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PREFACIO
Abordagens a autonomia da escola

Joao Formosinho
Joaquitn Machado

1. Em Portugal, os cstudos organizacionais da educagio
caracterizam-se numa primeira fase pelo predominio das abor-
dagens juridicas ¢ normativas e incidem no conhecimento da
legislagio aplicdvel, na interpretagio juridica ¢ no modo de orga-
nizagio pedagdgica, mais com a fungio de agir em conformidade
com a lei que de transformar a escola. Estas abordagens encontram
justificagio, em grande parte, na centralizagio politica e adminis-
trativa do pais e no correlato controlo da escola, concebida apenas
como servigo local do Estado integrado na sua administragdo peri-
férica. Nesta concepgio, a escola “é um servigo chefiado por 6rgios
locais (...) que funciona na dependéncia hierirquica dos servigos
centrais do Ministério da Educagio” {Formosinho, 1989:55): a
sua direcgio situa-se fora dela e comunica através de despachos
normativos, despachos, circulares ¢ instrugées directas; nio tem
autonomia (cientifica, pedagégica, curricular, organizativa, finan-
ceira ou administrativa); a comunidade escolar é restrita aos profes-
sores, funcionirios e alunos (todos eles elementos enquadraveis na
cadeia hierirquica e sujeitos ao poder disciplinar do Estado); presta
contas exclusivamente ao Estado através dos servigos centrais, nos
quais se inclui a Inspecgio.

A partir da década de 80 do século XX ¢ a pretexto da Reforma
Educativa, os debates em torno da descentralizagdo, da participagio
e da autonomia, as exigéncias da formagio de professores ¢ reali-
zacbes como a “gestio democritica” incitam a novas abordagens da
escola como organizagio e conduzem a uma perspectiva diferente
do que deveri ser “a contribuigio das perspectivas socioldgica e
organizacional para a formagio de professores “ (Formosinho ef al.,
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1986), valorizando o conhecimento da organizagio escolar que sc
pretende modificar e ndo a socializagio conformista ¢ burocritica,
isto &, valorizando o primado da pedagogia sobre a burocracia.

Entretanto, a Administragio central procedeu i descentralizagio
de servigos, 4 criagio das direcgdes regionais de educagio como
“servigos desconcentrados (da Administragio central) que pros-
seguem, a nivel regional, as atribuigdes do Ministério da Educagio
em matéria de orientagio, coordenagio ¢ apoio aos cstabelecimentos
de ensino nio superior, de gestio dos respectivos recursos humanos,
financeiros ¢ materiais e, ainda, de apoio social escolar ¢ apoio 2
infincia” (Decreto-Lei n® 133/93, de 26 de Abril, art® 13°,n° 2). Esta
desconcentragio, na altura invocando a necessidade e o impulso de
descentralizagio, toma como suas as criticas 4 burocracia, proclama
a necessidade de desburocratizagio e visa aumentar a eficiéncia da
actividade da administragio puablica dentro do molde centralizado.

Ao mesmo tempo, do lado académico realga-se o modelo
descentralizado da administragio publica previsto pela Constituigio,
o papel de relevo que este modelo di i sociedade civil, dentro dos
principios da participagio dos interessados na gestio da Admi-
nistra¢io Publica, de aproximagio dos servigos i populagio e de
desburocratizagio e é introduzida uma concepgio de escola como
comunidade educativa: “A comunidade escolar ji nio ¢ restrita e
fechada sobre si mesma, como é inevitivel num sistemna centralizado,
masinclui os membros e clientes imediatos (alunos e pais) e mediatos
da escola (comunidade profissional servida e comunidade local). E,
pois, uma comunidade educativa aberta a todos os interessados no
processo educativo” (Formaosinho, 1989:56-57).

2. E nesta concepgio da escola como comunidade educativa
que radica o pressuposto da autonomia da escola e dos seus limites,
bem como as contrapartidas do alargamento da participagio a
actores locais nio dependentes hierarquicamente do Ministério
da Educagio, a mudanga do tipo de responsabilizagio até entio
circunscrita aos professores ¢ de registo de (des)conformidade(s)
ou de prestagio de contas nio apenas ao Estado, mas sobretudo ¢,
em primeiro lugar, 3 comunidade educativa.

P S
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Esta concepgiio de escola pressupde a redefinigio das relagdes
entre a escola ¢ a administragio central, exigindo um modo de
regulagio que passe “do controlo baseado naconformidade cont as regras
¢ as directivas impostas pela hicrarquia para um controlo baseado
na conformidade com os objectivos e as finalidades da acgdo” (Hutmacher,
1992:56). Pressupde alteragio no modelo de regulagio — o poder
politico-administrativo define as finalidades ¢ os objectivos a
atingir, mas transmitec o minimo possivel de directivas, afectando
um orcamento global 3 escola; os profissionais gozam de grande
liberdade para encontrar as modalidades, as vias ¢ os meios para
realizar os objectivos; as escolas prestam contas dos seus resultados
através de uma avaliacdo a posteriori, que mede a distincia entre os
resultados ¢ os objectivos (¢ nio a conformidade com as directivas),
cuja interpretagio integra parimectros do contexto — ¢ implica o
abandono do principio da uniformidade como dnico garante da
equidade do servigo publico prestado pela escola. Contudo, alerta
Hutmacher que nio bastam a descentralizagio nem a autonomia
das escolas para garantir prestagdes escolares de qualidade superior
e afirma que “¢ o uso da autonomia que ¢ determinante” ¢ que
“este uso depende, nomeadamente, da mancira como s¢ pensa o
estabelecimento de ensino, o seu lugar no sistema cducativo, o scu
modo de organizagio interna, a organizagio do trabalho, a partitha
das tarefas c das responsabilidades, a atribuigio de recursos humanos
¢ materiais, as cstratégias de avaliagio ¢ as formas de regulagio das
relagdes de trabalho” (1992:57).

Esta concepgio de escola como comunidade educativa pressu-
pde a reorientagio da relagio entre a escola ¢ a comunidade, nao
se circunscrevendo apenas i fronteira legal e 3 fronteira fisica do
estabelecimento, mas alargando-se até is fronteiras do sistena
de interacgio que a estrutura enquanto organizagao social. A sua
fronteira social da escola abrange todos os interessados ¢ inter-
venientes no processo educativo, preceituando a Lei de Bases: “O
sistena educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de
ambito nacional, regional auténomo, regional e local, que assegurem
a sua interligagio com a comunidade mediante adequados graus de
participagio dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias,
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de entidades representativas das actividades sociais, econdmicas ¢
culturais e ainda de instituigoes de caricter cientifico” ((lei n® 46/86,
de 14 de Outubro, art® 43° n° 2). A concepgio de escola como
comunidade educativa abrange, assim, os membros da comunidade
escolar, mas também os utilizadores e o piiblico da escola, cabendo
nesta ultima categoria a autarquia enquanto comunidade local e
territorial com relevincia juridica e legitimidade democritica,

3. Na questio da autonomia da escola jogam-se, pois, duas
concepgdes de democracia — a democracia representativa e a
democracia participativa. Na democracia representativa, o Estado é
a unica entidade politicamente relevante e a administragio central
o suporte executivo das suas decisdes. A democracia participativa
continua assente na intervengio dos cidadios através do voto
num quadro de Estado de Dircito e de democracia parlamentar
¢ no papel mediador dos partidos, mas comporta ainda corpos
intermédios entre o Estado ¢ os cidadaos, cuja participagio nio sc
reduz a0 voto. Na democracia representativa centralizada, fala-se
do direito da maioria, da legitimidade do exercicio do poder e do
Estado. Na democracia participativa, fala-se também na sociedade
civil, no respeito pelas minorias e nos mecanismos de controlo dos
abusos de poder (Formosinho & Machado, 2004:9).

E certo que a agenda da autonomia da escola é mais do Estado
que se reformula do que da escola que se quer transformar e nio
tem conduzido 4 mudanga global do sistema de administragio da
educagio, nem i alteragio da sua concentragio de poderes de decisio
(Lima, 2006). Mas € no facto de ser o Estado quem se propée retirar
poderes a si préprio que tem residido “a oportunidade das escolas”
(Sarmento, 1992:6).

Entretanto, o aprisionamento a um quadro politico-admi-
nistrativo demasiado centralista e burocritico permite abordar o
processo de autonomia das escolas em Portugal como expressio do
mito de Sisifo, condenando os actores a nunca deixar de acreditar
que vale a pena a levar a pedra ao cimo da montanha e, a0 mesmo
tempo, condenando-osavé-larolarabaixo e ter de recomegar sempre
tudo de novo (Azevedo, 2010:9). Nesta perspectiva, o processo
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de autonomia pode ser visto como uma “mistificagio” legal, mais
para “legitimar” objectivos de controlo por parte da Administragio
Central do que dispositivo de “libertagio™ das escolas e promogio
da capacidade de decisio dos seus 6rgaos.

4, Esta constatagio nio pode, entretanto, levar a uma conclusio
de auséncia de safda do centralismo ¢ da burocracia. Jodo Barroso
(1996 ¢ 2005) defende uma perspectiva da autonomia da escola
piblica que se distancia, a0 mesmo tempo, do centralismo estatal
e da livre concorréncia do mercado. Defende ele a autonomia
das escolas num quadro do sistema piiblico de cnsino descentra-
lizado e, por isso mesmo, a preservagio ¢ aumento do papel
regulador do Estado para evitar, com a criagio de novos espagos
de intervengio social, a segmentagio ¢ pulverizagio do sistcma
de ensino e garantir “a coeréncia nacional dos seus principios, a
equidade do servigo prestado ¢ a democraticidade do scu funcio-
namento” (1996:30).

Esta perspectiva afasta-sc da concepgao de autonomia como total
independéncia. Embora pressuponha a liberdade e capacidade de
decidir, a autonomia exerce-se num contexto de interdependéncias
e num sistcma de relagdes, ¢é relativa ¢ visa a melhor prestagio do
servigo publico de educagio (2005:108 e 1996:32).

Na verdade, aqucles que defendem uma alternativa, por um
lado, ao centralismo e 3 burocracia do Estado e, por outro, a uma
concepgio de Estado minimo ¢ da prevaléncia reguladora do
mercado rejeitam que essa “mistificagio” do processo de autonomia
e pugnam pela participagio politica dos cidadios e pelo scu
envolvimento em processos de democracia directa. Consideram,
por isso, ser necessirio fazer da autonomia a “ficgio necessdria”,
como escreve Joio Barroso, “porque € impossivel imaginar o
funcionamento democritico daorganizagio escolar e a suaadaptagio
3 especificidade dos seus alunos ¢ das suas comunidades de pertenga,
sem reconhecer is escolas, isto &, a0s seus actores ¢ 20s seus Orgios
de governo, uma cfectiva capacidade de definirem normas, regras
¢ tomarem decisdes proprias, em diferentes dominios piiblicos,
administrativos, financeiros e pedagégicos” (2004:49-50).
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Assim, defende esta perspectiva que a autonomia da escola,
do ponto de vista formal-legal, “significa que os estabelecimentos
de ensino dispdem de uma capacidade de decisdo préopria (através
dos seus érgios representativos em fungio das suas competéncias),
em determinados dominios estratégicos, pedagdgicos, adminis-
trativos, financeiros), que se exerce através de atribuigdes, compe-
téncias e recursos, transferidos ou delegados de outros niveis da
administragio” (Barroso, 2005:108). Mas, ao mesmo tempo, esta
perspectiva considera que, para a instituigio de formas de auto-
governo nas escolas, ndo basta a consagragio da autonomia do
ponto de vista formal-legal em dominios mais ou menos amplos
¢, reconhecendo o significado da “autonomia decretada” e a sua
importincia para enquadrar a acgao organizacional, sobrevaloriza
a “autonomia construfda” social ¢ politicamente pelos diferentes
actores organizacionais (2005:108-109).

Jodo Barroso declara que “a autonomia das escolas nio constitui
(...) um fim em si mesma, mas um mecio de a escola realizar em
melhores condigbes as suas finalidades que sio, como se sabe,
mas convém lembrar, a formagio das criangas e dos jovens que
frequentam as nossas escolas” (2005:110).

