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Resumo. Analisamos neste artigo os principais processos estruturantes ligados a
autonomizacao das escolas em Portugal. Neste ambito, centramo-nos, especificamente,
na relacdo algo ambigua que se estabelecece entre a automonia autarquica e a
autonomia escolar. Essencialmente, propugnamos uma legislagdo urgente para
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INTRODUCAO.

A autonomia das escolas surge, por um lado, e adequadamente, — enquanto
processo enddgeno, exdgeno ou misto — no seguimento de politicas educacionais que,
mediante influéncias interdisciplinares e politicas multiplas, tém procurado dar resposta
a questdo da necessaria adequacdo das escolas ao meio envolvente, mais
especificamente, aos seus particularismos culturais, fortemente condicionadores das
trajectorias familiares lato sensu e, questdo que mais interessa a escola, das trajectdrias
estudantis delas decorrentes, stricto sensu (McDermott & Rothemberg, 2001); mas esse
processo de autonomia surge, por outro lado, e neste segundo nivel algo
inadequadamente, na decorréncia da importagdo para 0 nosso pais daquilo que tém sido
praticas eficazes noutros paises mas que, por serem indestringaveis dos contextos
histérico-geogréaficos de origem, ndo podiam (ou se podiam haveria que equacionar
previamente em que termos) ser importadas descontextualizadamente para Portugal.

Este altimo nivel de analise refere-se a integracdo da autonomia escolar no ambito da
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autonomia e gestdo autarquicas, praticadas desde ha mais de 60 anos nos paises
nordicos.

Face ao exposto, o0 cerne deste artigo é a discussdo desta dualidade supra
proposta: a adequada autonomizacdo das escolas no quadro do que de mais produtivo
tem vindo a ser operacionalizado e teorizado no ambito do debate cientifico nas ciéncias
da educacdo — a escola como um dos agentes, mas ndo o Unico, da comunidade
educativa — em contraponto ao processo ou a via pratica que foi adoptada no nosso pais
para implementar a referida autonomizacdo que, decorrendo, como se disse, de uma
importacdo descontextualizada de modelos nérdicos, entrecruzados com influéncias
ideoldgicas e politicas facilmente enquadraveis, arrisca-se a envenenar o referido

processo de autonomia logo desde o seu inicio.

1. Génese dos processos de autonomizacdo escolar. Breve enquadramento
diacronico.

Até aos anos 50 do século passado, a teoria dos dons, «fortemente alicercada na
correlacdo entre testes do QI e resultados escolares dos alunos» (Husén, s. d.: p. 83,
cit. em Pinto, 1999: p. 38), dominou grande parte do debate das ciéncias de educacgdo
em torno do sucesso escolar estudantil. Esta concepcdo essencialmente ex nihilo do
sucesso, nao permitia perspectivar a importancia do contexto familiar nesse processo,
explicacdo acrescida que viria a revelar-se incontornavel em todo o questionamento
cientifico posterior, ao longo das décadas de 60, 70 e 80. Efectivamente, ao haver, por
um lado, uma homologia estrutural tendencial entre os curricula escolares e os modos
de fazer proprios das classes sociais média e alta; e, por outro, ao estabelecer-se, como
correlato, uma homologia entre os testes psicoldgicos adoptados para medir o QI e 0s
resultados escolares, tal provocava uma ilusdo de que eram efectivamente as
capacidades inatas dos alunos que permitiam predeterminar os seus resultados escolares
(Pinto, op. cit.). Ora, ndo sendo completamente falsa a relagéo encontrada ela, contudo,
decorria, como dissemos, em grande parte, da circunstancia do tipo de testes de QI
adoptados, bem como os curricula das escolas serem essencialmente homdlogos do
duplo arbitrio cultural adstrito as classes média e alta (cf. Bourdieu & Passeron, s. d.).
Desta forma, tais modelos explicativos ndo conseguiam justificar por que motivo 0s

alunos das classes baixas, possuidores de elevado QI, segundo a referida bitola, ainda



assim abandonavam precocemente o sistema de ensino (Pinto, op. cit.), bem como néo
permitiam perspectivar — bem numa linha p6s-moderna — a questdo da diversidade
intelectual/cognitiva decorrente da multiplicidade de profissdes existentes e dos
respectivos lugares de classe que, consoante a natureza das tarefas que lhes sdo
adstritas, desenvolvem mais certos aspectos da inteligéncia do que outros (cf. Freire,
1993, 1997, 2000) ou a questdo intrinseca das multiplas inteligéncias proposta, entre
outros, por Goldner (1998).

Neste quadro, essencialmente aporético (dado que aquilo que era o factor causal
basilar da teoria dos dons, o QI, ndo permitia, afinal, explicar uma percentagem elevada
de casos desviantes, deixando sem saida explicativa o préprio modelo), comecam a
avultar outras perspectivacdes complementares ou, até, no limite, alternativas, desde
logo, aquelas que integram no debate cientifico a importancia do contexto familiar em
termos dos resultados dos alunos. Neste ambito, desde logo, avultam duas grandes
correntes no ambito da Sociologia da Educacdo: a Teoria Estrutural Determinista, por
um lado; e o Neo-individualismo, por outro. Os primeiros, apresentam uma importante
contextualizacdo dos «dons» ao explicarem que aquilo que a escola pede aos alunos €
essencialmente consentaneo dos valores, normas, saberes e saberes-fazer adstritos as
classes média e alta (Bourdieu, 1987; Bourdieu & Passeron, s. d.; Bernstein, 1985,
1996). De facto, desde a existéncia de um «curriculo oculto» homologo entre os
curricula escolares e o habitus das classes média e alta, aos processos de socializacdo
para a linguagem (conducentes a construcdo familiar de um cddigo elaborado para os
alunos das classes altas versus um codigo restrito para as familias das classes baixas),
passando pelos recursos culturais facultados diferencialmente segundo as familias em
funcdo da respectiva classe social, estas novas teorias mostraram que, definitivamente,
havia uma perspectiva culturalista (Diogo, 1998) mais do que meramente de
competéncias intrinsecas na base do sucesso escolar. Mas neste debate, ndo obstante o
inequivoco reconhecimento do valor destas novas abordagens, surgem criticos que as
denunciam pelo seu exagerado centralismo estrutural, pelo facto das alternativas a
reproducéo social serem essencialmente excepcionais, sufocando o espago para a ac¢ao
transformadora dos agentes face a estrutura (Berger & Luckmann, 1987; Boudon, 1990;
Haecht, 1994).1

1 Paralelamente, esta questdo da transformacdo estrutural no quadro da accdo social é também
equacionada, de uma forma magistral, embora fora do estrito ambito educacional, por, entre outros,
Chazel (1983, 1992) e Giddens (1997).



Desde logo, avulta nestas criticas a perspectiva construtivista de Berger &
Luckmann (1987). Concordando com os autores estrutural deterministas de que
efectivamente existe um real objectivado aos mais novos (estruturado como «gramatica
do social»), ainda assim, com recurso a filosofia existencialista de Jean Paul Sartre,
Berger e Luckmann (op. cit.) introduzem os importantes conceitos de interiorizacdo da
exterioridade e exteriorizagdo da interioridade. Ora, quer no momento dessa
interiorizagao quer, principalmente, no momento da sua exteriorizagdo, as crian¢as no
ambito do seu processo de socializacdo primaria ou secundaria, poderiam transformar,
-quer por via perceptiva idiossincratica do real objectivado efectivamente interiorizado,
quer por via de transformacdo, também ela idiossincratica desse saber- a realidade
original. Ou seja, alterariam, embora a uma escala microssocioldgica, a estrutura
existente. Assim, ficava claro que esta ndo € irredutivel aos agentes, antes pelo
contréario, ela, no ambito do proprio processo da accdo social, seria por eles
transformada, embora na contingéncia das caracteristicas individuais e grupais desses
agentes, para além dos meros limites que a estrutura ja concebia previamente a
alternancia, nos termos aduzidos por Bourdieu & Passeron (s. d.).

