bombeiros” para as
operacOes de socorros. Como resolver esta dicotomia na interpretacdo de papeis? Como

resolver esta conflitualidade latente entre os varios protagonistas da acdo,
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nomeadamente os pais e a autarquia que se digladiam na questdo do provimento de
recursos, como constatamos nas observagdes, mas se aliam contra a 0s que mandam na
escola na reclamacéo de poderes nas tomadas de decisdo, pois se sentem mais cooptados
do que designados ou eleitos?

Mais do que as cadeiras que ocupam, refletem a necessidade de ter voz, de
ocuparem um espaco efetivo de intervencdo, de discussdo, de negociacdo, de trocas.
Nenhum deles escolhe para si o papel de figurante, de elemento decorativo do cenério,
querem participar na redacdo do texto, na encenagdo e representagdo, querem que 0S
luminotécnicos e os sonoplastas lhes deem a luz e 0 som e, por isso, as expectativas que
tinham, em relagdo a fungdo de “direcdo estratégica” deste 6rgdo, deste palco de acéo,
ficaram defraudadas. Aqui 0 nosso estudo contraria outros sobre a participacdo da
comunidade em orgdos de “aparente” direcdo da escola, em que se constatava uma
passividade, uma aceitacdo quase resignada, desta subsidiariedade.

Vejamos, em primeiro lugar, o que dizem os pais:

“(...) Pessoalmente achei que mais valia ndo ter existido.” E4

“(...) nos fazemos analise de documentos ja elaborados (...) ali temos mais um
papel de avaliacdo , de fazer chamadas de atencgao. (...) Quando tive vontade de fazer
alguma intervencao, fi-la, mas este 6rgao confesso (...) se calhar em relacdo a outros
Orgaos que ja existiram este € mais interventivo, apesar de ser mais de avaliacdo de
chamar a atencéo de algum ponto que esta menos bem, eu acho que este 6rgao no meu
entender, a responsabilidade da eleicdo do diretor, nos proximos tempos, pode ser um
orgao de conflitos, ndo é o modelo mais democratico para a escolha do diretor, porque
depois ha ali um jogo de interesses (...)” E10

“ E mais formal do que outra coisa (...) legisla-se muito (...) desilude um
bocadinho. (...) Eu penso que para mim o conselho geral devia ser um O0rgao
deliberativo, o conselho geral é que devia chegar e dizer isto faz-se assim (...) definir
as grandes linhas orientadoras (...) ja estdo definidas (...) simplesmente diz sim ou
ndo.” E15

“Tenho pena que isto tenha acabado como acabou, esvaziou-se 0 poder que se
dizia que o conselho geral tinha na lei (...) parece que ndo valeu a pena (...) isto de ser

implementado s6 no ano passado e agora este ano acabou (...) fica um vazio (...)
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estivemos a trabalhar para qué? As coisas nem comegaram a ser postas em prética
verdadeiramente.” E8

“(...) Para num patamar de comparacdo com 0s outros paises nds podermos
afirmar que os pais de Portugal também tém lugar na escola e também aparecem e
também fazem parte (...) Nao é um lugar de tomadas de decis&o (...) o poder dos pais é
tdo pouco que tem que se manifestar em algum lado e o conselho geral é o 6rgao ideal
porque 14 temos de um lado a direcdo da escola e do outro a autarquia, que sdo as
pessoas que efetivamente mandam (...) é o que paga, o que tem dinheiro e o que o
gasta.” E13"°

“Eu pens0o que tem vantagens, na medida em que a escola fica mais aberta a
comunidade, ou seja, hd outros intervenientes que antigamente ndo intervinham (...)
para percebermos realmente o funcionamento de uma escola e realmente nota-se que

)

papel da comunidade e dos pais é maior do que o que nés normalmente pensamos.’
Eglse

Comparemos com o que dizem os cooptados:

“Como cidada fiquei um bocadinho frustrada. ” E11

“Mas em termos palpaveis eu julgo que é mais uma coisa, é assim um pano de
armar, € uma coisa que parece que é, mas nao é... O conselho geral € mais isso,
conselho é mesmo aconselhar, ouvir e perceber (...)” E7