5. Na questio da autonormia da escola joga-se também o papel do
sistermna de ensino e particularmente da escola no desenvolvimento
global da personalidade, no progresso social ¢ na democratizagao
da sociedade, preconizado pela Lei de Bases (Lei n® 46/86, de 4 dc
Qutubro, art® 1°, n° 2), sendo necessirio considerar estas dimensdes
na defini¢io da escola como servigo ptiblico. Enquanto servigo
publico, a escola nio é totalmente autogerida, mas tem especificas
responsabilidades ¢ interdependéncias face 4 comunidade e face
a0 pais. A escola é também a organizagio social que assegura a
educagio formal (Fernandes, 1998), ela tem o encargo de dar
execucio local a uma politica educativa nacional e, nesse sentido,
presta servigo piiblico relevante, sendo “os contetidos expressivos
deste servigo publico que devem definir e delimitar a sua autonomia
e responsabilidade perante a comunidade localmente servida e
perante a comunidade nacional” (Formosinho et al., 2010:150).
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O servico piiblico prestado pela escola abrange virias dimen-
sbes, nomeadamente a garantia da igualdade de acesso e sucesso a
todas as criangas e jovens, os cuidados de apoio socioeducativo e de
guarda, a participagio ¢ a cidadania. A garantia da igualdade passa
pela eliminagio de qualquer mecanismo de discriminagio dos
alunos no acesso e alocagio dentro da escola ¢ o sucesso educativo
concretiza-se, nomeadamente, através da adequada diversificagio e
flexibilizagio curricular, organizacional e pedagégica, por avaliagdes
formativas, pela individualizagao dos percursos de aprendizagem
e dos apoios pedagégicos aos alunos tendo cm conta as suas
caracteristicas ¢ contextos, pela oferta de formagdes complemen-
tares ¢ alternativas que respondam a interesses dos alunos ¢ a
solicitagoes da comunidade envolvente. A complexificagio da
cscola de massas atribui A escola responsabilidades rclativamente
aos cuidados na alimentagio ¢ na qualidade dos espagos escolarcs, i
prevengio e erradicagio da violéncia na escola ¢ 3 garantia da guarda
dos alunos durante a sua permanéncia na mesma, 3 prevengio do
consumo de droga, dlcool e tabaco, bem como a prevengio da
gravidez precoce. A responsabilidade da escola na construgio ¢
consolidagio da democracia exige que seja assegurada a participagao
de professores, alunos, funcionirios, pais ¢ cncarregados de
educacio ¢ entidades locais (em matérias, momentos ¢ graus dife-
renciados mas complementares e importantes para a qualidade da
educagio) ¢ que ela vd para além da participagio formal resultantc
das meras disposigoes legais e a cidadania se efective através de
informacio adequada e diversificada, a participagio democritica nas
decisdes como forma de socializagio para a participagio civica ¢ o
estabelecimento de féruns de debate (Formasinho et al., 2010:150-
152).
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INTRODUCAO

Raniro Marques
Maria Jodo Cardona

Escola Superior de Educagio, Instituto Politéenice de Santarém

Esta nova publicagio da colecgio que a ESE tem vindo a
realizar em parceria com a Editora Cosmos pretende reflectir
questdes sobre as implicagdes da Autonomia da Escola nos resultados
dos scus alunos e alunas, quais os obsticulos ¢ aspectos positivos
que se reflectemn no Sucesso Educativo. Reunindo um conjunto de
textos, na sua maioria orgamzados na sequéncia dos semindrios
que integraram a primeira edigio do Mestrado de Administragao
Educacional da ESE, este livro tem o privilégio de juntar uma
diversidade de autores e pontos de vista.

Ao apresentar informagdes, reflexdes e resultados de estudos,
pretende-se animar um debate em torno das actuais tendéncias na
reforma da organizagio das escolas, na gestio do pessoal docente,
nas suas dinimicas de funcionamento, na forma como as escolas sc
articulam com a especificidade sociocultural dos contextos em que
estio inseridas.

A reforma educativa centrar-se sobretudo em trés dimensaes:
diversificagio das formas de organizagio c¢ gestio escolar tendo
cm conta a adaptagio das ofertas educativas s necessidades locais,
alteragdes no recrutamento e carreira dos professores e énfase em
modelos de avaliagio de desempenho docente que potenciam
melhorias nos resultados escolares.

Em Portugal, os Gltimos anos foram férteis em mudangas
educativas que se reflectiram quer no modelo de gestio cscolar
quer na avaliagio de desempenho docente. Mas as mudangas nio
mexeram nem no modo como o recrutamento de professores se faz
nem se traduziram no reforgo da autonomia das escolas.
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Nos paises mais desenvolvidos da OCDE, as reformas
educativas estio a centrar-se no reforgo da autonomia da escola, na
avaliagio de desempentho docente e na forma como o recrutamento
de professores sc faz.

O livro conta com a colaboragio de um conjunto de inves-
tigadores que t&ém vindo a estudar e a reflectir sobre as politicas que
estio a mudar a gestio ¢ a organizagio das escolas.

O primeiro capitulo, da autoria de Jodo Formosinho ¢ Joaquim
Machado, com o titulo Aufonomia e governagdo da escola em Portugal,
discute os avangos e os recuos do processo de aquisigio da autonomia
pelas escolas nos dltimos anos. Paralelamente, é feita uma anilisc
da reconstrugdo dos significados de escola piiblica ¢ da sua capacidade de
integrar as diferentes inovagdes que tém caracterizado os ultimos
anos.

Num segundo capitulo, Graga Simdes fala-nos sobre A avaliagdo
das escolas e a regulacdo da acgdo piiblica em educagdo, discutindo as novas
tendéncias de avaliagio externa das escolas e as suas repercussdes na
prestagio de contas ¢ na qualidade da oferta educativa.

O terceiro capitulo, da autoria de Henrique Ferreira, intitulado
— A participagio: ilusdo, ideologia ou possibilidade? — ¢ um ensaio te6rico
sobre a investigagio realizada em Portugal no ambito da participagao,
a nivel politico e organizacional.

Ji no quarto capitulo, Joio Pinhal fala sobre a construgdo
do sistema educativo local em Portugal, fazendo uma descrigio dos
principais momentos da evolugio recente da gestio das escolas ¢
apresentando a evolugdo histérica sobre a intervengio municipal
na irea da educagio.

De seguida, Paulo Dias reflecte autonomia das escolas no ambito
da autonomia autdrquica, discutindo a tensio entre centralismo ¢
municipalizagio e a articulagio entre a autonomia das escolas ¢ a
intervengio do poder local.

No sexto capitulo, Tendéncias actuais na reforma da organizagdo das
escolas e da gestdo do pessoal docente nos EUA, Ramiro Marques analisa
algumas das mais recentes reformas na organizagio da escola e gestao
do pessoal nos EUA. As tendéncia em andlise apontam para mais
autonomia das escolas, aprofundamento e generalizagio das charter

-
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schools ¢ uma avaliagio dec desempenho que tenha em consideragio
os resultados dos alunos nos testes estandardizados.

O sétimo capitulo, da autoria de Anténio Bento, apresenta
a formiagdo em administragio educacional na Universidade da Madeira,
fazendo a apresentagio, anilise e discussio de dados resultantes
desta formagio, dos formandos e formandas que a tém realizado,
dos trabalhos de pesquisa que tém vindo a ser desenvolvidos.

O oitavo capitulo, assinado por Sénia Galinha, discute
aspectos tedrico-priticos sobre psicossociologia das instituigdes
educativas apresentando resultados de estudos recentes sobre csta
problemitica.

No capitulo nove, Jesus Maria Sousa, analisa ¢ discute a
complexidade do acto educativo, referenciando factores que nos
ajudam a contextualizar muitas das questdes que actualmente nos
preocupam.

O capitulo dez, da autoria de Maria Jodo Cardona, discute
as concepgdes educativas e percursos escolares numa escola que
procura promover a igualdade de oportunidades para todo/as desde
a infincia

Por fim, no tltimo capitulo, sio apresentados alguns dados de
um interessante estudo de Teresa Seabra sobre os desempenhos
escolares contrastantes em criangas de origem imigrante, analisando
os virios factores que os condicionam.

Da leitura destas diferentes abordagens, pretende-se evidenciar
a complexidade das virias dimensées estruturais e dindmicas que
condicionam o funcionamento das institui¢des educativas ¢ a forma
como estas influenciam o desempenho dos alunos e alunas que a
frequentam.

Muito foi j4 feito nos tltimos anos, muito estd ainda por fazer
para de facto podermos contar com um sistema educativo que
contribua para a existéncia de uma sociedade mais justa em que todos
¢ todas tenham iguais oportunidades como cidadios ¢ cidadas de
pleno direito. Esperemos que este livro, com as questdes, reflexdes
e dados que apresenta, contribua para aprofundar este caminho.

Os nossos votos de uma boa leitura.
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Resumo

As actuais politicas de governagdo das escolas portuguesas reflectem
diferentes concepgoes de autonomia e perspectivas do papel do Estado
na educagdo e sublinham ora a “participagdo” activa dos cidaddos ora a
“modernizagdo” e a “eficicia” da gestdo. A antonomia reconhecida ds
escolas tem evoluido em diversas dimenses — formal, territorial, curricular e
avaliativa — e apresenta como contraponto a responsabilizagdo e a prestagao
de contas, prevendo também programas de melhoria suportados em contratos
de autonomia, cuja expressdo é ainda muito escassa.

Neste capitulo, abordamos perspectivas de autonomia da escola, damos
conta da evolugdo no plano normativo da autonomia da escola portuguesa,
sublinhamos a emergéncia da governagdo por contrato e a associagdo entre a
avaliagdo das escolas e os seus projectos de melhoria e desenvolvimento, dando
conta da reconstrugdo dos significados de escola priblica e da capacitagdo desta
para o exercicio de wma autonomia com dimenses e instrumentos diversos.

1. Aautonomia da escolacomo instrumento de politica
publica

A questio da contratualizagio da governagio da escola ¢
tributiria de duas orientagdes de politicas piblicas que, opondo-
-se na génese bem como no objecto e nos objectivos, se cruzam ¢
interpenetram hoje nas medidas politicas educativas em Portugal.
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A primeira orientagio surge cm paises europeus de matriz
politica ¢ administrativa centralizada que imprimem processos de
descentralizagio e enveredam por politicas de contratualizagio,
passando o Estado a recorrer 2 modalidades de regulagio volun-
tiria — cOmMO parcerias, pactos ou contratos — para envolver outras
cntidades territoriais ou institucionais, pablicas ou privadas na
realizacio dos projectos de interesse publico (Gaudin, 1999 ¢
Fernandes, 2010). Estas politicas descentralizadoras visam sobre-
tudo, por um lado, responder ao peso excessivo da mdquina estatal
¢ sua consequente ingovernabilidade e, por outro, contrariar a
desmobilizagio dos cidadios pela participagio politica através do
seu envolvimento em processos de democracia directa (Fernandes,
2010).

A segunda orientagio ¢ de inspiragio neo-liberal e surge nos
Estados Unidos ¢ na Inglaterra, defendendo um Estado minimo
e a prevaléncia reguladora do mercado ¢ acentuando no contrato
sobretudo a sua dimensio privada e utilitdiria orientada por
principios de modernizagio, concorréncia e eficicia econdmica
(Gaudin, 1999; Ball, 1997, Fernandes, 2010).

Estas duas perspectivas fizeram evoluir em Portugal o conceito
de autonomia da escola ptblica. Em duas décadas, o conceito de
autonomia desloca-se, na sua amplitude semintica, do campo
da descentralizagio e da participagio democritica para o campo
da liberdade e cficicia da gestio escolar. Esta variagio semintica
do conceito de autonomia di conta de um conjunto de politicas
¢ medidas com direccoes diferentes que visam a mobilizagio
para a acgdo, servindo-se de expressdes como descentralizagio,
participagio democritica, qualidade da educagio, modernizagio
e ordenamento da rede escolar, melhoria do servigo pubico ¢
governagio por contrato.

Neste sentido, em Portugal a politica de reforgo da autonomia
das escolas iniciado nadécada de 90 é um estidio de desenvolvimento
no processo de reconceptualizagio do papel do Estado na educagio
e de legitimagio da sua intervengdo na governagio das escolas,
requerendo, a0 mesmo tempo, maior responsabilizagio dos actores
locais ¢ mecanismos de prestagio de contas, postos cm evidéncia
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pela evolugio dos programas de avaliagio das escolas (Formosinho
& Machado, 2007).