Por sua vez, numa linha complementar desta, Raymond Boudon (1990) salienta
que a concepcdo das trajectdrias de sucesso ou insucesso dos alunos previamente
concebidas como decorrendo tendencialmente dos lugares de classe familiares, nédo
problematizava convenientemente, o papel das familias dos alunos nesse ambito,
abrindo campo a um vasto espaco de problematizacGes posteriores nascidas sobre a
égide dessa conceptualizacdo tedrico-pratica. Através de um modelo importando a
melhor tradicdo da sociologia econémica (ver Gréacio, 1997), Boudon, aperfeicoa 0s
modelos ai construidos numa base de optimizacdo unidireccional, acoplando-lhes
convenientemente, uma perspectivacdo socioldgica introdutora da l6gica dos agentes,
fruto da sua subjectividade diferencial. Neste modelo, as familias face a escola, mais do
que apresentarem aprioristicamente atribuidas estratégias de accdo, produzem opcoes
diferenciais, mesmo dentro do &mbito da mesma classe social, onde, a cada momento,
sdo percepcionados 0s custos, 0s beneficios e os riscos de cada escolha face a
permanéncia, ou ndo, dos seus filhos na escola.

Entre nos, esta nova problematizacdo desenvolvida por Raymond Boudon abriu
um campo vasto de estudos complementares onde, por caminhos diferentes, diversos
autores, através de uma perspectivacdo microssocioldgica da sociologia da familia (ver,
por exemplo, Diogo, 1998; Gracio, 1997; Pinto, 1998, Sebastido, 1999, etc.),



evidenciam as diferentes trajectorias das familias face a escola, com resultados directos
no sucesso ou insucesso tendencial dos alunos. Também por esta via, ficou claro que a
mera problematizacdo da aprendizagem dos alunos tendo em conta 0S recursos
familiares adstritos a respectiva classe social, deixava por explicar, tal como ja
acontecera anteriormente para a teoria dos «dons», uma parte substancial das
trajectorias individuais dos alunos e dos respectivos resultados. O questionamento
passa, entdo, seguidamente, para a escola e para a relacdo escola-familia, enquanto
explicacdo do sucesso e insucesso dos alunos, no quadro de uma mutua e permanente

inter influéncia nos dois sentidos.

2. A relacdo escola-familia. Um bindmio causal fundamental no (in)sucesso dos
alunos: a génese do equacionamento da autonomia da Escola.

A deficiente relacdo que se estabelece entre a escola e a familia tem sido
apontada por alguns autores como uma das principais barreiras ao sucesso dos alunos,
particularmente daqueles que integram os grupos mais desfavorecidos. No &mbito deste
debate, McDermott & Rothemberg (2001), referindo-se especificamente a leccionagédo
em espacos peri-urbanos degradados, aludem a construcédo de relagbes aprioristicas «nds
eles» vividas, quer do lado da escola em relagdo aos grupos de familias mais
carenciadas, quer destas em relacdo a escola. Para os autores, essa € uma das variaveis
mais determinantes na prossecucdo do sucesso escolar, medido, quer ao nivel da
aquisicdo de competéncias cognitivas, quer no que respeita as competéncias sécio-
afectivas (simples e complexas) nos temos sugeridos por Morais et al. (1996a,1996b).
Tendo como contexto de estudo conjuntos de bairros periféricos de grandes cidades
norte americanas, 0s autores em referéncia (McDermott & Rothemberg, op. cit.)
procuraram trabalhar, mediante um processo socio educativo de Investigacdo-Accdo, as
atitudes e os consequentes comportamentos, quer do lado das familias face a escola,
quer desta em relacdo as familias. O objectivo foi ultrapassar o referido efeito
aprioristico «nos eles», substituindo-o, na medida do possivel, por um outro «nds e
eles». Ao fim de algum tempo decorrido do processo sécio educativo, o nivel de
receptividade dos professores face aos pais da comunidade e o nivel de participacdo
destes no @mbito de algumas actividades escolares, desde logo, nas reunides de pais,

sofreu um forte incremento. Posteriormente a consolidacdo dessas vivéncias, verificou-



se uma melhoria dos resultados dos alunos, quer ao nivel da aquisi¢do de competéncias
cognitivas, quer socio afectivas.

Também entre nds, sdo inimeros o0s estudos que atestam a propensao acrescida
ao insucesso escolar na decorréncia da pouca ligacio da escola a familia.?
Paralelamente, num questionamento que incide directamente sobre a adopcao de
praticas pedagdgicas diferenciais face aos diferentes publicos escolares, Morais et al.
(1996a, 1996b), no dmbito dos denominados estudos ESSA (estudos socioldgicos de
sala de aula) verificaram que certas alteracbes quanto a severidade das regras de
controlo comportamental (enquadramentos mais fortes ou mais fracos) e quanto aos
diferentes niveis de classificacdo (nas relacfes transmissor aquisidor, -nomeadamente
ao nivel das regras discursivas: seleccdo, sequenciamento, ritmagem- nos espagos do
professor alunos, etc.) apresentavam vantagens ou desvantagens face a diferentes grupos
de alunos, definidos pela classe social, pelo género e pela etnia.

Ora, estes diferentes estudos permitem perceber que, para além dos outros factores
ja referidos anteriormente, a escola compreende em si, nomeadamente ao nivel das
relacOes face-a-face de sala de aula, um peso «auténomo» muito forte na facilitacdo ou,
pelo contréario, na dificultacdo da aprendizagem dos alunos, medida a diferentes niveis.
Assim, se a escola almeja, de facto, levar os seus alunos ao saber ela deverd, desde logo,
ser capaz de conhecer o contexto com o qual trabalha, os alunos ou publico-alvo ao qual
se dirige. Faz sentido aqui convocar o contributo de Seabra (1999) sobre esta questédo,

quando nos diz que:

Nesta Gltima década, verificou-se uma intensificacdo do interesse pela anélise dos
processos de socializagdo desenvolvidos pelas familias. Por um lado, foi a constatacdo de
que, para potenciar as probabilidades de sucesso escolar dos alunos provenientes dos
grupos sociais mais desfavorecidos, se tornava indispensavel que a instituicdo escolar
conhecesse as estratégias educativas dessas familias de modo a poder reduzir a «ruptura
cultural» sentida, justamente, pelos filhos dessas familias cujo modelo de socializa¢do mais
se diferencia do modelo de socializac8o escolar. O conhecimento dos tragos fundamentais
do processo de socializagdo dos alunos tornou-se condicdo necessaria as praticas
pedagdgicas que procuram articular o universo escolar com o familiar. (p. 19)

Por este mesmo facto, diferentes autores (Brophy, 2000; Dias, 2009; McDermoth
& Rothemberg, 2001, etc., etc.), embora mediante abordagens diferenciais, propdem
uma adequacdo tendencial entre os programas das unidades curriculares, as

metodologias adoptadas, os processos de avaliagcdo, etc. e as caracteristicas dos alunos

2 Ver, enquanto classicos neste ambito entre nos: O outro lado da escola de Benavente, Costa, Machado
e Neves (1987) e, de Raul Iturra: Fugirds a escola para trabalhar a terra - Ensaios de antropologia
social sobre o insucesso escolar (1991b) e ainda do mesmo autor: A construcdo social do insucesso
escolar — Memoria e aprendizagem em Vila Ruiva (1991a).



de cada escola em concreto. Mormente, enfatiza-se a urgéncia de implementar esta
visdo focalizada, personalizada no aluno e nas suas familias, em detrimento das
tendéncias centralistas ao nivel dos programas, dos métodos e do processo avaliativo.
Efectivamente, quem melhor do que o conjunto de membros que constituem a escola
para conhecer a comunidade educativa que existe para além de si, fora dos muros dessa
mesma escola?
Serd uma entidade distante e, por vezes bastante impessoal, como o Ministério da
Educacao?
Eis pois, aqui, embora de forma necessariamente breve, a emergéncia de pensar
a escola enquanto entidade «autdnoma; eis aqui pois, a génese da autonomia gradual
das escolas: é a escola, enquanto comunidade viva que cabe conhecer-se conhecendo
aqueles que nela vivem e aqueles que com ela vivem: a restante comunidade educativa;

0 seu territorio educativo (Pinhal, 1993).