“(...) Para num patamar de comparagdo com 0s outros paises nds podermos
afirmar que os pais de Portugal também tém lugar na escola e também aparecem e
também fazem parte (...) Nao € um lugar de tomadas de decisao (...) o poder dos pais é
tdo pouco que tem que se manifestar em algum lado e o conselho geral é o érgao ideal
porque l&4 temos de um lado a direcdo da escola e do outro a autarquia, que Sdo as
pessoas Que efetivamente mandam (...) é o que paga, o que tem dinheiro e o que o

gasta.” E13

15 Aqui, o BP afirma-se como representante dos pais, que o é, embora de forma estrategicamente
conseguida.

156 Aqui, o pai professor fala mais como professor.
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A autarquia:

“(...) Esta tudo feito, pode-se alterar qualquer coisa, mas normalmente nunca
se altera (...) o conselho geral é so para (...) ja foi decidido anteriormente por
alguém.” E16

“Arranja-se uma capa que diz sim senhor que isto € uma democracia absoluta e
participada, mas depois na prdtica... borrifam-se simplesmente para o que a lei diz.”
E17

A “dire¢ao” da escola

“Houve pequenas mudangas (...) algumas nuances em termos da participagao
dos pais, em termos tedricos (...). ” E2

Eu julgo que o Conselho Geral, a passagem da Assembleia para o Conselho
Geral 5o veio, portanto, refor¢ar ndo... embora... o... a filosofia que estd subjacente ao
75 seja o reforco da participacdo dos pais, seja o reforcar a responsabilidade de uma
pessoa no diretor (...) mas julgo que o que se nota é que foi refor¢ar mais o modelo
politico das institui¢oes e o que poderd conduzir... conduzir a muita instabilidade nas

escolas ou entdo... "E1

Os professores:

“ Esta nova revisdo parece também incorporar os novos modelos de gestéo,
importados da experiéncia de mercado. (...) O conselho geral também ndo é nada
transcendente para a vida da escola. (...) O poder politico que ha e tudo o que gira a
volta da escola também néo lhe da assim uma importancia tdo grande. No papel parece
que da ... mas também ndo da. Porque depois retira-lhe outros poderes.” E3

“Eu esperava que mudasse (...) que houvesse mais representatividade dos
ciclos todos e pais diferentes.” E6

“(...) O trabalho ja vinha feito (...) depois houve aquela parte em que nos
toméamos conhecimento, que analisamos e tal (...) pedia-se se realmente concordavam

’

(...) ao fim e ao cabo acaba por ser o presidente que assina, assina, estd feito, siga.’

El4.
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A concetualizagdo da escola como comunidade educativa tornou-se “ (...) uma
forte improbabilidade do sistema educativo e uma fonte inspiradora da agenda politica.”
(Faria 2011: 140). Atente-se nesta contradi¢cdo entre improbabilidade e fonte de
inspiracdo, utopia, a ilha que ndo h4, a comunidade educativa revela-se uma falécia, mas
como este autor adverte improbabilidade ndo significa impossibilidade. E necessario
reinventar o caminho ou o0 corremos 0 risco de o perder. Sera que ndo estamos ja a
perdé-lo?

Como poderemos responsabilizar alguém pela construcdo do desenho que nédo
ajudou a esbocar?

Qualquer plano de agdo, na escola, deve ter como centro de todas as

(13

preocupacdes uma nova conce¢do de aprendizagem (...) numa perspetiva
multifacetada” (Novoa, 2009: 11), mas “ Nao basta atribuir responsabilidades as
diversas entidades, é necessario que elas tenham uma palavra a dizer, que elas tenham
capacidade de decisdo sobre os assuntos educativos” (ibidem: 14), refor¢cando o espaco
publico, a dimensdo politica, social, da educacéo.

A cultura da escola condiciona a sua relacdo com o exterior, nomeadamente com
0s pais, que ja por si “ (...) ¢ um didlogo fragil e dificil.” (Diogo, 1995: 13). A escola
ndo pode permanecer a “caixa negra”, fechada sobre si propria, tem de abrir-Se para 0s
outros, numa cultura libertadora, emancipadora (Freire, 1974) do homem. Torna-se
necessario olhar a escola como um contexto de criacdo cultural, de construcdo conjunta

de significados, de valores e de simbolos efetivamente compartilhados.