A utilizacio da autonomia das escolas como instrumento de
politica ptiblica diverge de pais para pais no que concerne as dreas e
dominios, bem como aos decisores no interior da escola (dircctor,
professores, 6rgios), com uma tendéncia crescente paraa atribuigio
de responsabilidades individuais e/ou colectivas aos professores
(Portugal, 2007) com vista 2 melhoria da “qualidade do ensino”.
Assim, a autonomia (individual e/ou colectiva) dos professores
concretiza-se na determinagio das competéncias a descnvolver,
na definicio do conteiido ¢ dos tempos escolares das matérias
obrigatérias ou opcionais, na selecgio de manuais escolares, na
adopgio de métodos de ensino, no agrupamento dos alunos para
certas actividades de aprendizagem, na determinagio de critcrios
para a avaliagio interna dos alunos e para a transi¢io de ano ou
ciclo, na concepgio do conteido e na aplicagio das provas de exame
conducentes a uma qualificagio certificada. O objectivo € que cstas
medidas se traduzam em melhoria das aprendizagens dos alunos
¢ se reflictam na melhoria das suas classificagdes académicas ¢ no
aumento dos niveis de escolarizagio da populagio. Por outro lado, a
responsabilizagio dos professores ¢ ainda incitadaatravés de medidas
de avaliagio que assumem modalidades variadas: inspecgio a nivel
individual ou colectivo por um corpo de especialistas externos 4
escola, auto-avaliagio das escolas, avaliagdo individual pelo director,
avaliagio individual pelos pares (Eurydice, 2008).

2. A evolucdo da autonomia no plano normativo

O fundamento invocado em 1987-1988 para a autonomia da
escola ¢ a causa politica da participagio democrdtica € da abertura
da escola 3 comunidade local e, em consequéncia, o Decreto-Lei n®
43/89, de 3 de Fevereiro, estabelece o regime juridico de autonorma
das escolas oficiais do 2° e 3° ciclos do ensino bisico e do ensino
sccundirio, definindo a autonomia da escola como “a capacidade de
elaboragcio e realizagio de um projecto educativo em beneficio dos
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alunos ¢ com a participagio de todos os intervenicntes no processo
educativo” (art® 22, n° 2) e explicitando, no seu preimbulo, que “a
autonomia da escola exerce-se através de competéncias préprias em
viriosdominios,comoagestiode curriculose programaseactividades
de complemento curricular, na orientagdo e acompanhamento de
alunos, na gestio de espagos ¢ tempos de actividades educativas, na
gestio ¢ formagio do pessoal docente e nio docente, na gestio de
apoios educativos, de instalagdes e equipamentos e, bem assim, na
gestio administrativa e financeira”.

E num contexto de maior desconcentragio de fungdes e
de poderes que, dois anos mais tarde, é experimentado num
nimero limitado de escolas o Decreto-Lei n® 172/91, de 10 de
Maio, e na década de 90 se fomenta a autonomia ¢ diferenciagio
das escolas através da promogio de programas de incentivo a
qualidade da educagio. Estes programas cmergem num tempo
em que a “qualidade” tanto se refere 4 “democratizagio” como i
“modernizag¢io”, em que i ligagio escola/democracia se junta a
ligagio escola/vida activa, assim como aos conceitos politicos de
participagio, descentralizagio, projecto e comunidade educativa
se juntam conceitos mais em voga nas organizagoes ccondmicas ¢
na economia de mercado, como racionalizagio, cficicia, eficiéncia,
optimizagio, relagio favorivel custo-beneficio, qualidade e controlo
da qualidade (Lima, 1994).

Esta agenda da “modernizagio” da educagio serve-se, pois,
do lema da autonomia da escola como contraponto ao modelo
centralizado burocritico ¢ como exigéncia de transferéncia de
poderes para a escola, de flexibilizagio de procedimentos e de
agilizagio da gestdo escolar. Ao mesmo tempo, afirmam-se as
potencialidades da territorializagio das politicas educativas sejacomo
componente importante de uma agenda de tipo descentralizador ¢
autonémico se¢ja como simples forma de aumentar a eficiéncia da
escola através da valorizagio da acgio dos actores locais (Barroso,
1996:10-11).

E a agenda de territorializagio das politicas e participagio da
comunidade nagovernagiodaescola, porumlado,cde modernizagio
e eficiéncia da gestio escolar, por outro, que estd na base de uma
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politica de reforgo da autonomia das escolas. Assim, nove anos depois
da “consagragio” normativa da autonomia das escolas, o Decreto-
Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio, estabelece o “regime de autonomia,
administragio e gestio dos estabelecimentos da educagio pré-escolar
e dos ensinos bisico e secundirio”, definindo a autonomia como “o
poder reconhecido 2 escola pela administragio educativa de tomar
decisdes nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo,
financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e
em fungio das competéncias ¢ dos meios que lhe estio consignados”
(art® 3°, n° 1). O Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de Abril altera esta
definicio substituindo “poder” por “faculdade™: “A autonomia ¢ a
faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou i escola nio
agrupada pela lei ¢ pela administragio educativa de tomar decisoes
nos dominios da organizagio pedagdgica, da organizagio curricular,
da gestio dos recursos humanos, da acgio social escolar ¢ da gestio
estratégica, patrimonial, administrativa ¢ financeira, no quadro das
funcdes, competéncias e recursos que lhe estio atribuidos™ (art® 8°,
n°1).

Apesar de constituir um patamar superior no cxercicio da
gestio, a autonomia da escola nio é um estado definitivo ¢ global
em que a escola se instale de uma vez por todas. A autonomia
continua a ser um instrumento através do qual a escola contribui,
sob o ponto de vista politico, para a participagio democritica da
“comunidade educativa” na gestio da escola de interesse piiblico
(Formosinho, 2005) e, sob o ponto de vista da gestio, contribui
sobretudo para a melhoria da qualidade do ensino, traduzida na
melhoria dos resultados académicos dos alunos.

E esta acentuagio gerencialista da melhoria dos resultados
escolares que suscita a atengio do legislador para a autonomia
da escola, dando agora, maior énfase ao dominio da organizagio
pedagégica, em nome da ideia de que é preciso dar maior
liberdade aos professores para decidir, responsabilizando-os pelas
aprendizagens dos alunos. Este reconhecimento da liberdade de
decisio dos professores tem como contraponto a concentragio da
organizagio interna da escola na pessoa do director ¢ o reforgo da
cadeia hierirquica.
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3. A emergéncia da governagao da escola por contrato

O Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio, assenta na concepgao
de que a autonomia da escola é um processo de construcio social
(Barroso, 1996:17) e determina que o seu desenvolvimento deve
partir da iniciativa da escola, fazer-se por fases com niveis acrescidos
de competéncia e responsabilidades correspondentes ao grau de
capacitagdo da escola e ser “objecto de negociagio prévia entre a
escola, o Ministério da Educagio ¢ a administragio municipal,
podendo conduzir a celebragio de um contrato de autonomia”
(art® 47°). Deste contrato devem constar as competéncias a trans-
ferir ¢ os meios que serdo especificamente afectados 3 realizagio
dos seus fins (art® 48°, n° 2), sendo certo que, numa primeira fase,
0 requisito essencial ¢ a escola dispor de érgios em funcionamento
de acordo com o definido naquele diploma e, numa scgunda fase,
tenha obtido uma avaliagio favorivel realizada pela administragio
educativa (art® 48°, n° 4). Estabelece ainda o mesmo diploma
que deve ser a escola a candidatar-se ao desenvolvimento da sua
autonomia, apresentando na respectiva direcgio regional de edu-
cagio uma proposta de contrato (art® 50°).

A contratualizagio ¢ uma modalidade de governagio que coloca
como pré-requisito o principio da liberdade das partes contratantes,
nomeadamente a liberdade da escola para manifestar vontade de
celebrar ou nio contrato e tragar os objectivos de desenvolvimento
organizacional, calcular os custos, negociar os COMPpromissos com a
Administragio ¢ o acompanhamento ¢ monitorizagio da exccucio
do contrato-programa (Barroso, 1996:33 e Formosinho & Machado,
2000b:113). Ao mesmo tempo, nio faz do reforgo da autonomia da
escola “um fim em si mesmo, mas um meio de as escolas prestarem
em melhores condigdes o servigo publico de educagio” (Barroso,
1996:32).

Contudo, ¢ apenas em 2004 que a Escola da Ponte celebra o
seu contrato de autonomia para os anos lectivos de 2004/2005 a
2006-2007, nele se declarando que estd “provada a capacidade da
escola para agir, responsavelmente, em autonomia no quadro do
seu projecto educativo, em claro beneficio dos alunos e das suas
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familias”, e que cabe i administragio educativa reconhecer a
especificidade da escola e recompensar o seu mérito, facultando-lhe
“um conjunto de instrumentos ¢ garantias que lhe permitam tirar
pleno proveito das potencialidades de um projecto ¢ de um modclo
organizacional que ji se encontram suficientemente enraizados,
testados e consolidados” (Contrato n® 511/2005).

Entretanto, este contrato é celebrado apenas entre a “unidade
de gestdo” e a tutela, tal como vird a acontecer com os vinte ¢ dois
contratos celebrados em Setembro de 2007, embora estes possam
pressupor credenciais “avalizadoras” por parte de parceiros locais,
como a autarquia ¢ a associagio de pais. Ainda no ano lectivo de
2007/2008, é renovado o contrato de autonomia da Escola da Ponte
e é celebrado um outro contrato (o 24°) com uma outra cscola do
norte do pais. E se o pioneirismo do contrato da Escola da Ponte
se justifica pelas suas caracteristicas fmpares no quadro de um
sisterna que privilegia de facto o centralismo, a uniformidade ¢ a
conformidade, os vinte e dois contratos celecbrados em Setembro
de 2007 estio na sequéncia de um processo de auto-avaliagio c
candidatura de 24 escolas A fase piloto do Programa de Avaliagao
Externa. Por sua vez, o 24° contrato surge como caso avulso no
conjunto das escolas que integraram a primeira fase do programa
de avaliagio externa conduzido pela Inspecgio-Geral de Educagio,
apesar de o regime de autonomia, administragio e gestio das escolas
(Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de Abril), reafirmar a politica de
governagio por contrato ¢ dedicar todo o capftulo VII ao contrato
de autonomia.

4, Avaliacdo da escola e projecto de melhoria e desen-
volvimento

O programa de Avaliagio Externa das Escolas tem origem fora ¢
acima da escola e toma-a como objecto de estudo e intervengio.
Contudo, aoc mesmo tempo que estuda g escola, instiga a propria
escola a estudar-se, valoriza e devolve aos actores internos a imagem
que eles transmitem € corporizam na acgio, NUM processo em que
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o ver ¢ ouvir dos avaliadores externos se pretende conjugar com o

fazer e dizer dos alunos e dos professores, dos agentes cscolares ¢
dos membros da comunidade. Por isso, se valoriza a auto-avaliagio,
nio apenas como antecedente da avaliagio externa, mas igualmente
como processo durante e na sequéncia da mesma. Contudo e
apesar do historial de priticas de avaliagdo, este processo traz ao de
cima a grande fragilidade que ainda hd em “trabalhar os resultados,
devolver a informagio aos directamente envolvidos, implicar
actores pertinentes, utilizar a informagio para acgio” (Azevedo,
2007a:66).

O programa de Avalia¢do Externa das Escolas parte das dindmicas
de auto-avaliagio das escolas, requer a participagio de diversos
actores implicados no seu funcionamento ¢ visa, sobretudo, a
prestagio de contas. Mas, para ser consequente, deve visar também
a melhoria da escola e, por isso, é possivel fazer da avaliagio institu-
cional a rampa de langamento de um projecto de desenvolvimento
organizacional. Com efeito, a associagio da avaliagio externa ¢ da
auto-avaliacio das escolas a processos de melhoria organizacional
ganha sentido num quadro de reconfiguragio do papel do Estado
e de uma politica activa de promogio da autonomia da organizagio
escolar, entendida como “faculdade” daescola e como “instrumento”
de prestagio de um servigo puiblico de educagio com justica ¢
equidade. De igual modo, é a dimensio avaliativa da autonomia
assim entendida que exige do candidato a director um “projecto de
intervencio na escola” a juntar ao seu curriculo para ser analisado
pelo Conselho geral no procedimento concursal que antccede a sua
eleigio (art® 21° e 22°).