3. Construcdo da autonomia escolar pela escola ou pela administracéo central?

O debate que iremos desenvolver sobre a autonomia escolar néo pode deixar de
equacionar os termos do prdprio processo de construcdo da autonomia escolar pois séo
eles que, em dultima instancia, permitem perceber a que tipo de autonomia (ou
autonomias) nos estamos a referir afinal. Neste &mbito, alguns autores apresentam uma
perspectiva bastante critica e até fatalista do processo de autonomia escolar. E o caso de
Silva e Violante (2003) que, num sugestivo artigo sobre a questdo da autonomia, fazem
perceber uma intencdo, ainda que sub-repticia, de manipulacdo da autonomizacdo
escolar por parte da administracdao central. Com recurso ao proprio texto do Decreto-Lei
115/A-98 salientam que a passagem «poder reconhecido a escola ou ao agrupamento
de escolas pela administra¢do educativa (...) no quadro do seu projecto educativo e em
funcdo das competéncias e dos meios que lhe sdo consignados.» (p. 5) remete, desde
logo, para um processo de autonomia por consignagdo. Os autores vdo mais longe
dizendo que, posteriormente a essa consignagdo, cabe a administracdo educacional
«rever 0s termos em que a autonomia é concedida e a forma como € gerida.»
Percepcionada desta forma, a autonomizacdo das escolas nada mais seria do que um
processo essencialmente dirigido pelo Estado para o préprio Estado (através de um

plano intencional de delegacdo de poder) em que, quer no momento da constituicéo,



quer ao longo de todo o processo intermédio de consecucédo, quer, ainda, no corolario
final, os critérios e mecanismos seriam ditados pelo Estado, pervertendo, por essa via, 0
caracter autonomo da autonomia,® que deveria ser o cerne dessa mesma autonomia.
Neste sentido, Silva e Violante, parafraseando Lima, denunciam que o diploma nao
autonomiza as «decisdes politicas e estratégicas de grande alcance» mas serve apenas
as «decisoes locais ou periféricas (...) consideradas instrumentais relativamente as
primeiras e delas hierarquicamente dependentes.» (Lima, 1999: p. 59, cit. em Silva e
Violante, 2003: p. 7).

N&o negando legitimidade e sentido as criticas dirigidas a esta «autonomia» que
se tem vindo a construir, parece-nos contudo, que urge matizar estas analises. De facto,
sob uma aparéncia macroscopica semelhante, este processo de autonomia esconde uma
miriade de situacOes concretas de micro escala que propendem para cenarios bastante
diferenciados entre si. Em primeiro lugar, cabe salientar que, em Portugal, a tradicao da
educacéo foi sempre centralista. E essa a leitura que emerge da continuada perseguico
aos Jesuitas por parte do Marqués de Pombal, que viria a culminar com a sua supressao
pelo Papa Clemente X1V no ano de 1773. Este comportamento persecutdrio por parte de
Pombal nada mais era do que uma manifestacdo do Absolutismo vigente por toda a
Europa, imbuido do espirito lluminista que o consubstanciava, adstrito aos ideais do
Déspota lluminado que, pelo seu saber, deveria guiar o povo (Collingwood, 2000). Mais
do que almejar a laicizacdo da sociedade, Pombal estava, na verdade, a exercer 0 seu
pleno mandato despético e centralista e foi neste mesmo espirito que criou em Portugal
a primeira rede de escolas publicas. Assim, bem na génese do nascimento daquilo que
hoje conhecemos como sistema de ensino portugués, estd o centralismo despético
adstrito ao Absolutismo do final do Séc. XVIII, na tentativa de «guiar o povo». Sem nos
determos exageradamente neste ponto, pois ndo € esse 0 nosso sentido de analise,
podemos dizer, abreviando a trama, que este mesmo espirito perdurou e sobreviveu as
diferentes reformas que foram sendo implementadas no sistema de ensino, com Galvéo
Teles, com Veiga Simdo e, posteriormente, com a propria Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei 46/1986 de 14 de Outubro), cuja missdo e termos propendem,
claramente, no sentido da difusdo de politicas do centro para a periferia; leia-se de cima
para baixo, na hierarquia do Estado. Assim, a situacdo actualmente vigente, no ambito

da qual as politicas de «autonomia» ndo sdo sendo «a ponta do Iceberg», limita-se a ser

3 Pleonasmo intencional.



«mais do mesmo», na permanente perpetuacdo da estrutura secular das tradigdes
adstritas ao nosso sistema de ensino centralista: mudar, por simples decreto, ou fruto das
mais bem-intencionadas politicas de equipas de trabalho, todo um sistema arvorado
sobre e consubstanciado para o centralismo é uma ilusdo notdria. Efectivamente, veja-
se até que ponto é hermético, monolitico e cristalizado o funcionalismo puablico que
funciona dentro do Ministério da Educagao...

Essa centralizacdo visa conservar um poder que consubstancia a base de
legitimacdo dos lugares dirigentes da administracdo publica. A sua dissolucdo
acarretaria o enfraquecimento desse poder e, quica, a base de justificacdo da existéncia
de muitos desses lugares... Para que existiriam eles entdo, ou a partir de entdo?

Assim, por muito que néo se quisesse, de forma perversa algumas vezes, sempre
qualquer politica difundida por este sistema centralizado e centralizador teria de ser de
tipo centralizando e, pior, de pendor centralizante. A «autonomia» segue esta tendéncia.

No entanto, mais do que aprofundar este caracter cronicamente centralizante, o
que urge perguntar € se teria, no estrito ambito da autonomia, podido ser de maneira
diferente. A nossa opinido neste ponto vai, de certa forma, em contracorrente com
aquilo que sdo os principais alinhamentos tedricos que tém sido desenvolvidos nesta
matéria. Vejamos, a nosso ver 0 que se passa nesta «autonomia» (e aquilo que a
caracteriza) é o seu caracter excéntrico. Através de uma analise diacronica sobre o que
tém sido as tendéncias evolutivas das escolas em Portugal, percebemos essencialmente
uma pluralidade de situacdes. Cronologicamente, os dados indicam que o Estado (leia-
se, 0 Ministério da Educacdo) foi arrastado por um processo que, nascendo em algumas
escolas, pelo seu inegavel sucesso comparativo, levou a que esse mesmo Estado
arrastasse consigo as restantes escolas. Entdo, em dltima instancia, foi o sucesso
autonomizante dessas primeiras escolas pioneiras que determinou a emergéncia de
autonomizar as restantes.