Concluindo, a intervencdo dos pais no governo da escola publica tem sido
alvo de uma crescente regulacdo por parte do Estado, por sua prépria iniciativa, uma
participacao consentida, apregoada, mais do que construida, participada, reclamada.

Este crescente apelo discursivo, preambular de documentos referenciais, a
intervencgdo, ao envolvimento dos pais na vida organizacional das escolas portuguesas, é
uma das marcas mais evidentes das politicas educacionais das Ultimas décadas, em
Portugal. Precisamos, contudo, de desocultar, de continuar a fazé-lo, as intencdes e 0s
efeitos desta participacdo dita democratica. O campo de investigacdo, como vimos, ndo

esta saturado.
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Cremos que este trabalho contribui, de forma documentada, para desfazer
alguns mitos da literatura produzida, nomeadamente aquele que afirma a passividade da
participacdo dos pais no governo das escolas, pela falta de preparacdo para o fazerem,
intimamente associada a acusacdo de indiferenca ou alheamento destes em relacdo a
escola e a educacdo dos filhos, transferindo as suas responsabilidades, numa atitude
amplamente reprovada no meio escolar, mas pouco facilitada pelos seus atores, como
vimos.

Estes pais demonstraram, no campo da acao concreta, que estavam mobilizados,
informados e preparados para intervir, quer na educacédo dos filhos, quer no governo da
escola. Manifestaram, com palavras e gestos, que queriam desempenhar o papel de pais
ativos e atuantes, quer na defesa dos seus interesses pessoais (dos seus educandos e
também os seus) e profissionais (pais professores), mas todos na defesa politica da
escola publica, localmente contextualizada.

Em suma, se ficou provado que os fendmenos sociais nem sempre sdo passiveis
de generalizacdo, infirmando conclusGes de macroestudos nesta area, ficou igualmente
confirmado que, também neste caso, se verifica uma desarticulacdo entre a teoria e a
prética, entre as inten¢des e as acdes. A abertura da escola, apesar das suas virtualidades
simbdlicas, continua a ser uma falacia, um “mito” que orienta (Alves, 1992), uma
“ficcdo” ainda que necessaria (Barroso, 2004) dominada por um conjunto de
mecanismos de pacificagdo e submissdo “conformada”, ou ndo, como constatamos, das
comunidades educativas, por exemplo, a proposito do esvaziamento do poder do
conselho geral, que ndo foi ouvido na reorganizacédo da rede escolar do concelho.

A escola, cada escola, é uma organizacdo politica, logo mantida por lutas pela
apropriagdo de poder(es) por mais que 0s atores internos, ou externos, queiram
convencer-se ou convencer-nos do contrario, através da “ficcdo” documental. Por detras
de cada escola, como organizacao, nos seus bastidores, hd uma maquinaria montada, por
encenadores, que manipulam a agenda e coordenam 0s movimentos dos atores, 0S
interesses (econdmicos) de “deuses maiores”, do governo nacional, do “governo”
mundial.

A centralizacdo de poderes (re)afirma-se, agora, novamente, numa figura

unipessoal, o diretor, comandado por uma legido de atores interiores e exteriores a
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organizagdo que lidera, perpetuando-se o controlo central, sob a capa da
responsabilizacdo, da abertura e da autonomia democraticas. Um requisito primordial da
existéncia de um sistema politico democratico € a existéncia de espacos publicos de
discussdo, de argumentacdo, de producdo e uso de informagdo: “A democracia ndo
existe pois sem pluralismo de voz, valorizado e protegido, nem existe sem espaco
publico vigilante sobre o poder.” (Faria, 2011:15).

Ndo podemos deixar de acreditar nas potencialidades da escola publica,
investindo no papel dos seus agentes, qualificando as suas praticas, acreditando na
possibilidade de dialogo com as familias, com os alunos, muitas vezes postos & margem
das discussdes, das tomadas de deciséo.