E certo que, apesar de visar a melhoria da qualidade do servigo
piblico de educagio prestado pela escola, a avaliagio externa
nio coloca as escolas na obrigagao explicita de produzirem esse
projecto de melhoria que estruture e organize os objectivos a
prosseguir (Azevedo, 2007a:37). Contudo, esta obrigagio deduz-
-se dos objectivos do proprio sistema de avaliagio, nomeadamente
o de “assegurar o sucesso educativo, promovendo uma cultura de
qualidade, exigéncia e responsabilidade”, o de “permitir incentivar as
acgdes e os processos de melhoria da qualidade, do funcionamento
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¢ dos resultados das escolas, através de intervengdes piiblicas de
reconhecimento e apoio a estas”; o de “garantir a credibilidade do
desempenho dos estabelecimentos de educagio ¢ de ensino”; ¢ o
de “promover uma cultura de melhoria continuada da organizagio,
do funcionamento e dos resultados do sistema educativo ¢ dos
projectos educativos” (Lei n® 31/2002, de 20 de Dezembro, art® 3°).

A liberdade da escola na elaboragio do projecto de desenvol-
vimento incide principalmente no facto de ser cada escola quem
determina os aspectos cm que quer incidir o seu esforgo de melho-
ria e para cuja superagio definc objectivos, programa acgdes ¢
estabelece indicadores para avaliar a sua concretizagio. A pertinéncia
e eficicia destes projectos (chamem-sc eles) de melhoria, de desen-
volvimento ou simplesmente de intervengio dependem nao
apenas dos scus objectivos ou das acgdes previstas, mas também
do envolvimento dos diversos agentes educativos nas fases de
concepgio, de implementagio ¢ de avaliagio. O proprio sistema
de avaliagio incorpora esta apropriagio do processo quando aponta
para a sensibilizagio dos virios membros da comunidade educativa
para a participagio activa no processo educativo e para a valorizagio
do papel dos virios membros da comunidade educativa, em especial
dos professores, dos alunos, dos pais e encarregados de educagio,
das autarquias locais ¢ dos funcionirios nao docentes das escolas.

5. Em busca de uma nova concepgio de escola publica

Enquanto forma particular de acordo, os contratos caracteri-
zam-se pela adesio voluntiria das partes e implicam a igualdade
das mesmas quanto 3 definigio dos contetidos e quanto aos
compromissos assumidos. Contudo, estas caracteristicas gerais dos
contratos nio tém uma aplicagio literal nos contratos respeitantes a
politicas publicas ¢, por isso, como assinala Anténio Sousa Fernandes
“nhio estamos neste caso perante contratos sinalagmdticos no sentido
juridico do termo” (2010:6). Na verdade, o contrato de autonomia
reveste a forma mais de compromisso moral ¢ politico que de
compromisso juridico (Gaudin, 1999: 53), a0 mesmo tempo que
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a relagio das partes contratantes é predominantemente assimétrica
em beneficio da Administragio, assim como ¢é “por vezes muito
lacunar” o sistema de sangdes por falta de cumprimento (Fernandes,
2010:6).

Nessa medida, o contrato de autonomia assume o caricter de
“contrato de acgdo piblica”, implicando a presenga conjunta de trés
caracteristicas:

1) Negociagio explicita sobre os objectivos — o contrato € um acordo
negociado entre a escola ¢ o Ministério sobre os préprios
objectivos da acgio;

2%) Calenddrio operacional — As partes contratantes estabelecem
um compromisso sobre as acgdes a realizar e o periodo da
sua realizagio, que se inscreve algures entre a anualidade
orgamental e o horizonte distante da planificagio;

3 Co-financiamento das operagges - O contrato inclui os
contributos conjuntos das partes (em termos de financia-
mento ou de competéncias humanas e técnicas) relativos a
realizagio dos objectivos (Gaudin, 1999:28 ¢ 37).

Deste modo, o contrato é uma forma de concretizar o exer-
cicio da autonomia, em alternativa 3 pura descentralizagio sem
contrapartidas, ¢ apela a uma légica de acgio que conjugue o
movimento top-down de disposi¢io do territério, concebido no
quadro do Estado-nagio, com reivindicagdes ou iniciativas de tipo
bottom-up que se instituemn actualmente em nome do local. Assim, a
ideia de interesse geral afasta-se de uma concepgio que a confundia
com mera oposigio aos interesses privados e aos interesses locais
para uma concepgio que valoriza adiversidade e integra as diferengas
e especificidades organizacionais (Fernandes, 2000:87-88).

Na verdade, embora a regulagio contratual aparega como
uma caracteristica de uma sociedade crescentemente liberal e
de retracgio do Estado, limitado 3 mera fungio de regulagio
de relagbes privadas entre os cidadios, a contratualizagio nio
tem necessariamente essas consequéncias. Alids, os sisternas de
educagio piiblica sio compativeis com modalidades contratuais
estabelecidas entre as virias entidades responsaveis pela educagio

—
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publica (como universidades, escolas, municipios), assim como “o
uso de modalidades contratuais na educagio nio parece que ponha
em causa, por si 6, a escola publica, enquanto modelo dominante
dos sistemas educativos contemporineos, procurando substitui-
-la por um modeclo de escola privatistico, de natureza empresarial”
(Fernandes, 2000:87-88).

Contudo, implica uma nova concepgio de escola piblica e
pretende romper com uma tradigio centralizada e burocritica
de gestio das escolas. Com cfeito, o desenvolvimento da contra-
tualizagio no sistema publico de educagio, por um lado, implica a
realizagio de metas concretas acordadas entre as partes contratantes
e, por outro, assegura a autonomia adequada de gestio dos meios
para realizar as metas acordadas. Dai que o contrato estimulaa acgio
dos participantes no sentido de alcangar objectivos e apela a uma
gestio que se afasta da verificagio da conformidade de processos
para se aproximar de uma verificagio da distincia entre os objectivos
prosseguidos e os resultados alcangados.

6. Dimensodes e instrumentos da autonomia

A “autonomia decretada” da escola piiblica portuguesa comega
com a consagragio da sua dimensdo formal, integrando repre-
sentantes dos pais ¢ da comunidade num érgio de administragio
(Assembleia de Escola, em 1998, ¢ Conselho geral, em 2008)
diferente do 6rgio de gestio (director ou conselho executivo,
em 1998, e director, em 2008), e determinando os principais
instrumentos de autonomia das escolas (projecto educativo,
regulamento interno ¢ plano anual de actividades, em 1998, e ainda
o orgamento, em 2008).

A constitui¢io de territérios educativos de intervengio prio-
ritiria (1996 e 2008) e a criagio de agrupamentos dc cscolas
(1997-2004) imprimem 3 autonomia a sua dimensao territorial,
enquanto o programa de “avaliagio integrada” (1999) ¢ o programa
de avaliagio externa que se segue ao Decreto-Lei n® 31/2002, dc 20
de Dezembro, fazem emergir a sua dimensao avaliativa.
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Por sua vez, a dimensao curricular da autonomia é realgada
com a definigio das principais linhas de orientagio para uma nova
forma de organizagio ¢ gestio do curriculo para o ensino bisico
e a introdugio de trés novas ireas curriculares nio disciplinares
(Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro), bem como a consideragao
da gestio local flexivel do curriculo nacional como instrumento
importante para a sua adaptagio ao contexto da escola (projecto
curricular de escola) e de cada turma (projecto curricular de
turma).

Em suma, a evolugio da autonomia “decretada” alicerga-se
em instrumentos de natureza organizacional (trabalho em
rede, construgio de regulamentos internos, selecgio do tipo de
6rgio executivo, escolha do director, composigio da Assembleia de
Escola, composigio do Conselho geral), de natureza programatica
(projecto educativo de escola), de natureza curricular (projecto
curicular de escola e projectos curriculares de turma) e de natureza
avaliativa (auto-avaliagio e avaliagao externa).

Na verdade, o regime de autonomia, administragio ¢ gestio
das escolas aponta para a concessio de maiores margens de
autonomia 3 sua gestio. Este cendrio constitui um desafio para os
agentes educativos, porquanto implica maior responsabilizagio e
a prestagio de contas 2 administragio e a comunidade. Do lado da
administragio, a prestagio de contas é o contraponto necessario 3
substitui¢io da gestio directa ¢ centralizada pela regulagio e torna-
-se condigio necessiria seja para o comprometimento da escola
seja para a condugio politica e a acgio administrativa (Barroso,
2003). Do lado da comunidade, a prestagio de contas fornece a
informagio necessiria aos actores sociais: o consumidor pretende
fazer uma escolha informada da escola, o cliente exige garantias de
qualidade do servigo publico de educagio e o cidadio visa fomentar
a responsabilidade colectiva face 3 educagio, nos campos politico,
social, cultural, empresarial (Azevedo, 2007a:18-19).

Contudo, a evolugio da autonomia “decretada” até 2006 deixa
a descoberto “dreas essenciais” para o excrcicio da autonomia,
como o recrutamento, pela escola, dos seus recursos humanos ¢
o exercicio da autonomia na irea financeira, de equipamento ¢ de
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instalagdes (Formosinho, 2007:86), que foram trazidas paraodebate
em torno dos contratos de autonomia celebrados em Setembro de
2007 e integraram a proposta de “niveis de autonomia” apresentada
pelo Grupo de Trabalho do Projecto AUDE -~ Autonomia ¢
Desenvolvimento das Escolas (Formosinho et al,, 2010). Na
perspectiva deste Grupo de Trabalho, os contratos de autonomia
devem incluir, nio apenas as escolas e a administragio da educagio,
mas também outras entidades que se queiram associar a este
contrato — municipios, associacdes locais, associagdes cientificas ¢
pedagdgicas, centros de formagio continua, instituigdes de cnsino
superior.

7. Proposta de aprofundamento da autonomia da escola

Entende este Grupo de Trabalho (Formosinho et al., 2010)
que para todas as escolas deve ser transferido um quadro alargado
de competéncias, que denomina de nivel de base da autonomia, ¢
que iquelas que garantam padrées de qualidade comprovada
por avaliagio interna ¢ externa ¢ se candidatem a um contrato
de autonomia deve ser atribuido um conjunto de competéncias
de nivel um e de nivel dois, susceptiveis de serem consignadas no
dito contrato, sendo que a atribuigio do nivel dois requer ainda
“especializagio profissional bastante para a auto-responsabilizagio
e auto-monitorizagio”. Nesta proposta, os niveis um e dois nao
sio sequenciais, podendo no programa de desenvolvimento da
autonomia ser contratualizadas competéncias de nivel um e de nivel
dois que resultem da avaliagio realizada. Em cada um destes trés
niveis de profundidade, a autonomia das escolas abrange as seguintes
ireas: organizagio pedagdgica, organizagio curricular, recursos
humanos, acgio social escolar e gestio estratégica, patrimonial,
administrativa e financeira.

Assim, no que respeita 3 organizagio pedagdgica, as cscolas
que reunissem as condigdes para o nivel um de autonomia
poderiam: basear a organizagio da escola em equipas educativas;
organizar modelos alternativos de agrupamento de alunos; orga-



32 OBSTACULOS E SOLUGOES

nizar modelos alternativos de horirio escolar; e gerir o crédito
horirio global acrescido, atribuido para o desenvolvimento de
projectos destinados a novos priblicos. Por sua vez, as escolas que
reunissem as condigdes para o nivel dois poderiam: adaptar ou
desenvolver modelos pedagdgicos alternativos e inovadores com
as consequéncias respectivas na organizagio do tempo, do espago,
dos métodos de ensino, dos materiais e da avaliacio de todos os
clementos organizativos, na sequéncia dc experiéncias prévias
avaliadas; decidir com fundamentagio especifica sobre a nio-
-adopgio de manuais escolares para disciplinas ou dreas especificas;
¢ utilizar os orgamentos da Escola para criar créditos horirios
acrescidos até 10% do tempo curricular semanal.