Simplificando a trama, pois entre os dois tipos propostos existem uma miriade
de casos possiveis, definindo gradacGes quase inexpugndveis, tém coexistido em
Portugal escolas a duas velocidades: umas que, através de processos endogenos e em
trabalho com os respectivos territorios educativos* tém caminhado para aquilo a que,
actualmente, se tem vindo a chamar «escola auténoma»; nos antipodas, temos um

segundo tipo, constituido por escolas cronicamente dependentes, hiperconformistas ao

4 Para uma conceptualizacdo do amplo alcance deste conceito ver, por exemplo, Pinhal (1993).



centralismo que, sem um empurrdo do Estado central, jamais se autonomizariam
autonomamente.® E é por isso que este processo € lento. Certamente, na linha do que
nos diz Jodo Barroso (2003), o Estado tem tardado em implementar o conjunto de
politicas que, no seu conjunto, alicercardo o estabelecimento das bases da autonomia,
porque permitem «libertar as autonomias individuais (...)» (p. 2), como expressiva-
mente defende o referido autor (Ibidem); mas essa inércia do Estado ndo € a Unica razdo
ou, melhor dizendo, ndo € isenta de razbes: a multiplicidade de casos entre as nossas
escolas é muita; a diversidade de percursos € muito elevada, e isso torna esse processo
legislador e transmissor de competéncias muito mais lento e gradual, porque ndo é
possivel (ou, pelo menos, ndo tem sido) criar uma politica comum que a todas sirva. E é
neste sentido que penso que o Decreto-Lei 115/A-98, embora enfermando na sua
origem dos defeitos centralistas que ja perspectivimos e que acerrimamente tém vindo a
ser alvo de criticas cerradas €, ndo obstante, mais positivo do que negativo; é, ndo sem
alguma ironia, na linha de Winston Churchill sobre a democracia, o0 melhor no possivel.
De facto, como vimos atras, sdo inumeras as evidéncias nacionais e internacionais, no
ambito das Ciéncias da Educacdo, da crescente inoperancia das politicas centrais de
educacdo (Planos Curriculares, Estratégias Pedagdgicas, Critérios de Avaliacdo, etc.)
aplicadas a todo um pais com dissimetrias notdrias (para ndo dizer gritantes) entre a sua
populagédo. Assim, a autonomia urge, venha ela por onde vier, nas¢ca como nascer. Tem
€ que comecar. No nosso entender, contudo, 0s ajustamentos subsequentes serdo
necessarios e inevitaveis e, muitos deles, seguramente, processar-se-d80 em detrimento
do centralismo do Estado. Trata-se de um processo claramente dialéctico, nos termos
propostos pelo seu mentor Hegel: estas leis actuais constituem tdo-somente a antitese ao
sistema centralista até aqui vigente. Neste sentido, aquilo que sera a sintese final ainda
esta a escrever-se e é inexoravel, ndo tenhamos duvidas; ndo volta para trés...

A visdo metaférica de Peter Woods (1986), referindo-se ao trabalho antro-
poldgico, é vélida neste contexto da autonomia: "Todos os etnografos deambulam as
voltas na escuriddo durante um tempo. Mas, cedo, os nossos olhos tornar-se-do
acostumados a escuriddo, as sombras definem-se e cada vez tornam-se mais nitidas."
(p. 22) Efectivamente, ha escolas que, desde ha varios anos, - muitas vezes fugindo ao
centralismo uniformizante da tutela, a «infidelidade normativa» que refere Lima (1991)

ou as «autonomias clandestinas», de que fala Barroso (1996b) - tém vindo a

5 Pleonasmo intencional.
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implementar processos de auto-avaliagio, de formacéo de professores® e de verdadeiro
empowerment autonomizante, precursores do espirito desta autonomia que agora tanto
se fala, dimensdes precipuas daquilo que o autor (Barroso, op. cit.) denomina por
autogoverno. Estas escolas ja «estavam no escuro» ha mais tempo e, por isso, face as
contingéncias de tal escuriddo (desde logo em termos dos fracos resultados junto dos
alunos e das respectivas familias) os seus «olhos» comecaram a habitar-se a pouca luz
circundante e comegaram a ver com maior nitidez, ndo s6 a raz&o dos seus insucessos
relativos’ como, mais importante, comegaram, por correlato, a vislumbrar algumas das
politicas estratégicas que poderiam implementar, os agora tdo aduzidos Projectos
Educativos de Escola, os Projectos Curriculares de Escola e os sectoriais Projectos
Curriculares de Turma para, quando menos, minimizarem tais resultados inflectindo, na
medida do possivel, esse negativismo existente. Este movimento, - chamemos-lhe
primeiro momento - segundo os dados disponiveis, deu-se endogenamente e eclodiu, em
termos dos ecos dos seus resultados, de fora para dentro face ao centralismo do Estado.
Pela primeira vez e, de forma essencialmente excéntrica, com inegavel, para ndo dizer
exclusivo mérito das escolas ou, melhor dito, das comunidades educativas locais, a
agenda das politicas estratégicas da escola surgiram de fora para dentro; de baixo para
cima, contrariando o habitual movimento contrario. Mas este processo surgiu, pela
propria natureza do carécter facultativo das politicas escolares locais, de uma forma
essencialmente informal e foi, durante muito tempo, alvo de algum desprezo pela tutela.
No entanto, quando os rumores de que algumas escolas estavam a conseguir
autonomamente resultados interessantes fruto das politicas estratégicas locais que
estavam a adoptar face ao absentismo dos alunos, aos seus resultados, e as relacbes com
a comunidade envolvente, no momento em que se tornou incontornavel a forca destes
resultados, o Ministério da Educacdo comecou a dar mais atencdo ao assunto e as
politicas localmente eficazes comecaram a ser alvo de estudo por parte, desde logo, de
alguns grupos de trabalho, tendentes a perspectivar as medidas stricto sensu e a sua
eventual generalizagdo a outros contextos lato sensu. Nasceu aqui, por sua vez, 0
segundo momento decisivo do processo de autonomia, que, pelo meio, produziu o

Decreto-Lei 115/A-98, desta feita uma autonomia orientada, procurando, com base na

6 Veja-se, por exemplo, 0o que nos escrevem, a este propdsito, Formosinho, Ferreira e Silva num
interessante estudo denominado Avaliar, Reflectir e Inovar (2001), onde os autores reflectem sobre as
vastas experiéncias desenvolvidas no &mbito do Centro de Formagdo de Associacéo de Escolas Braga Sul.
7 Neste ambito, a politica centralista dos rankings das escolas, no seu profundo autismo face as variaveis
de contexto, veio, ironicamente, contudo, dar uma ajuda para «ver melhor».
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técnica do decalque, «autonomizar» outras escolas ainda distantes destes processos mas,
no essencial, préximas no tipo de problemas sentidos: maus resultados dos alunos,
absentismo e abandono escolar elevados, etc., etc., etc.

Ora, se, para 0 primeiro momento, verdadeiramente autonomo de
autonomizacio,® a intervencdo do Estado foi essencialmente indtil, desnecesséria ou
inexistente, jA que ele nasceu da consciéncia dos agentes locais envolvidos nos
fendmenos internos e externos a escola, geradora, posteriormente, de politicas
subsequentes de adaptacdo ao meio; no segundo momento a questdo ja ndo é autbnoma
tout court e eis como duas realidades totalmente distintas: a autonomia autonoma e a
autonomia induzida ou decretada tém sido apreciadas como sendo a mesma coisa
quando, afinal, na esséncia, sd0 diametralmente opostas. E que, neste segundo caso, a
ndo haver os «empurrdes» que o Estado tem procurado dar, a autonomia poderia nunca
vir a acontecer. E é neste contexto que as criticas quanto a uma falsa autonomia ganham
sentido. Aqui, ipso facto, estamos perante uma autonomia por decreto. E autonomia por
decreto, em dltima instancia, ndo é autonomia nenhuma porque as metodologias
seguidas para chegar aos documentos estratégicos bem como as respectivas politicas
foram induzidas. Neste ultimo caso, mormente, ha o risco de poder haver, ainda que
inintencionalmente, resvalamentos para politicas descontextualizadas resultantes da
miragem ingénua que determina que aquilo que foi altamente eficaz num contexto
também o serd noutro com caracteristicas «proximas». Ora, este caracter de
«proximidade» é frequentemente falacioso, pois cada comunidade educativa tem uma
especificidade propria que pode determinar que aquilo que resultou em pleno numa seja
um rotundo fracasso noutra, supostamente «préxima» por um mero ponto de vista
tedrico ou, até, tedrico-pratico. Um Contrato de Autonomia estabelecido com este tipo
de escolas nada mais € do que passar a forma uma mentira, fortemente impeditiva da
verdadeira autonomia. Entdo, chegados a este ponto, s6 a implicacdo profunda dos
agentes locais ligados a escola (leia-se a comunidade educativa de destino dessas
politicas) podera, por analise reconfigurativa e recontextualizante, impedir inadaptacdes
fatais. Este processo, por sua vez, restabelece a base da legitimidade do processo de
autonomia, evoluindo para um terceiro momento do processo de autonomia, de natureza
mista, agora em sentido contrario, de uma autonomia por decreto ou induzida para uma

autonomia relativamente autonoma, conceito intencionalmente vago para enquadrar, no