E fundamental que os governos das nacBes reconhecam a escola como uma
prioridade, atribuindo-lhe recursos, materiais e humanos, profissionais qualificados,
motivados, com condi¢Bes de trabalho e de sucesso, psicélogos, assistentes sociais,
técnicos, num trabalho de colaboracdo efetiva entre instituicbes locais, num projeto
realmente local de educacdo, numa ldgica de parceria contextualizada, discutida,
negociada, responsabilizada, deixando de pensar a escola como a panaceia para todos 0s

males que afligem as familias e as sociedades contemporaneas.
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Epilogo™’
O que aconteceu a este territdrio educativo, entretanto alargado, no espaco dos

dois anos que ocupamos na analise e interpretacdo dos dados e redacao da tese?

Este diretor tinha sido eleito para 4 anos. Este projeto educativo tinha sido
aprovado para trés, este conselho geral tinha a duracdo prevista de 4. Ninguém estava a
espera da morte destes protagonistas no palco da acdo e aquilo que parecia s6 um
drama, em trés atos, vestiu-se de tragédia, no ultimo ato. Por decisdo da Sra. Diretora
Regional de Educacdo do Centro, cumprindo a vontade dos seus superiores
hierarquicos, foi decretada, unilateralmente, a extincdo das vérias unidades
organizacionais escolares do concelho e a sua fusdo numa s6 unidade organica.

De trés diretores recentemente eleitos, 2 h4 1 ano e outro hd 2 meses, tendo
decorrido o concurso, com 5 candidatos, dentro dos tramites legais, da respetiva
ratificacdo dos procedimentos pela DREC, foi designada uma Comissédo Administrativa
Provisoria que abrigou os trés, sob o teto de uma conflitualidade crescente, nesta equipa
“fabricada” momentaneamente, para dar resposta imediata, com “carater de urgéncia”,
as “necessidades” de reorganizacdo da administracdo escolar, com vista a rentabilizagdo
de recursos e eficacia de procedimentos, que em nada favoreceu o ambiente escolar.

A unido forcada entre trés estabelecimentos, separados, geograficamente, e com
culturas e ritmos de vida escolar préprios, um, numa aldeia, distante 10 Km, gerou
desencontros e desencantos, que se repercutiram (e repercutem) na sua relacdo
comunicacional. Se se pretendia a articulacdo entre os ciclos de ensino do mesmo
concelho, essa ficou (e continua) no campo das utopias da retdrica institucional. Se
havia trabalho de grupo cooperativo entre os docentes de um mesmo estabelecimento,
esse esvaziou-se, pela complexidade de gestdo horaria, pela falta de liderancas
“transformacionais” e de vontade para trabalho colaborativo, dentro e fora das salas de
aula. E isto ndo acontece por decreto.

A reunido geral de professores realiza-se, uma vez por ano, seguida de almocgo,
no cineteatro da vila. Na boca de cena, continua o diretor, 0 do nosso estudo, eleito

depois de quase dois anos de conturbagéo, na sequéncia de um processo complicado,

157 Cabe ao coro da tragédia grega o remate dos acontecimentos.
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por parte dos pais para a recomposicdo do novo Conselho Geral Transitorio, pelo
confronto eleitoral entre ele e a diretora (por 2 meses) da Escola Secundéria. Este novo
processo eleitoral transformou-se numa contenda quase institucional e as aliangas,
nomeadamente com a autarquia e com alguns pais, que assumiram a sua diviséo, foram
negociadas até a boca das urnas, estabelecendo aliangas, esperando trocas,
compensacoes, revelando, ou melhor, confirmando, a nossa tese de que a escola é um
espaco privilegiado de estudo a luz de um modelo politico.

O Presidente™® do atual CG do novo Agrupamento é o mesmo. O Diretor é o
mesmo. Os elementos designados pela autarquia sdo os mesmos. Os representantes dos
docentes ndo sdo os mesmos, pela reconfiguracdo resultante de novos processos
eleitorais e das aliancas estabelecidas nas escolas: 3 do 3.° ciclo e secundario, da Escola
Secundaria, 2 do 2.° ciclo, da Escola Basica 2e3 da vila, (os mesmos) 1 educadora (a
mesma) e 1 do 1.° ciclo, assessora tecnicopedagdgica da anterior direcdo. A mae
professora, representante dos pais no Conselho Pedag6gico (MCP) fez parte de uma
lista de docentes candidatos ao CG, foi, entretanto, substituida por ter sido nomeada
pela equipa do Diretor como Coordenadora dos Diretores de Turma do Ensino Basico e
pertencer ao Conselho Pedagdgico. O pessoal ndo docente estd representado por um
Assistente Técnico Operacional da EB2e3 e um Assistente Técnico da Secundéria. Os
elementos cooptados continuam a ser trés: um do Centro de Saude; o Presidente da
Associacdo de Bombeiros Voluntarios e o Presidente da Associacdo de Comerciantes
local, que pertencia a0 CG da Escola Secundaria e substitui o Agrupamento de
Escuteiros. O unico elemento pertencente ao agrupamento da aldeia, com um numero
cada vez mais reduzido de alunos, é o seu Presidente da Associagéo de Pais.