No que respeita a organizacdo curricular, as cscolas que
reunissemn as condigdes para o nivel um de autonomia poderiam:
conceber e implementar formas alternativas de organizagio e
diversificagio curricular e autorizar regimes cxcepcionais de
frequéncia e de matricula. Por sua vez, as escolas que reunissem as
condigoes para o nivel dois poderiam: introduzir uma componente
curricular local até 25%, sem prejuizo ou em integragio com os
objectivos do curriculo nacional; realizar ofertas curriculares ¢
formativas para pessoas individuais e colectivas, piblicas e privadas;
e autorizar curriculos adaptados e alternativos

No que respeita i gestdo dos recursos humanos, as escolas que
reunissem condigoes para o nivel um poderiam: regulamentar
localmente a organizagio diversificada dos horirios do pessoal
docente e nio docente de forma a assegurar a totalidade de servigo;
reconhecer, validar e gerir as competéncias do pessoal; decidir
sobre a cessagio ou continuidade do pessoal em exercicio ao abrigo
de qualquer mecanismo de mobilidade; promover com outras
escolas a gestio integrada de recursos; ¢ promover a reconversio
profissional. Por sua vez, as escolas que reunissem as condigGes
para o nivel dois poderiam: seleccionar pessoal docente, técnico,
administrativo e auxiliar até 25% do total da escola/agrupamento,
através de requisigio, destacamento, recondugio, permuta, trans-
feréncia e contrato individual de trabalho a termo resolutivo certo; e
contratar pessoal para desenvolver a componente curricular local.
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No que respeita i gestdo estratégica, patrimonial, administrativa
e financeira, as escolas que reunissem condigdes para o nivel wm
poderiam: contratualizar com outras instituigdes a utilizagio de
outros espagos; organizar centros de recursos interinstitucionais
¢ em rede; constituir associagdes de cscolas para efeitos de
formagio e gestio integrada de recursos; contratar servigos de
cntidades exteriores 2 escola em contrapartida da gestio racional
do pessoal; antecipar até quatro duodécimos das dotagbes do
Orcamento do Estado para projectos ¢ despesas de investimento,
c fazer a gestio plurianual do orgamento privativo. Por sua vez,
as escolas que reunissem as condigdes para o nivel dois poderiam:
estabelecer parcerias com instituigdes de ensino superior ¢ asso-
ciagbes profissionais, empresariais, cicentificas e pedagdgicas,
nacionais e estrangeiras; proceder 3 contratualizagio de prestagio
de servicos docentes com outras escolas; e fazer a aquisicio de bens,
€quipamentos ¢ Servigos a prornto pagamento ou Com pagamentos
faseados, tendo como limite temporirio de amortizagio a duragio
do mandato do 6rgio dc gestio.

Embora as competéncias reconhecidas is escolas nas dreas de
recursos humanos ¢ de gestio financeira fossem de alcance modesto,
houve dificuldades e hesitagdes na sua concretizagio, derivadas
do desajustamento do actual quadro legal posto ji em evidéncia
por algumas propostas das escolas na fase de audigio prévia (ano
lectivo de 2006/2007), bem como da dificuldade da administragio
educativa em satisfazer algumas das pretensdes das escolas sem
que se altere o mesmo quadro legal (Formosinho, Fernandes &
Machado, 2007). Na verdade, nas dreas da gestio dos recursos
humanos e da gestio financeira, jogam-se aspectos que dependem
do Ministério a Educagio, mas igualmente outros aspectos que
sio comuns a toda a Administragio Publica portuguesa, pelo que
a sua reformula¢io extravasa as competéncias ¢ os poderes da
Administra¢io Educativa.

Entretanto, no que respeita ao recrutamento de professores, as
escolas com contrato de autonomia podem proceder i contratagio
local para o preenchimento de vagas existentes. Contudo, esta
prerrogativa fica prejudicada pelo facto de apenas poderem abrir
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o concurso local apds o concurso nacional e de, no final do ano
lectivo, nio poderem “reconduzir” o professor contratado por
concurso local, quando para eles teriam servigo, obrigando as
escolas comn contrato de autonomia a, todos os anos, recrutar apenas
os professores sobrantes do concurso nacional. Ora, “nio podendo
as escolas com autonomia reconduzir os docentes que contratam
anualmente, como fazem as restantes escolas s6 lhes resta contratar
dezenas de professores todos os anos, com todas as consequéncias
negativas que isso acarreta para a ‘estabilidade do corpo docente
das escolas’ (Lcmos, 2010). Por outras palavras, havendo hoje
menos “estabilidade” do corpo docente nas escolas com contrato
de autonomia, o dispositivo concedido como “privilégio” virou
“castigo” quando, no plano concreto, remete as escolas com
contrato de autonomia para uma “segunda categoria” de escolas que,
em termos de recrutamento dos professores, faz delas “escolas de
segunda” (Lemos, 2010). Reclamam os directores das escolas com
contrato de autonomia que a flexibilizagio da gestio e a agilizagio
processual permitam a abertura do concurso independentemente
do concurso nacional para as restantes escolas ¢ a possibilidade
de concessio de “recondugio” aos professores contratados em
igualdade de condigdes daquelas.

Por outro lado, o préprio concurso nacional de professores,
embora esteja fortemente arrcigado nos rituais administrativos do
sisterna escolar, traz para bastantes escolas a desestabilizagio do
processo de trabalho pedagégico, funcionando como auténtico
fio de Penélope que desfaz por um acto administrativo qualquer
trabalho de profundidade para a contextualizagio da docéncia e
a constituigio de equipas pedagégicas. Neste sentido, hd escolas
que perspectivam o aprofundamento da autonomia através da
obtengio da prerrogativa de concurso local para preenchimento das
vagas de quadro entretanto concedida aos territdrios educativos de
intervengio prioritiria (Decreto-Lei n® 51/2009, de 27 de Fevereiro,
art® 64°-A, n° 2).
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8. A autonomia como processo

No processo de preparagio pelas escolas do projecto de desen-
volvimento a contratualizar com o Ministério da Educagio foi
notdria a diversidade de niveis de “autonomizagio” da gestio escolar
¢ de capacitagio dos seus actores para descolarem dos dados da
auto-avaliagio e avaliagio externa e da imagem por eles devolvida,
formularem metas de desenvolvimento, operacionalizarem os
seus objectivos e determinarem a avaliagio da sua consecugio.
De igual modo, foi notério o quadro excessivamente regulador
da administragio das escolas portuguesas ¢ a necessidade de o
Ministério da Educagio recorrer ao expediente da “experiéncia
pedagdgica” permitida pelo Decreto-Lei n.° 47 587, de 10 de Margo
de 1967 (Portaria n° 1260/2007, de 26 de Sctembro, art® 1°) para
viabilizar algumas pretensdes das escolas que destoam do quadro
legal relativo aos diversos dominios da autonomia outorgada.

A revitalizagio deste normativo com mais de quarenta anos
vem enfatizar a 16gica que os contratos de autonromia pretendem
contrariar: hi necessidade de transferir novas competéncias para
as cscolas, mas esta transferéncia deve ser para todas e, quando hi
lugar para algum tratamento diferenciador, cle deve fazer-se apenas
em regime excepcional e, por isso, logo que scja possivel deve
acabar, seja pela generalizagio da “benesse” seja pela sua anulagio. A
ideia da generalizagio subsequente ¢ reforgada com a publicagio do
Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de Abril, e a incorporagio que nele
se faz de algumas das propostas das escolas com contrato, nomea-
damente na organizagio interna ¢ na designagio dos coordenadores
dos orgios de gestio intermédia, fazendo, neste dltimo caso, da
alternativa o cinone pelo qual todas as escolas se devem reger.

Na verdade, a contratualizagio supde uma diferente forma de
relacionamento entre a Administragio Educativa e as escolas que
rompa com a cultura organizacional dominante, que € basicamente
burocritica ¢ implica uma regulagio minuciosa e um controlo
estrito dos processos, ¢ permita a escolha de vias diversificadas para
alcangar os objectivos de servigo piiblico educativo. Neste sentido,
“a autonomia também se aprende” (Barroso, 1996:34 ¢ 2005:114)
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¢ depende da introdugio de alteragdes nas normas ¢ nas estruturas,
mas também de mudangas nas pessoas e na cultura da organizagio
escolar. Assim, a governagio por contrato supde que as escolas
disponham de maior autonomia quer na gestio dos recursos quer
na gestio dos processos (Formosinho, Fernandes & Machado,
2007) e que 3s escolas sejam disponibilizados meios especificos,
um sistema de ajuda e de guia, que progressivamente se devem
aligeirar 3 medida que a escola se vai autonomizando. Deste modo,
também no dominio organizacional se pode aplicar a metifora do
“andaime” ¢ o conceito de “zona de desenvolvimento préximo”
sugerido por Vigotsky e, assim concebida, “a autonomia passa a ser
algo muito diferente de um pio desejo ou de uma vi exortagio; nio
¢ um estado que se postule para de imediato constatar que ndo cxiste
e preparar um golpe de mao autoritirio” (Meirieu, 2001:88).

Esta concep¢io da autonomia como um processo, embora
permita reconhecer 3 escola e aos seus gestores a capacidade
demonstrada para assegurar o scu exercicio ¢ que é condigio da
celebragio do contrato de autonomia (Dccreto-Lei n® 75/2008, de
22 de Abril, art® 56, n° 1), opde-se i ilusio da autonomia como
estado definitivo e global em quc a organizagio escolar sc instala de
uma vez por todas. Esta concepgio de autonomia exige que sc fale
com mais propriedade de “processo de autonomizagio” das escolas.
A “autonomizagio” poderia cntender-se como um “principio
regulador” da Administragio Educativa, no sentido kantiano da
expressio, por oposigio ao “principio constitutivo”. Enquanto o
“principio constitutivo” remete para uma realidade cuja existéncia
¢ verificivel (e, se assim fosse, poderia falar-se dc “verdadeira
autonomia” das escolas), o “principio regulador” nio corresponde
a uma realidade que se possa encontrar em “estado puro” mas que
serve de guia e orientagio da acgio administrativa.

9. A capacitacio da escola para a autonomia

Da concepgio da autonomia como processo deduz-sc
que compete 3 Administragio organizar um sistema de ajudas
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que permitam s escolas aceder aos objectivos que lhe estio
confiados: “dotar todos e cada um dos cidadios das competéncias
¢ conhecimentos que lhes permitam explorar plenamente as
suas capacidades, integrar-se activamente na socicdade ¢ dar
um contributo para a vida econdmica, social e cultural do Pais”
(Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de Abril, preimbulo). Essc apoio
deve ser diversificado e compensatdrio: diversificado, porque diversos
sio os estidios de desenvolvimento das escolas como diversa ¢
a capacitagio dos scus gestores; ¢ compensatrio nas dreas ou
dominios em que determinada escola nio tem condigdes suficientes
para, sozinha, prestar um servigo piiblico de qualidade (Barroso,
1996:32 ¢ Formosinho & Machado, 2008).

A medida que cada escola se apropria de um saber, ela fi-lo seu,
reutiliza-a por sua conta e risco ¢ reinveste-o noutro lado. Com
esta capacitagio, a escola progride em “autonomia” ¢ estrutura-
—sc para prescindir dessas ajudas, mobilizando as competéncias ji
desenvolvidas e aplicando-as, por sua iniciativa, 3s novas situagoes.

Deste modo, a capacitagio, entendida como o poder de estar
envolvido e de sustentar a aprendizagem continua dos professores ¢
da prépria escola com a finalidade de melhorar a aprendizagem dos
alunos, vem a ser uma competéncia colectiva da escola ¢ envolve
os conhecimentos, as competéncias ¢ as inclinagdes individuais
dos seus membros, o trabalho colaborativo e o desenvolvimento
de uma comunidade de pritica ¢ aprendizagem profissional, a
coeréncia ¢ coordenacgio dos programas de aprendizagem dos
alunos e dos recursos humanos da escola ¢, finalmente mas nio
menos importante, recursos técnicos: um curriculo de clevada
qualidade, manuais e outros materiais didicticos, instrumentos de
avaliagio, equipamento de laboratdrio, computadores e cspagos
de trabalho adequados (Bolivar, 2007:130). Por outras palavras, o
desenvolvimento e a eficicia do trabalho profissional dos professores
é mediado pela capacitagio da escola ¢, por isso, deve cxpandir-sc
para além da melhoria dos individuos, para a melhoria de outros
recursos organizacionais (Bolivar, 2007:131).

Entretanto, o maior adversirio desta concepgio de escola como
organizagio aprendente ¢ a capacidade do centralismo cm fazer
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passar por ajuda de autonomizagio aquilo que é a continuagio
da condigio dc dependéncia e subalternidade e a promogio de
mecanismos mais suaves de monitorizagio da “actuagio em
conformidade” dos actores locais. E também a forte socializagio
dos actores locais no sistema centralizado que explica a recepgio dos
novos dispositivos como “mais uma medida” tomada fora da escola
que requer “zelo e dedicagdo” na sua execugio, alicergando-se csta
recepgao burocritica na “percepgio de que a dependéncia é mais
benéfica, imediatamente, do que a autonomia c a responsabilidade
global pela direcgio e gestio da escola” (Azevedo, 2010).