8 Pleonasmo intencional.
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seu maximo de espessura tedrica, todas as diferentes situacbes de maior ou menor
participacdo das comunidade educativas por esse pais fora. Neste terceiro momento
podem, igualmente, ser confrontadas algumas das escolas do primeiro momento de
autonomia que, como dissemos atras, chegaram ao seu processo de autonomia de forma
autonoma, mas que, ndo obstante, podem beneficiar com as experiéncias de outras
escolas, através de um crossover de experiéncias, que usam a tutela como plataforma
giratoria, para colocar em confronto outras abordagens que podem complementar o0s
seus processos de autonomia em fase de consolidacédo crescente. Chegados a este ponto
os Contratos de Autonomia s6 vém dar forma legal a um processo efectivamente ja
existente. Por serem uma pratica de verdade, contribuem para a continua¢do do
processo, desta feita no seu alicercamento formal, e verdadeiramente s&o ou serdo Uteis
a autonomia escolar.

Claro que, em todo este processo, a tutela pode ndo conseguir (ou pode até a
partida ser essa a sua intencdo sub-repticia, com vista & manutencdo de determinadas
prerrogativas...) evitar a «tentacdo» de desvirtuar algumas das linhas que enformam o
préprio processo autonomo de construcdo da autonomia da escola — por exemplo,
através de orientaces expressas para incluir e alterar normas do Regulamento Interno
de cada escola —, 0 que deixa uma margem de incerteza em torno deste processo o que,
como anteriormente dissemos, tem sido denunciado, embora com argumentos nem
sempre confluentes, por diversos autores (ver, por exemplo, Canério, s. d.; Lima, 1999;
Sarmento, 1993; Silva e Violante, 2003).

Subjacentes ao processo de autonomizagdo, nestes trés momentos referidos,
estdo os niveis de competéncias necessarios. Trata-se, uma vez mais, de uma questao
que esta longe de ser pacifica. Voltemos, para iniciar este debate, ao disposto no
Decreto-Lei 115/A-98, mas, desta feita, tomando como analise o articulado no seu
artigo 47, n.° 1. “A autonomia da escola desenvolve-se e aprofunda-se com base na
iniciativa desta [iniciativa que ja perspectivamos...] e segundo um processo faseado em
que lhe serdo conferidos niveis de competéncia e de responsabilidade acrescidos de
acordo com a capacidade demonstrada para assegurar o respectivo exercicio.” Uma
primeira leitura deste periodo pode perspectivar uma clara relacdo de paternalismo do
Ministério da Educacéo face a cada escola (Moura, 1999) devido a circunstancia de ser
a tutela que confere «niveis de competéncia e de responsabilidade acrescidos de acordo
com a capacidade demonstrada (...)». NO entanto, se uma tal situacdo € possivel (e

nesse caso, é lamentavel, pois prefigura o contrario daquilo que pretende legislar que é
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sobre autonomia), este periodo pode também propender para uma outra questdo
fundamental e de alcance dificilmente negligencidvel. Como vimos antes, as escolas por
Portugal fora, apresentam processos de autonomizacao a diferentes velocidades. Assim,
este periodo pode propender, antes de mais, para uma pratica cautelar legitima por parte
da tutela. Efectivamente, uma coisa é estabelecer com uma escola um Contrato de
Autonomia baseado nos argumentos de verdade que vimos antes, no &mbito de uma
escola que, ipso facto, estd a desenvolver, crescente e consistentemente um processo de
empowerment; outra coisa muito diferente, porque assente numa falacia, é estabelecer
um mesmo contrato com outra escola que estd muito longe de ter qualquer processo de
autonomizacdo consistente, deixando-a gradualmente entregue a si propria quando ela,
ja neste momento, é um exemplo de desgoverno e de desordem. Um tal contrato neste
caso seria inaceitavel, desde logo, porque seriam os alunos e as respectivas familias os
primeiros a sofrer com a legitimacdo formalizada de uma autonomia que a existir, nos

moldes actuais, seria muitissimo pior do que a completa dependéncia da tutela.

4. Uma palavra sobre os poderes acrescidos dos pais e das associacdes de pais nas
escolas, no @mbito do processo de autonomia.

Advogamos uma autonomia efectivamente participada pelas familias dos alunos
na escola, mas ndo um excessivo intervencionismo destas, porque, em Ultima instancia,
a preparagdo para 0 processo de ensino-aprendizagem, em toda a sua complexidade,
cabe a comunidade de professores que, para o efeito, se prepararam tecnicamente. Se
esta preparacdo ndo é adequada (pelo conjunto de desvios que se vislumbram entre o
que é a missdo da escola, e aquilo que o professor faz), é do lado da formacédo de
professores ou, sendo uma situacdo pontual confinada a um professor, através dos
mecanismos disciplinares proprios que se deve procurar a solucdo e nunca no aumento
da influéncia da familia dentro da escola. A heterogeneidade de lugares de classe do
conjunto das familias que, no seu conjunto, compdem a comunidade de enquadramento
da escola produz uma heterodoxia de pontos de vista face ao processo de ensino-
aprendizagem que sdo dificilmente concilidveis com uma qualquer légica de
funcionamento escolar, por muito Gtil que seja o eclectismo resultante desses diferentes
pontos de vista. Neste ambito, parece-nos que a ambivaléncia de critérios tem sido o
pior aliado neste processo: nem sempre se tem sabido definir uma fronteira efectiva

entre orgaos consultivos e drgédos deliberativos e/ou executivos. Em termos consultivos
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(e sem diminuir o estatuto do consultivo em favor do deliberativo) a pluralidade e o
eclectismo sdo ferramentas fundamentais do exercidos da cidadania e,
consequentemente, da prépria democracia dentro da escola e fora dela. Pelo contrério, a
derrapagem do nivel consultivo para o deliberativo, numa interferéncia directa, ndo
programada, é produtora de anomia, na proporcao das diferentes posices em confronto.
Lamentavelmente, a experiéncia tem vindo a demonstrar que, ndo raramente,
demasiadas vezes, até, tem-se derrapado de uma participacdo das familias desejavel e
indispensavel para a interferéncia exagerada e anomica. De uma escola tradicionalmente
fechada sobre si mesma, quase de forma autista, transitou-se para o outro extremo: o
despotismo dos pais em matérias para as quais, na maioria das vezes, ndo estdo
devidamente preparados, quer a nivel cientifico, quer pedagdgico. Como dissemos, a
ambiguidade da interaccdo implementada entre a escola e a familia é a causa deste
efeito perverso. Tal decorre da circunstancia de ndo se definir um campo de
competéncias de ac¢do conjunto mas, também, especifico de actuacdo de cada uma das
duas agéncias de socializacdo. Neste processo, se ha sem dlvida, competéncias
transversais as duas agéncias outras ha, que sdo essencialmente do &mbito escolar tendo
os professores, para o efeito, uma formacdo profissional especifica que ndo encontra
paralelo do lado das familias.