Os representantes dos pais no novo CG séo os trés presidentes das associagdes
existentes e um outro eleito na lista patrocinada pelo PPAP™® que é, neste novo
contexto, 0 unico pai professor, acumulando as funcGes de Presidente da FRAPViseu e

membro da direcdo da CNIPE, num percurso ascendente no movimento associativo

158 Retomamos, intencionalmente nestes paragrafos finais, 0 uso de mailsculas para as formas de
tratamento ou cortesia, embora facultativo, por nos parecerem mais consentaneas com o conservadorismo
institucional, com a autoridade formal que se (re) desenha.

159 Foram apresentadas duas listas, pelo método de Hondt entraram dois pais de cada uma delas.
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parental regional e nacional, mas alvo de algum isolamento a nivel local, pela “alianca”
pontual das outras associagdes. As trés associacdes de pais, das respetivas organizacoes
escolares anteriores a fusao, mantiveram-se. Os pais voltaram a ter quatro lugares de
representacdo no Conselho Geral e perderam a representacdo no Conselho Pedagdgico,
como o diretor pressagiara. As tentativas, ensaiadas, de conciliagéo e ou coligacdo dos

160 tam-se revelado infrutiferas. Os alunos do

pais, numa estrutura associativa Unica
Secundario, eleitos pelos colegas, ocupam duas cadeiras. Ndo existe Associacdo de
Estudantes, na Escola Secundaria, ha 3 anos letivos consecutivos. Desmobilizacdo?

Desinteresse? Por parte de quem?*®*

Resumindo, 0 que mudou com esta reorganizacdo ndo foi para melhor: 1'®?

muitos dos protagonistas da acdo mantiveram-se no podio do poder, ja representavam
papéis principais da agdo no antepassado Agrupamento AZ, a primeira e dltimas letras
do alfabeto portugués, revisto pelo novo acordo ortografico, de 1990! Com mais 3
letras, importadas da mundializacao.

Com a publicacdo deste referencial, ndo assistimos a um virar da pagina na
evolugdo da contratualizagdo da autonomia, da “consagragdo” das escolas como
verdadeiros espacos de decisdo, conduzindo a necessidade de rever ou reconcetualizar o
conceito de organizacdo escolar, dado que a teoria aponta para a unicidade e a préatica
revela a fragmentacdo, o trabalho isolado dos profissionais nestas megaestruturas, que

muitas vezes s6 administrativamente se agrupam.

180 No dia 9 de outubro de 2010, ja no decurso do primeiro periodo, os presidentes das associacdes de pais
reuniram para procurarem uma plataforma de entendimento, a criagdo de uma “estrutura coordenadora”,
com pais das trés associacGes, face ao novo contexto, gerado pela fusdo das escolas numa s6 unidade.
Este encontro foi promovido pelo PPAP, que nos enderecou 0 convite para estar presente, marcando
assim, o termo das nossas observacfes formais no &mbito da investigacdo. Outras reuniGes de pais se
sucederam, sem sucesso para um entendimento conjunto. (Anexo: CD).

181 Estudos realizados sobre a “tomada de posse” dos alunos no governo das escolas tém demonstrado esta
falta de confianga nas suas potencialidades, servindo, também eles, apenas a retorica discursiva,
confirmando um “processo crisico” na construcdo da autonomia da escola publica (...) limitou-se ao
cumprimento formal e legal do modelo.” (Ferreira, 2007: 77).

162 O ntimero de mulheres no CG continuou a diminuir. No grupo de pais prevalece o género masculino.
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Para onde vai a escola publica em Portugal?

Que papel estara destinado aos pais, no governo dessa escola?
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