O processo de acompanhamento das escolas com contrato de
autonomia na execugio do seu projecto de desenvolvimento pde
também em evidéncia a insuficiéncia d» autonomia decretada ¢ a
necessidade de um processo de construgio social da autonomia em
cada escola pela interacgio dos diferentes actores organizacionais
(Barroso, 2005:109). Até porque, sem o envolvimento dos actores
locais e a sua participagio em decisdes substantivas, a recepgio
burocritica da autonomia decretada faz emergir a colaboragio
forgada, a intensificagio de trabalho docente e a proletarizagio dos
professores (Hargreaves, 1998).

Contudo, mesmo num cendrio que faz do contrato de auto-
nomia um “jogo jogado” pela Administragio Educativa e pelas
escolas e aproveitado por estas para “ir buscar mais”, sem fazer
mais do que aquilo que “ji fazia” (Formosinho & Machado, 2009),
os directores das escolas com contrato de autonomia utilizam a
retérica da autonomia, reclamam a liberdade de decidir sobre os
meios a implementar para a consecugio das metas contratualizadas
e exigem discriminagio positiva por parte da Administragio,
entretanto manietada pela forte regulamentagio dos dispositivos ¢
procedimentos de que dispde.
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Resumo

Este texto estd construido sobre 1ma estrutura pré-existente ¢ que suportoti
o semindrio com os mestrandos de Administraggo Educacional da Escola
Superior de Educagao de Santarém, em Margo de 2010 e o seu conteiido
incorpora aspectos da problematizagio de uma investigagio desenvolvida
no dmbito do Doutorameito na mesma drea, no Instituto de Educagdo da
Universidade de Lisboa.

Assim, comegamos por questionar a avaliacdo enquanto instrumento da
nova governanga socio-politica: da hierarquia & heterarquia; da regulagdo
pela regra a regulagdo en rede; da avaliagds referida a conformidade com as
regras, & avaliagdo referida aos resultados.

Depois, sob o titulo A escola como problema e como solugdo”, apresentaiiios
sma breve introdugdo a investigacdo sobre o efeito escolar, relacionando-a com
a “nova gestdo piiblica” e o referencial da autonomia organizacional.

Em terceiro lugar, discutem-se os dilemas ¢ desafios da avaliagdo externa
¢ da avaliagdo interna, argumentando-sc a favor da distingdo da sua natureza
e fungbes — a primeira ao servigo de wuma wneta-regulacdo do servigo piiblico de
educagdo; a segunda enquanto estratégia de cfectiva autonoinia ¢ melhoria.

Finalmente, e num registo muito esquendtico, distingnem-se os conceitos
de avaliagdo interna e auto-avaliagdo, sintetizando as suas dimensoes ¢
fungdes, bem como as condigdes favordveis e os constranginentos apontados
pela investigacdio. Terminanios com os caminhos em aberto, retomando a tese
de que tanto o referencial burocrdtico como o referencial tecnocrdtico, ambos
comprometidos com uma regulagdo de conformidade, nio esgotam o campo
das possibilidades de construgdo de uma outra escola e de uma outra educagdo
mais compronetidos com a demiocracia e a emancipagdo.
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1. A avaliagdo como instrumento da nova governanga
s6cio-politica

A questio da avaliagio das escolas, tanto de um ponto de vista
pragmitico como tedrico, estard presa nas encruzilhadas gerais das
politicas publicas actuais, em que se reconfigura um novo Estado,
uma nova cidadania e, possivelmente, uma nova humanidade.
Os dilemas da descentralizagio e da autonomia, em tensio com
os desafios da comunidade europeia e da globalizagio, levario ao
desenhar de um paradigma de governanga em todos os niveis de
decisdo politica, definida por Jessop (2003:1) como a “arte complexa
de conduzir multiplas agéncias, instituigdes ¢ sistemas, que sao
simultaneamente auténomos uns dos outros ¢ estruturalmente
agregados através de diversas formas de interdependéncia”. Este
conceito de governanga pretende dar conta de uma nova forma de
fazer ¢ analisar as politicas, opondo-se de certa forma ao conceito
de governo para salientar o modo nio hierdrquico de governar, em
que muitos e diversos actores nio estatais participam na formulagio
e implementacio das politicas ptiblicas. O acento na questio da
coordenagio dos actores, dos grupos sociais ¢ das instituigdes (Le
Gales, 2004) nio esconde o sentido econémico que terd estado
na origem do conceito em termos cientificos - a “corporate
governance” — ¢ que o acompanha na énfase percebida na eficicia
(Delvaux, 2007:76). A sua popularidade e intenso uso no dmbito da
Uniio Europeia mostram o seu potencial de instrumentalizagio ao
servigo de uma perspectiva neo-liberal, transmitindo a ideia de uma
mudanga radical do Estado ¢ da politica e “fabricando receitas tio
absurdas como ilusérias” (Le Galés, 2004:248). Sendo um conceito
limitado em termos cientificos, por nada acrescentar em termos de
compreensio das politicas publicas, nio deixa de ser operacional na
descri¢io de um paradigma, desde que considerados os limites e
avessos do que pretende traduzir, como o cufemizar dos conflitos
ou o mascarar das relagdes de poder (Delvaux, 2007:76).

Assim, esta governanga exige que “os parceiros sociais sc
comprometam com uma auto-regulagio da conduta, em nome de
um projecto social”, funcionando o Estado como um parceiro entre
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outros, legitimando-se na sua capacidade de “persuasio moral” ¢
de “mediagio da inteligéncia colectiva” (Jessop, 2003:12-13). Seri
o “Estado propulsive” ou mediador, drbitro e animador, que opta
por uma instrumentagio aparentemnente menos dirigista ¢ contro-
ladora, procurando instrumentos mais comunicacionais, infor-
mativos e persuasivos (Lascoumes; Le Galés, 2004). “Contingente”,
“imprevisivel”, “provisério”, “incompleto” sio qualificagdes deste
“mundo”, mas que mesmio assim poderd ser compreendido ¢ vivido
a partir de uma “certa estabilizagio de uma visio comum” ¢ de
“um sistema de mera-governanga que clarifique as chaves do jogo”
(Jessop, 2003:16). A regulagio social passaria entio a fazer-se antes
e depois dos processos — através dos referenciais comuns com as
duas fungoes de “construir sentidos ¢ de construir compromissos”
(Muller, 2003); através dos resultados ¢ da conformidade com
padrdes pré-estabelccidos, ou referenciais, aqui num sentido mais
operatério de instrumento de medida (Figari, 1996:57).

E neste contexto que poderiio ler-se as tendéncias “conta-
minadoras” ¢ “convergentes” das politicas publicas na Unidio
Europeta (Afonso, N., 2003), nomcadamente da educagio. Num
estudo comparativo da cvolugio da regulagio da educagio em cinco
paiscs europeus', constatou-se “uma tendéncia dominante para o
refor¢o de novos modos de controlo ¢ de responsabilizagio das
escolas” — “a retracgio do papel do Estado central” e nma “tendéncia
crescente para a valorizagio de estratégias de regulagio viradas para
a responsabilizagio pelos resultados”, com o reforgo da avaliagan
externa e da sua publicitagio, ¢ com um maior controlo social
da escola traduzida numa certa liberalizagio dos fluxos escolarcs
(Afonso, N., 2003:76). Mas ¢ neste contexto também que se devemn
convocar algumas das problemdticas que cle arrasta: a construgio e
disseminagio dos referenciais neo-liberais e a educagio como um
negécio regulado pela “mio invisivel do mercado” (Soleaux, G.,

' Projecto REGULEDUCNETWORK — Changes in regulation modes and
social production of incqualities in education systems: a European comparison
(2001-2004). Coordenagio geral de Christian Maroy ¢ coordenagio
portuguesa de Joio Barroso, FPCE-UL. Financiado pela Comissio Europena.
Relatdrios finais em hup:/wwwgirsefuclac.be/europeanproject.htm
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2005), com as escolas a entrarem no jogo do “marketing” ¢ da “quase
concorréncia”;asobrevalorizagiodoaspecto gestiondrioaos aspectos
pedagégico e social nas dindmicas internas da escola — “os terrores
da performatividade” (Ball, 2002); a centragio nos aspectos mais
“basicos” e mensuriveis do curriculo, num “reducionismo” tanto
intelectual como moral (Wrigley, 2004); o crescente individualismo,
com a légica da igualdade a ser desvalorizada pela l6gica da equidade
¢ da liberdade (Van Zanten, 2004a) e a inser¢io de uma “moralidade
utilitiria” na pritica educacional (Ball, 2004); a avaliagio como um
instrumento da tecnologia politica da performatividade (ibid).

No caso portugués, sio ji muitas as vozes que associam as
decisdes politicas nacionais em educagio dos altimos anos directa-
mente com os referenciais neo-liberais e com a construgio de uma
ideia de Estado Avaliador, que devolve responsabilidades e exige
resultados, através de uma instrumentagio claramente de controlo,
mas de um controlo também ele devolvido em forma de hetero-
-controlo, ao jeito da governanca heterdrquica (Jessop, 2003).

2. A escola como problema e como solugio

A construgio das escolas — e dos professores — como “o
problema” e simultancamente como a sua “solugio” é o discurso
corrente da legitimagio retdrica das decisGes. A comparagio
dos resultados nacionais com os dec outros paises e o recorrer a
exemplos de priticas institucionais desses paises sio outros dos
argumentos politicos, a apontar para os cfeitos de contaminagio
ou de transferéncia. No entanto, nos “debates™ publicos, qualquer
argumentagio sustentada nas condigdes e cfcitos dessas politicas,
ou seja, no conhecimento critico produzido e disponivel, é relegada
para um plano quase imperceptivel — a deciso parece justificar-se
apenas no plano estratégico dos interesses em jogo e “aceita-se” pela
legitimagio ainda conferida ao Estado centralizador nas questdes
cducativas, sobretudo quando este reforga a sua legitimidade com
o conhecimento técnico ¢ a suposta neutralidade dos niimeros,
veiculados através de instrumentos internacionais poderosos,

DA AUTONOMIA DA ESCOLA AQ SUCESSO EDUCATIVO 47

como o PISA, por exemplo (Afonso; Costa, 2009). De facto, parece
mesmo verificar-s¢ uma relagio benéfica entre a centralidade do
Estado e a implementagio do modelo “pés-burocritico” (Kosa ct al,
2008: 32-33) ou de governanga pelos resultados. Como se pode ler
em outro estudo, nos debates parlamentares, por exemplo, ¢ dada
prioridade s dimensoes ideolSgicas, aos contextos macro-politicos,
aos interesses conflituais e ao impacto dos media, tudo num sentido
de construir uma opiniio ¢ num registo muito mais especulativo do
que rcflexivo (Barroso, Menitra, 2009: 90). A imagem modernista ¢
liberal que veste uma politica é mais importante do que a sua eficicia
real, essa raramente avaliada (Lascoumes; Le Galés, 2007:113).

Nas escolas, a acgio parece continuar suspensa ou dependente
dos normativos, num esforgo continuo de adaptagio formal, ao
mesmo tcmpo que s¢ absorvermn e sc reproduzem priticas mais ou
menos gerencialistas, na linha do “new public management” e da
construgio de uma imagem dc “qualidade” na 6ptica, sobretudo,
da clicntela externa, mas também da da prépria administragio.
Serd a légica do mercado a imiscuir-se na légica burocritica, num
quadro de “neoliberalismo mitigado” (Afonso, A. 2002), que
justificard a representagio da autonomia como simples técnica de
gestio em favor da recentralizagio do Estado e da despolitizagao
da organizagiio escolar. Alguns associam mesmo esta “nova gestio
publica” a uma segunda revolugio burocritica (Lascoumes; Le
Gales, 2007:114), quc continua a promover “a orientagio das
condutas” com “instrumentos técnicos de racionalizagio dos
comportamentos”, reforgando “a capacidade de antecipagio dos
actores e das organizagdes de acgio priblica”.