Isto, de todo, ndo significa que advoguemos a situacao contraria desta, ou seja, a
de uma escola fechada sobre si mesma numa suposta auto-suficiéncia que tem tanto de
ultrapassado, como de autista e de estéril, porque ndo conta com os pareceres de
ninguém. Este tipo de isolacionismo intencional por parte da escola é, por exemplo,
explicitamente denunciado por Silva e Violante (2003) quando salientam que €
indispensavel, no ambito da celebracdo dos contratos de autonomia, a
«indispensabilidade da comunidade» (p. 4). Os autores denunciam ainda que,
frequentemente, “o projecto educativo € elaborado pela Direccdo Executiva da escola,
ou agrupamento - ainda que sujeito a aprovacao da assembleia, constituida também ela
segundo a representatividade que a escola entender adequada e dirigida sempre por
docentes. “ (Ibidem). Neste caso, cabe perguntar: que eclectismo de pontos de vista pode
esta assembleia de escola conseguir se limita os que nela tém acento? Que suposto
trabalho se fard com uma comunidade a qual se restringiu a partida o acesso as reunides
estratégicas para propor, discutir, negociar, problematizar as politicas a implementar?
Assim, concordando plenamente com 0s autores, propugnamos que as equipas

integrantes das assembleias de escola sejam multiplamente representativas das diversas
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forcas sociais dos respectivos territorios educativos, embora, especificamente no caso
dos pais, aspecto cuja andlise estdvamos a apreciar, nos pareca que a introducdo de
certos limites a sua actuacdo seja fundamental, porque uma coisa é ouvir 0S Seus
pareceres e integra-los numa logica interna coerente com a cultura da escola e em
interaccdo com o seu projecto educativo — aumentando o grau de partilha de decisbes
com 0s pais no interior na escola, como propugna Barroso (1996a), referindo-se ao
School Based Management — e outra, muito diferente, é obedecer-lhes numa quase
imposicdo unilateral, como algumas vezes temos visto vir a acontecer nalgumas das

nossas escolas...

5. O sistema de ensino portugués numa Optica comparada face aos sistemas de
ensino nérdicos: autonomia escolar no ambito da autonomia autarquica.

Até aqui ja percepcionamos algumas das dificuldades centrais que se colocam ao
processo de autonomia. Por um lado, percebemos que a accdo da tutela nesse ambito
fica fortemente condicionada a pluralidade de estaddios de desenvolvimento e de
maturacdo das escolas em torno daquilo que € o «espirito da autonomia». Mormente,
esta accdo do Estado central tem sido lida e, numa pluralidade de casos, ndo sem
alguma pertinéncia profunda, a tentar «conduzir» as metodologias, as propostas...
Enfim, a decretar, a estabelecer e a alterar ao invés de, ipso facto, descentralizar, face a
urgéncia de autonomizar; Por outro lado, sendo, como €, desejavel e indispensavel a
participacdo de todos os diferentes parceiros sociais da escola no ambito do seu
processo  estratégico de desenvolvimento, alertimos para 0 excesso de
intervencionismo, desde logo, das familias, frequentemente impreparadas pedagdgica e
cientificamente para intervir em certas questdes do processo de ensino-aprendizagem
mas que, entre nos, nao raramente — e, até, com uma influéncia crescentemente notéria —
interferem de forma por vezes abusiva na gestdo escolar. Ndo é uma questdo facil
porgue, como se disse, a urgéncia de trabalhar com as familias € determinante, mas uma
certa falta de critérios de intervencdo ou, melhor, de campos conjuntos de actuacéo, tem
produzido uma ambiguidade que, no nosso entendimento, por muito paradoxal que

possa parecer, dificulta a accdo do processo de autonomia.®

° Alias, esta ambiguidade pode até ser um sinal do estadio em que se encontra o processo de autonomia
numa dada escola. De facto, somos conhecedores de inimeros exemplos por esse pais fora em que as
escolas ja conseguiram estabelecer com as familias dos respectivos alunos campos definidos e
consistentes de actuacgdo, tendo este estabelecimento de competéncias conjuntas representado um salto
importante para a frente em termos do proprio processo global de autonomia.
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Por fim, iremos agora perspectivar — convergindo para aquilo que é o tema
central deste artigo - para um outro nivel de obstaculos que se colocam ao processo de
autonomia das escolas. Trata-se de uma questdo que pouco ou nada tem sido tratada
entre n6s no ambito daquilo que constitui o grande debate em torno das questfes da
autonomia das escolas e que resulta da integracdo do processo de autonomia escolar no
ambito da autonomia autarquica.

Em Portugal, o funcionamento global do sistema de ensino, desde o pré-escolar
ao ensino pds-secundario ndo superior, integra uma panoplia de procedimentos, ac¢oes,
etc. de elevada complexidade que, seguindo a natureza historicamente centralista do
Estado — questdo que vimos anteriormente — determinou que todos esses niveis
funcionais fossem controlados pelo Ministério da Educacdo. Pelo contrério, nos paises
do Norte da Europa e, mais especificamente, entre os Nordicos, a regulacdo do
funcionamento dos varios niveis de educacdo e ensino esteve sempre descentralizada ao
nivel das autarquias. Trata-se de duas tradigdes historicamente fundadas e diame-
tralmente opostas.

Paralelamente, no ambito daquilo que tém sido alguns dos processos de
autonomizacao escolar mais frutiferos (os do primeiro momento que referimos atras)
muito do sucesso alcancado ficou a dever-se, desde logo, ao nivel das aliancas
estratégicas que as escolas conseguiram estabelecer com as respectivas autarquias de
enguadramento. Nos termos diacrénicos que referimos antes, a tutela, percebendo a
relevancia desse tipo de aliancas estratégicas, procurou — dando forca as indmeras
criticas nesse sentido — decretar e condicionar a autonomia das restantes escolas ao
estabelecimento desse tipo de parcerias com as autarquias. Esta politica foi reforcada
por uma tendéncia de importacdo para Portugal daquilo que era ja uma pratica eficaz
noutros paises (leiam-se, os paises nordicos) (CNE, 2005; Dias, 2010; Eurydice, 2007),
o0 que reforcava as boas experiéncias das escolas autbnomas do primeiro momento. Em
si mesma, esta orientacédo da tutela, tudo levaria a crer, que seria essencialmente pacifica
porque a autarquia é um parceiro «natural» da escola. No entanto, a questdo é bem mais
complexa. Efectivamente, os niveis de complexidade das questbes educativas,
globalmente entendidas, sempre foram entre nds, como vimos, centralizados pela tutela.
Ora, tambem como ja foi dito, esses mesmos niveis de competéncia historicamente
entre 0s nordicos sempre estiveram adstritos as autarquias. Ora, estudar, projectar,
planificar, coordenar, definir estratégias e monitorizar implicam um certo nivel de

competéncias efectivamente adquiridas. Elas sdo, em ultima instancia, o know how que
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determina o que deve ser feito e 0 modo de fazé-lo, de forma eficaz e eficiente. Se, para
0s nordicos, esse know how esteve sempre, como se disse, na autarquia em
complementaridade funcional com a escola; entre nos, salvo as experiéncias bem
sucedidas referentes a algumas das escolas que se autonomizaram no primeiro
momento, tal nunca aconteceu. Assim, 0s niveis decisorios complexos que sempre
estiveram sob a orientacdo da tutela nunca foram compaginaveis, claramente, com o
simples departamento educativo do pelouro da educacdo de uma qualquer autarquia.
Exemplifiguemos esta questdo com apenas dois casos, para evitar um detalhe
desnecessario. Imaginemos, entre nos, a ac¢do da Direccdo-Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC): onde se avalia, entre outros, a qualidade dos
estudos e dos respectivos instrumentos metodoldgicos a implementar em meio escolar
ou a qualidade dos manuais a adoptar; pensemos, seguidamente, no trabalho do antigo
Gabinete de Informacéo e Avaliacédo do Sistema Educativo (GIASE), actual Gabinete
de Estatistica e de Planeamento da Educacdo (GEPE): onde, desde logo, se produzem
estudos transversais a todos 0s niveis de educagdo e ensino com inquestionével
relevancia informativa. Em termos comparativos, onde € gue alguma vez no nosso pais
alguma autarquia teve departamentos especificamente criados para analisar o sistema de
ensino portugués ou, quando menos, do conjunto de escolas da autarquia? O cerne do
problema esta aqui: ao contrario dos paises nordicos que sempre tiveram departamentos
autarquicos especializados de apoio a escola, tal, em Portugal, foi sempre assegurado
pelo Ministério da Educacdo, nunca pelas autarquias, que nunca tiveram e continuam a
n&o ter competéncias especificas nesse ambito entre nds. E neste sentido, que se percebe
uma das razdes fundamentais que d& origem a uma dendncia feita por Dias (2010):