Na sua configuragio tedrica, o Estado, embora apenas uma
das partes negociadoras desta governanga, acaba por manter a
legitimidade da sua supremacia enquanto responsivel pela meta-
governanga ou meta-rcgulagio. Na sua configuragio pritica,
nomeadamente em Portugal, a sua legitimidade, bem como a
sua limitagio, advém-lhe ainda do seu perfil centralizador ¢ das
representacdes persistentes do estado providéncia, ou pelo menos
do estado guardiio do interessc pablico. As questdes em torno da
autonomia das escolas que se colocam ji hd mais de uma década



48 OBSTACULOS E SOLUGOES

sio bem o exemplo da nebulosidade deste referente, tanto nas
instincias governativas, como nas escolas e mesmo na opiniio
pablica. Apesar de tudo, muitos parecem crer que é preferivel a
incompeténcia de um centro, facilmente identificivel ¢ contestivel,
do que a incompeténcia dispersa das organizagbes préximas. A
descentralizagio serd “o né gérdio” desta nova governanga, sendo
mais certo falar-se de desconcentragio do que de descentralizagio
(Kosa et al, 2008: 32) e, no caso especifico de Portugal, parece
verificar-se um reforgo da centralizagio, na miitua suspeigio entre
o centro e as periferias: o primeiro por recear a fragmentagio ¢ 0
desperdicio; as segundas por entenderem a autonomia como “um
presente envenenado”, ao nio ser acompanhada a devolugio do
poder de decisio dos recursos financeiros necessirios, ou 20 nio se
desenvolverem as competéncias necessirias ao nivel local (Barroso
et al, 2008: 8).

Colocando-nos de novo do ponto de vista do referencial
global da governanga ¢ das pressées decorrentes da globalizagao,
a “qualidade” da educagio ¢ inevitavelmente medida, antes de
mais, pelo proveito econémico que gera, ou parece vir a gerar.
Esti associada 2 uma boa gestio racional de recursos, cm que
com o mesmo se faz mais, sendo este mais as melhores taxas de
sucesso ¢ de “competéncias adaptativas” dos jovens para serem
“trabalhadores disciplinados” (Stoer, Magalhies, 2003), ou melhor,
auto-disciplinados. Perspectivando a forga ainda mais concreta
da Unido Europeia ¢ as pressdes de uniformizagio e de uniio
na concorréncia com outras poténcias econémicas, assumida a
educagio e formagio como uma varidvel econdmica decisiva, mais
claras e concretas se tornam as leituras criticas sobre os efecitos
perversos produzidos neste rumo, levando a questionar a distingdo
entre “educagio para uma sociedade global de uma globalizagio
da educagio” (Livingstone, 2003:596). Esta autora ressalva ainda
a questio do sentido “mais julgativo do que desenvolvimentista”
da pressio performativa e avaliativa, com uma focagem nas
mudangas ajustadas aos “benchmarks internacionais mais do que
as necessidades nacionais”, podendo estender-se este efeito ao caso
de cada escola, construindo-se ou simulando-se eficicias pontuais
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e parcelares, sem garantia, ou até mesmo comprometedoras, de
melhorias efectivas e qualidades sustentadas da acgio educativa.
Sobre estas qualidades sustentadas, mesmo assim, sabemos
que se abre um mundo infindivel de referentes e expectativas, mas
desde sempre associados a uma sustentagio de futuros. A diferenga
estard no scu contributo distributivo de conhecimento para uma
regulagio social no sentido mais igualitirio, ou num sentido
mais acumulativo e diferenciado, para uma regulagio social mais
competitiva ¢ desigual. A diferenga, hoje, apontam outros ainda,
estard na anulagio deste questionamento e na sua formulagio como
instrumento apenas técnico e estratégico ao servigo da mais-valia
econdmica, “transformando o mundo num laboratério educativo”
(Normand, 2006). As Ciéncias dJa Educagio, em sentido lato,
sio muitas vezes acusadas pelos priticos de ter contribuido neste
sentido, ndo considerando as condigdes reais, sociais e contextuais da
escola no conhecimento produzido, divulgado como competéncias
técnicas a adquirir pelos educadores (docentes e pais), das quais
ficaria dependente o sucesso ¢ a qualidade das aprendizagens. Sendo
estaoutra questio mais ampla—adadistincia entre tedricos e priticos
em educagio, ou entre a “ciéncia dos autores ¢ a ciéncia dos actores”,
que em Portugal é bastante acentuada, como ji referido (Barroso,
Menitra, 2009:83) — ela relaciona-se com a outra ji abordada da
relagio entre conhecimento ¢ politica, ji que esta “despolitizagio”
do conhecimento educacional, reduzido a padrées de eficicia e
eficiéncia e pressionado por melhorias, deve ser compreendida no
dmbito de um forte movimento que ultrapassa o poder da ciéncia.
De facto, um bom exemplo da relagio polémica entre conhe-
cimento e politica e também de alguma “contaminagio” entre
avaliagio e investigagio, sio os dois movimentos investigativos
internacionais que marcaram definitivamente a problemitica da
qualidade das escolas e da sua avaliagio — o “School Effectiveness
Research” (SER) ¢ o “School Improvement Research” (SIR)?.

*  Uma sistematizagio ¢ discussio mais aprofundada da investigagio sobre a
eficicia e a melhoria da escola encontra-se na obra de Jorge Avila de Lima
aqui referenciada (Lima, J.A., 2008).
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Na origem do primeiro movimento (SER) encontramos
estudos que procuram contrariar, ou pelo menos limitar, o deter-
minismo social € o pessimismo educacional transmitidos pelos
estudos dos anos 60 € 70 do séc. XX. Coleman et al (1966) e Jencks
et al (1972) trouxeram i luz estudos polémicos que pretendiam
provar que a igualdade de oportunidades no acesso i escola nio
se traduzia em igualdade de sucesso e que as desigualdades das
familias é que determinavam as diferengas nos resultados escolares.
A escola limitar-se-ia a reproduzir essas desigualdades, estimando-
-se¢ apenas em 9% a sua influéncia na variagio dos resultados
dos alunos (Reynolds et al 2000a: 6). Ficavam assim abaladas as
promessas de ascensio social através da educagio, um dos pilares
do paradigma politico da democracia, mas ficava também o alerta
para 2 impossibilidade de deixar por conta da escola aquilo que
cra uma responsabilidade politica muito mais ampla e que exigia
Investimentos cm outras dreas sociais.

Surgem entio outros estudos comprometidos com a sinalizagio
e medi¢io dos cfeitos da escola, focalizando micro-variiveis
que pudessem fazer diferenga, como a atitude dos alunos ¢ o
seu comportamento ou o clima de escola. Tratava-se de repor a
confianga nos principios da equidade e da justiga social através da
crenga de que todas as criangas podiam aprender e ter sucesso na
escola, dependendo das condigdes que af fossem criadas. Alguns
destes estudos concluem que a eficicia das escolas pode nio ser
geral, mas situar-se apenas em alguns grupos de alunos e outros
constatam diferengas entre departamentos. A diferenciacio da
eficicia passou entio a ser o ponto central das pesquisas nesta
corrente investigativa, que se foi alargando a outros paises, com mais
destaque na Austrilia ¢ na Holanda: (Scheerens, 1992), (Creemers,
1994). O avango das metodologias estatisticas, por exemplo com a
modelagio multinivel, que ficou comercialmente disponivel entre
o fim dos anos 80 ¢ inicio dos anos 90, veio trazer um novo folego a
esta corrente investigativa, permitindo que formulassem a seguinte
definigio de “escola eficaz”: “¢ aquela em que os alunos progridem
mais do que o esperado, considerando o seu “intake” (Sammons
et al, 1995; 9). Desde entio, “os modelos multinivel tom‘aram—se
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o “rigueur” de qualquer investigador que desejasse que os seus
resultados do SER fossem levados a sério” (Teddlie et al, 2000:62).
Neste trajecto de ir além do que constitui a eficicia ¢ dc

promover a melhoria, surge uma tendéncia algo distinta ~ o School

Improvement Research (SIR) - que sc focaliza muito mais nos

Processos ¢ nos progressos, procurando a resposta para 0 COMO uma
escola se pode tornar eficaz. Nesta corrente, que 0s amecricanos
consideram apenas um tltimo estidio do SER (Reynolds; Teddlie,
2000: 5), mas que os ingleses consideram alternativa (Hulpia;
Valcle, 2004 e Thrupp, 2001), sio introduzidas varidveis de
contexto, respondendo s criticas mais contundentes ¢ sustentadas
nos estudos organizacionais e procurando captar as dinimicas e
nio apenas a estitica de resultados. As questdes relacionadas com
a dimensio cultural (Hopkins 1996) ou com as mudangas (Fullan,
1992) entram em primeiro plano, mas a escola continua a estar no
centro e os professores sio abordados como os principais actores da
mudanga. Segundo Hopkins (1996:32), o “school improvement” ¢
“3 estratégia para a mudanga educacional que reforga os resultados
dos alunos, 20 mesmo tempo que reforga a capacidade das escolas
para gerir a mudanga”. No entanto, ao contririo do SER, o SIR
nio segue um paradigma homogéneo, encontrando-se uma grande
variedade ¢ diversidade de suportes tedricos e metodolégicos
cobertos pela mesma expressio de “improvement” ou melhoria.
Uma das distingdes mais notérias é entre uma abordagem
mais orginica ou, por outro lado, mais mecanicista, traduzida
em projectos apoiados politicamente (Harris, 2001:12-15). A
primeira pde a escola no centro, parte da diversidade contextual
¢ organizacional, conta com a iniciativa interna, aceita e lida com
a complexidade, propondo uma moldura geral de melhoria e
pressupondo a sua adaptagio pelas escolas. A segunda, sendo muito
mais prescritiva, pressupde uma uniformidade tanto dentro como
entre as organizagdes ¢ propde modelos de conformidade, muitas
vezes incluindo programas gestiondrios de “passo a passo”. A
concretizagio e difusio deste paradigma deu-se muito pela forma
de projectos, alguns configurados em redes, em que “a admissdo
era dependente do acordo num conjunto de regras e orientagoes”
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(Harris, 2001:13) e dos quais se pode salientar o ISIP — International
School Improvement Project — coordenado pela OCDE entre 1982 ¢
1986 em 14 paises. Este “propunha uma mancira diferente de pensar
a mudanga a0 nivel da escola, que contrastava com a abordagem
“top-down” dos anos 70" (ibid).

A tendéncia de aproximagio entre as abordagens da cficicia
e da melhoria tem sido visivel nos ultimos anos, aparccendo a
denominagio “Effectiveness School Improvement”, evidenciada,
por exemplo, por projectos internacionais como o “Improving
School Effectiveness Project” (Escécia 1995/1997), liderado por
John MacBeath e Peter Mortimore, ou pelo “Effective School
Improvement” (1998/2001), liderado por Bert Creemers ¢ no qual
Portugal participou através da coordenagio do Instituto de Inovagio
Educacional. Estaaproximagio, poralgunsdescjada comointegragio
(Harris, 2001:17), seria uma forma de superar limita¢des de ambos
0s movimentos ¢, sobretudo, de melhor responder 3s criticas que
sempre lhes dirigiram outros quadrantes de investigagio, tanto do
ponto de vista teérico como metodoldgico. Assim, estas criticas
tém sido assumidas ¢ apropriadas internamente, contribuindo para
um fortalecer da sua justificagio e, provavelmente, para um sucesso
constante na sua disseminagio. Alma Harris (ibid:18-20) refere as
possibilidades desta jungio em alguns desses pontos criticos: o
desenvolvimento de teoria, superando a faceta mais positivista ¢
incremental do SER e a falta de teoria do SIR; a adopgio de uma
abordagem multinivel que se coadune com estratégias diferenciadas
de mudanga; oterem conta o contexto e explorar methorasuarelacio
com a eficicia e a melhoria; o gerar estudos de caso, centrados nio
apenas em escolas cficazes ou em desenvolvimento, mas também
nas “falhadas” ou “doentes”; o usar de medidas diferenciadas de
resultados, que permitam a ligagio entre os processos de melhoria
e os resultados efectivos desses processos.