Uma analise cuidadosa da legislagdo (...) revela, no que respeita ao papel das
autarquias, que estamos perante uma transferéncia de responsabilidades sem uma
(re)distribuicdo comparavel de poder. Na realidade, o Estado tem estado a transferir
obrigacdes para o nivel local, directa e indirectamente, sem que 0s «parceiros» locais
vejam acrescida a sua margem de participagdo nas decisdes fundamentais em matéria
educativa. (pp. 3-4)

Cabe dizer, pelo menos como uma primeira justificacdo evidente, que o Estado
ndo tem incentivado o aumento dessa «margem de participacdo» porque as autarquias
tradicionalmente nunca tiveram e continuam a ndo ter competéncias suficientes para que
0 possam fazer, salvo em casos excepcionais entre nos. Acresce que a aquisicao de

competéncias ndo se pode fazer nem por transferéncia nem, muito menos, por decreto...
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Ou seja, criou-se uma aporia, uma situacdo sem saida, ainda que, no essencial,
possa ser contornada, remetendo para aquilo que serd cada experiéncia escola-autarquia
em concreto. Esta situacdo, mormente, € uma das causas da permanéncia do centralismo
neste processo de «autonomiax»: ao haver competéncias que estdo estritamente do lado
do Ministério da Educacdo, o «corddo umbilical» da dependéncia sera cronicamente
dificil de cortar, a ndo ser, claro est4, que as autarquias comecem a desenvolver as
competéncias que os nérdicos ja tém e que sdo fundamentais a parceria estratégica com
a escola. Uma vez mais com recurso ao diploma estruturante neste ambito, Decreto-Lei
115/A-98, o protocolo celebrado entre o Estado e a Associacdo Nacional de Municipios
prevé que algumas das obrigacdes até aqui da competéncia do Ministério passem para
as autarquias: construcdo e manutencdo de edificios e espagos escolares, transporte
escolar, accdo social escolar. Mas estas obrigacbes ndo esgotam o conjunto de
competéncias que tradicionalmente sempre tém mantido a ligacdo entre o Ministério da
Educacdo e as escolas. Seja como for, parece-nos que, ainda que parcialmente, as
experiéncias de sucesso entre as escolas que se «autonomizaram»® no primeiro
momento demonstram que as lacunas de competéncias educacionais do lado autarquico
podem ser ultrapassadas ou, quando menos, minoradas porque, esses exemplos notaveis
tém vindo a permitir ver que as escolas possuem algum, sendo o essencial, know how
localmente necessario ao seu funcionamento normal e ao nivel do planeamento
estratégico suprindo, por essa via, a falta de «preparacdo» autarquica, até hoje apenas
chamada a participar no Plano Anual de Actividades de algumas escolas, com a timida
inclusdo nesse ambito de algumas actividades ludicas, ou recreativas e pouco mais,
salvo raras excepcles. Julgamos, pois, que serd ao nivel dos niveis de planeamento mais
complexos e exigentes (politicas de médio e longo prazo para 0 ensino,
internacionalizacdo, projectos da OCDE, politica do ensino especial, etc., etc.) que o
Ministério da Educacdo continuard, ainda por algum tempo, a deter bastantes
prerrogativas neste ambito. E por este facto, que “a administracdo continuard, ao que
tudo indica, a definir o curriculo, a estabelecer orgamentos e parametros de avaliacao,
a estipular as regras da formacao inicial e continua de professores, a elaborar perfis de
alunos, cursos e niveis de escolaridade.” (Dias, 2010: p. 5) Seja como for, a crescente

especializacdo das escolas ao nivel dos processos de auto avaliacdo podera, ainda que,

10 As aspas sdo intencionais, pois estas escolas, pela sua politica essencialmente autogestionaria, em
interaccdo com 0s seus principais parceiros do respectivo territdrio educativo, ja eram, de facto,
autébnomas; mas ndo o eram formalmente, por ainda ndo existirem Contratos de Autonomia que
formalizassem tal estatuto.
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uma vez mais, em funcdo de cada experiéncia especifica, esvaziar algumas dessas
competéncias estratégias ainda do lado da tutela, passando-as para o lado das escolas.
Para tal, € necessario que estas percebem a importancia dificilmente negligenciavel de
aproveitar os processos de avaliagdo como verdadeiras estratégias de empowerment. E
neste sentido, também, que ganha toda a pertinéncia a metodologia SWOT. De facto, a
identificacdo de pontos fortes e fracos, constrangimentos e oportunidades nada mais é
do que uma auto apreciacdo critica da escola sobre si mesma, em termos da grande
missao institucional que se propde e do nivel de consecucdo relativa que consegue
alcancar. Conhecer aquilo que sé@o aspectos ainda fracos da sua actuacao, perscrutando e
problematizando as razbes profundas para essas falhas relativas; Equacionar em que
medida elas sdo decorrentes de constrangimentos que ndo podemos controlar ou, pelo
contrario, elas se integram no ambito de oportunidades que ainda ndo estamos a
aproveitar ou estamos a subaproveitar, sdo procedimentos estratégicos fundamentais de
reflexibilidade da escola sobre si mesma e sobre o seu territério educativo que, em
muito, podem auxiliar no seu empowerment, diminuindo o «corddo umbilical» real que
ainda liga as escolas a tutela, pela sua cronica dependéncia de competéncias estratégicas
de alto nivel.

Analisdmos um primeiro nivel virtualmente gerador de alguma antinomia
funcional entre as autarquias e as escolas, chamemos-lhe nivel das competéncias
instaladas.

Mas ha um segundo nivel de possivel antinomia funcional entre a escola e as
autarquias, tem a ver com as relacbes de poder, questdo que pode revelar-se t&o
complexa como a anterior.

A construcdo da autonomia autarquica é, historicamente, entre nds, muito mais
antiga do que a autonomia da escola. Alias, o peso das autarquias em termos da gestdo
dos poderes publicos foi, desde o Antigo Regime,'' uma realidade dificilmente
contornavel. Mais recentemente, é também isso que pode ler-se, por exemplo, na Carta
Europeia da Autonomia Local, aprovada em 1985 pelo Conselho da Europa: “as
autarquias locais sdo um dos principais fundamentos de todo o regime democratico”.
Mormente, pode ler-se, ainda, que 0 “principio da autonomia local deve ser

reconhecido pela legislagdo interna e, tanto quanto possivel, pela Constitui¢do.”

L Alias, enquanto forma especifica de organizacdo do espaco, do poder, da religido e das relagdes
sociais a génese da autarquia remonta a Idade Média (Sécs. V a XV).
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Neste mesmo sentido, em Portugal as autarquias locais tém, desde 1976,
dignidade constitucional. Com base na Constituicdo, a organizacdo democratica do
Estado compreende a existéncia de autarquias locais, que Sd0 “pessoas colectivas
territoriais dotadas de érgdos representativos, que visam a prossecucao de interesses
proprios das populagdes respectivas. ” (cf. Constituicdo da Republica Portuguesa, artigo
237.9). Por sua vez, a legitimidade das decis6es das autarquias locais decorre da eleicéo
dos respectivos Orgdos, sendo a cdmara municipal e a junta de freguesia Orgdos
executivos e a assembleia municipal e a assembleia de freguesia 6rgdos deliberativos.
Exceptuando a junta de freguesia, os demais orgdos referenciados sdo eleitos por
sufragio universal. Ou seja, a legitimidade do seu poder, nos seus mais diversificados
niveis de actuacdo, consubstancia-se directamente no assentimento popular. Este poder
é, ainda, reforcado com a prépria Lei das Financgas Locais (Lei n.° 1/79, de 2 de Janeiro)
que, — para além daquilo que ja sdo as dotaces proprias de cada autarquia — também
pela via financeira lhes confere uma autonomia de facto face a tutela.

Face a esta autonomia autarquica, historicamente referenciada e construida;
legitimada pelo sufragio universal e com recursos financeiros que lhe permitem um
caracter de relativa auto-suficiéncia face ao Estado central, como se perspectiva a
autonomia escolar, essencialmente recente, historicamente sem passado e a depender
tanto dos recursos financeiros do Ministério da Educacdo quanto dos recursos
financeiros da autarquia? Como se prefigura esta relacdo de forgas?

E deste questionamento central que promana, por sua vez, a segunda possivel
antinomia que pretendemos perspectivar entre a autonomia escolar e a autonomia
autarquica. A nosso ver, abreviando obviamente a trama, — pois ndo podemos neste
ambito enveredar por uma descricdo analitica exaustiva — pensamos que, uma coisa €
contar com a participacdo do poder autarquico no ambito do Conselho de Escola ou no
Conselho Municipal de Educacéo, lado a lado com os pais e outros intervenientes, 0
que é desejavel, pelo alargamento de pontos de vista face a resolucdo das grandes
questdes estratégicas de cada escola, desde logo, com reflexos ao nivel do respectivo
Plano Anual de Actividades, ou do Projecto Educativo da Escola; outra coisa muito
diferente, é a subordinacdo tendencial, mais ou menos explicita, mais ou menos tacita,
dos oOrgdos de gestdo da escola aos 6rgdos de gestdo autarquica e esta realidade,
podendo parecer de um fatalismo negativista, pode bem, nalguns contextos, vir a

efectivar-se fruto, uma vez mais, da falta de uma legislacdo que identifique, de forma
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clara, campos especificos de actuacdo as duas entidades autbnomas em interac¢éo entre
Si.

Neste ambito, urge, uma vez mais, salientar que o sentido da gradual mas
efectiva autonomizacdo das escolas &€ a sua capacitacdo para poder funcionar,
crescentemente, de forma autonoma face aquilo que sdo as grandes metas institucionais
que a escola local se propde face ao que é a realidade local na qual se insere. E neste
sentido que faz toda a pertinéncia a auto-avaliagdo, enquanto instrumento reflexivo real,
mais do que de mero cumprimento administrativo de certos critérios de avaliacdo
externos a escola ou em relacdo aos quais ela pouco se vincula por, no essencial,
passarem ao lado das verdadeiras questdes que globalmente a afectam. Ora, de que
serve uma aplicacéo eficaz de um processo de avaliagdo se, numa parte ou em grande
parte, muitos dos aspectos evidenciados ndo dependem da gestdo da escola, mas ficam
subordinados a agenda de prioridades da respectiva autarquia?

Quantas ndo tém sido as queixas que temos ouvido por esse pais fora, por parte
dos 6rgdos de gestdo das escolas, de que, por exemplo, os alunos ndo tém um ginasio
em condicBes para a pratica da educacdo fisica? Ora, de quem dependem os
equipamentos, da escola ou da autarquia? Outras vezes temos ouvido queixas relativas a
inoperancia de alguns dos assistentes operacionais dentro da escola, mas que dependem
hierarquicamente da autarquia. Neste sentido, pode a escola, por identificar estes pontos
fracos, ultrapassar autonomamente o problema ou tem de negocia-lo com a respectiva
autarquia a qual esta adstrita? Servira de compensacdo, relativamente ao primeiro
problema, ouvir a justificagdo que tem tanto de frequente como de cansada: estamos
com restricdes orcamentais e, por ora, tudo o que ndo sejam despesas essenciais teréo
que ser cortadas? E, relativamente a segunda questdo, poderd a relacdo hierarquica
mediatizada pela autarquia substituir a relacdo directa de autoridade exercida no
momento?

Ora, para concluir, cabe dizer que, um processo de autonomizacgéo gradual que
se pretenda consistente, jamais devera ser fundado num sistema que, caso a caso, fica a
depender dos individuos que, em cada momento, estdo a frente da gestdo das escolas ou
das autarquias; da sua maior ou menor propensdo a funcionar num regime de parceria
estratégica para o bem comum, mais do que para o favorecimento de protagonismos

pessoais, ou sujeitos as conjunturas eleitoralistas ou outras...
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Neste caso, em dUltima instancia, temos portanto, uma eventual antinomia,
resultante da circunsténcia daquele que é dono da cabeca, que determina o que fazer,
n&o poder controlar os membros para o poder fazer.

Assim, quando analisamos este segundo nivel aporético, esta segunda antinomia,
referente as relacGes de poder, afigura-se-nos que as solucdes possiveis parecem bem
mais nublosas ou, quando menos, bem mais dependentes de certos particularismos
conjunturais que podem ser, efectivamente, um condicionamento aos processos de
autonomia, pelo caracter de incerteza que parece ficar a pairar. Falemos, por isso, a este

nivel, de uma autonomia contingente...

CONCLUSAO.

Procurdmos desmontar neste artigo aquilo que tem sido o processo, enddgeno,
exdgeno ou misto, de autonomizacdo gradual das escolas entre nds. Procurdmos
evidenciar, desde logo, algumas limitac6es ou dificuldades potenciais que se deparam a
esse processo, decorrentes daquilo que é, paradoxalmente, uma das principais riquezas
da autonomia: o processo interactivo multiplo que se estabelece entre a escola e 0s
parceiros do «seu» territorio educativo.

Neste ambito, confluimos para a problematizacdo central deste artigo, a relacéo
essencialmente desigual que se estabelece entre a autonomia escolar e a autonomia
autarquica. Primeiramente, perspectivamos a pouca tradicdo entre nds da vocacao
autarquica em termos educacionais, avultando a sua «impreparacdo» para as questdes
mais complexas do processo educacional. Neste ambito, salientamos que o know how
acumulado pelas escolas ao longo dos anos, podera, ainda que somente de forma
parcial, limitar essa «impreparacdo» autarquica. Seguidamente, perspectivamos a
relacdo desigual, medida em termos do exercicio efectivo do poder, detida pela escola
face a autarquia, deixando de certa forma em suspenso uma certa subordinacdo da
escola & autarquia inquinando, por essa via, 0 seu processo de autonomizagdo gradual,
tudo ficando a depender do surgimento de uma legislacdo mais explicita, que permita
regular aquilo que sdo os campos especificos de actuacdo de cada uma dessas
instituicdes sociais.

Tendo nds estabelecido estas Ultimas analises sobre as desigualdades estruturais

— na relacédo entre o poder, do lado da autarquia e do lado da escola — de uma forma
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ainda pouco fundada empiricamente, pretendemos, em futuros trabalhos, retornar a esta

problematica com um conjunto de informacdo empirica concreta que permita fazer

perceber, efectivamente, qual o sentido ou quais os sentidos que, afinal, a relagéo

poder entre a autarquia e a escola esta a seguir em Portugal.
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