Ainda que superadas algumas limitagées durante o trajecto de
mais de trinta anos destas correntes de investigagio ¢ intervengio
no sistema educativo, outras ter-se-io ampliado, ou pelo menos
confirmado nos seus efeitos. Mais ainda do que as debilidades
tedricas ¢ metodoldgicas, o ponto fraco mais consensual apontado
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pelos investigadores criticos ou nio “engolidos” por estas correntes,
¢ a sua “inabilidade para controlar os aproveitamentos politicos das
suas descobertas” (Thrupp, 2001: 29). Muitos nio hesitam em
apelidi-las de teorias oficiais do ncoliberalismo na educagio ou de
tecnologias governativas conservadoras, ajudados por afirmagdes
internas de figuras-chave dessas correntes: “SER cantou no tom
do governo na sua énfase como as escolas podem fazer diferenga”
(Reynolds, 1998). A cnorme reprodugio de estudos nesta linha
dever-se-4, nas palavras dos criticos, 3 sua dupla comodidade — para
os politicos, “providenciando suporte para o programa de reformas
neo-liberais™; e para os actores, providenciando um dispositivo
pritico, limpo da “complexidade social e politica” (Thrupp, 2001:
8 e 34). Sobretudo no Reino Unido, Nova Zelindia e Austrilia, o
SER c o SIR sio muito associados a “politica oficial de melhoria da
escola” (Thrupp et al, 2003: 481), tanto pela vantagem obtida nos
apoios 1 investigagio, como pelo seu efectivo impacto nas politicas
e instrumentos de controlo da educagio, nomeadamente nos
dispositivos de avaliagio dos estabelecimentos, através do OFSTED
— Office for Standards in Education.

Quanto aos principios, ¢ como ji referido, virios autores
desmontaram a pretensa racionalidade técnica e neutralidade
politica destes movimentos, chegando a associd-las com um
“comprometimento ideolégico” (Willmott:1999: 253-266) ou com
tendéncias “antidemocriticas” (Wrigley, 2003: 89-112), por via do
hiper-individualismo resultante de uma ontologia atomista e tio
préximo das filosofias conservadoras, ou por via do discurso da
cficicia, que pde de lado o questionamento sobre as finalidades
sociais ¢ educacionais, centrando-se numa légica uilitiria ¢
economicista. Quanto aos fins, sio indimeros os estudos e reflexdes
que atentam ¢ alertam, nao sé para os resultados limitados, mas
sobretudo para os efeitos indesejados destes movimentos ¢ das
politicas que os tém apoiado ¢ neles se apoiado, sobretudo no
RU, onde esta ligagio ¢ mais antiga ¢ mais cvidente. Thrupp
(2001) mostra a responsabilidade do SER em trés das medidas
politicas do governo do New Labour: a “mercadorizagio”da escola,
privatizagio e concorréncia, a partir do principio da escola como
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unidade de mudanga; a pressio avaliativa e para os resultados, a
partir das concepgbes de pressio e suporte relacionadas com o
desenvolvimento profissional e a cultura docente; o pagamento aos
professores de acordo com o seu desempenho, a partir da relevincia
dada a este aspecto como factor de eficicia.

A ideia de escola como unidade de mudanga, remete-nos para
o discurso jd muito esvaziado da sua autonomia organizacional.
De facto, a autonomia seri a palavra simbélica desta configuragio
de governanga pés-burocritica, pontuando todas as retdricas,
sejam construtivas ou destrutivas, confiantes ou desconfiadas,
convictas ou irénicas. A sua polémica inicia-se dentro do préprio
paradigma que a convoca no imbito da nova gestio publica,
associada i teoria da escolha racional e 4 procura da eficiéncia ¢ da
exceléncia. O primeiro paradoxo que enfrenta € entre o suposto
beneficio em termos de dedicagio e investimento dos trabalhadores
responsabilizados ¢ auténomos ¢ a visio racionalista de que nio ¢
confidvel que os gestores do sector puiblico operem autonomamente
(Hill, 2005: 268). Por um lado procura-se transpor a receita de
suposto sucesso da gestio privada, mas por outro percebe-se que
hd uma natureza bem distinta de referencial, como se a burocracia
fosse constitutiva da natureza do servigo piblico e da atitude do
funcionirio piblico, ao contririo da competigio que seria “contra-
natura”. Esta tendéncia vem lembrar que “a burocracia surgiu como
uma alternativa progressista aos sisternas corruptos e opressivos de
governanga” (Clarke; Newman, 1997) ¢ que continua a associar-se
a igualdade e justiga civica.

A liberdade ou autonomia desta nova gestio ptblica, um
movimento generalizado “top-down”, seria apenas para “assumir
a culpa”, pois terd sido sempre acompanhada de restrigdes finan-
ceiras e de forte vigilincia e controle (Hill, 2005: 269-271). A
investigagio tem assim comprovado os limitados efeitos deste NPM
(“new public management”), pelo fracasso da légica de mercado
e pelo reforgo das relagdes nio competitivas entre os actores dos
servigos puiblicos. Por outro lado, também se comprovaram cfeitos
laterais ou mesmo contririos — “os remédios fatais” — na crosio
da confianga cntre os actores e no reforgo da burocracia, com
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elaboradas estruturas de regras e exigéncias de relatdrios (ibid).
Também Innerarity (2010:239) refere o declinio do “management”
desde os anos 90, “fundamentalmente por cfeito da sua limitada
compreensio da ldgica que governa o espago ptiblico”.

A ideia de autonomia, assim associada a uma nova forma de
gestio publica em que o “accountability” (“dar-se conta ¢ dar
contas” — Demailly et al, 1998) ¢ tictica central, ndo terd sido a
alternativa eficaz “aos velhos centros burocritico-profissionais”,
que resistem ¢ lideram outros interesses, ou que se organizam em
torno da competitividade servindo-se do gerencialismo, fazendo
ainda aparecer novos focos de “stakcholders” que tém poderes
e mobilizam interesses (Clarke; Newman, 1997); o que se di ¢é
uma dispersio do Estado e nio uma fragmentagio, porque s6
na aparéncia o controlo da unidade ¢ posto em causa (ibid:25);
na realidade haverd dois cixos de controlo: o vertical, que alinha
agéncias e delega autoridades cntre o poder central da nagio ¢ o
poder consumista da periferia, enquanto os submete a formas mais
rigorosas de avaliagio financeira ¢ de desempenho; o horizontal,
que os coloca numa posigio ou nexo de relagdes mercantilizadas ou
quase competitivas ao nivel local (ibid).

A politica de autonomia das escolas portuguesas, traduzida em
eventos concretos e produgdes legislativas, apesar de remontar ji
a 1986, com a publicagio da Lei de Bases do Sistema Educativo, ¢
de ter tido trés momentos fortes em 1989, 1991 ¢ 1998 (Barroso,
Menitra, 2009: 114), sé agora, em 2008, ela parece assummir mais
claramente a sua naturecza gestiondria, associada a instrumentos
de avaliagio e “accountability”, bem como a uma pressao para a
especializagio da gestio e para mecanismos de efectivo controlo de
proximidade e de limitagio da superioridade do poder profissional
dos docentes. Até agora, “as escolas portuguesas terdo mantido
as suas caracteristicas de organizagoes burocritico-profissionais,
assentes na alianga ticita de interesses e poderes entre o Estado ¢
os professores” (ibid:110), apesar de ter crescido e de ser muito
clara a vontade do poder politico de desfazer essa alianga. Mas
com o instalar de uma gestio mais descomprometida com a
classe docente, tanto no acesso ao poder como no seu exercicio,
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bem como com a aproximagio e repercussio dos instrumentos
de avaliagio — da escola e dos docentes - ¢ perceptivel alguma
movimentagio de ldgicas e algum reajustamento nos mecanismos
de regulacio interna nas escolas. Por outro lado, haveri que contar
com as “policy advocacy coalitions” (PAC) (Sabatier, 2004), que
poderiamos traduzir semanticamente por coligagdes ou redes de
influéncia, que se formam e ecoam sobretudo através dos media,
manipulandoosdebates e influenciando osactores. Noque respeita
autonomia ou governo das escolas portuguesas, foram identificadas
duas coligagdes centrais ¢ estiveis e outras mais transitérias que
funcionam como satélites (Barroso, Menitra, 2009:103-104): uma
claramente neo-liberal, defendendo a livre escolha da cscola, os
“vouchers”, a criagio de mercados de educagio ¢ a competigio
entre escolas, a “lideranga cfectiva” e a “qualidade total”; outra
mais antiga ¢ “esquerdista”, defendendo a “gestio democritica”,
a prioridade do pedagégico em relagio ao administrativo, a
participago dos professores, os departamentos colegiais, ctc. No
meio terd ficado entio uma retdrica politica, uma “ficgio necessiria”
a tecer e sustentar compromissos ¢ ambiguidades, que na pritica
nio deixa falar de facto de autonomia das escolas. E neste meio
nio ficarao tanto compromissos ideoldgicos, mas mais claramente
interesses politicos, salientando-se a relagio entre o poder central e
o poder autirquico, que nio garante solidariedade no que respeita
a formagio de uma comunidade local reguladora alternativa da
escola e, sobretudo, dos professores, parecendo implicar menos
risco para o poder central a manutengio da regulagio burocritico-
profissional, embora com reformulagdes que vio “inscrevendo o
risco na periferia”, para salvaguardar o controlo ¢ a legitimidade
(Lopes, 2007). Do outro lado, e deste ponto de vista burocritico-
profissional, também 3s escolas parece nio interessar a autonomia,
“na medida em que a decisio politica centralizada ¢ mais ficil de
influenciaratravés de umaacgio sindical forte e concertada” (Afonso,
N. 2009: 23). Estas mesmas ligdes foram ji escritas, por exemplo,
no caso francés, em que uma primeira fase da descentralizacio foi
implementada nos anos 80 do séc. XX (Dutercq, 2000, 2005; Van
Zanten, 2005a; Soleaux, 2005). Dutercq (2000:13) coloca mesmo
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a questio da ac¢do educativa se transformar apenas num pretexto
eleitoral e num trampolim para o regresso dos “notdvels™.

Ainda que esta ambiguidade se possa inscrever na estratégia
politica de legitimagio e controlo, através da “ficgio necessiria” ou
da “hipocrisia legftima”, haverd que reconhecer “a falta de politicas
claras sobre o sentido da evolugio da estrutura administrativa do
Estado” e o aprofundar das “contradi¢des entre, por um lado,
as rotinas da burocracia ¢ (...) o discurso de muitos politicos
¢ altos funciondrios da administragio publica que pretendem,
paradoxalmente, impor a autonomia da gestio, o espirito de
iniciativa, o empreendedorismo, o benchmarking ¢ a auto-avaliagio”
(Afonso, N. 2009: 19-20).

Um bom exemplo desta falta de clareza e contradigio encon-

tramo-lo precisamente na dissociagio ¢ descoincidéncia entre as
“politicas de autonomia” ¢ as “politicas de avaliagio™ das escolas.
Ainda que disseminada na retdrica legislativa respeitante  gestdo ¢
autonomia das escolas, a ideia da sua avaliagio sé ganha destaque, ¢
ainda assim muito relativo, quando autonomizada em lei prépria,
no final de 2002. Muito se terd devido ao adiar da “contratualizagio”
prevista no diploma de 1998, apenas ensaiada em 2007 com 24
“escolas-piloto”, que foi feita depender de uma avaliagio externa
prévia e de uma avaliagio interna ji relativamente sustentada.
Mesmo entre 2002 e 2006, estando publicada a norma que tornava
obrigatéria a avaliagio das escolas, pouco se fez para a promover ¢
nada para a fazer cumprir; nio havendo necessidade instrumental
directa, como vem a acontecer com o projecto-piloto de avaliagio
externa, também ndo emerge a necessidade auténoma por parte
das escolas, nem o acordo politico por parte da administragio. Isto
por si prova que a autonomia nio ¢ vivida como tal ¢ deixa que se
concretize e avolume a colagem da avaliagio i l6gica do controlo ¢
até da discriminacio, quando esta se instala por via da necessidade
de diferenciagio das escolas, instigada por uma certa concorréncia,
nio s6 de imagem, mas também de recursos, apesar de tal ser
declarado pela tutela como preocupagio regulatdria e efeito a evitar
(Barroso, Menitra, 2009: 77).
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3. Avaliagao externa e avaliagdo interna

Poderemos afirmar que a histéria da avaliagio das cscolas
em Portugal tem uma década ¢ que nasceu com 0 Programa da
Avaliagio Integrada das Escolas (PAIE), conduzido pela IGE,
entre 1999 ¢ 2002, embora haja toda uma “pré-histéria” dentro do
préprio trabalho da IGE que vai preparando a mudanga de para-
digma, sobretudo com uma l6gica mais amigdvel na abordagem
das cscolas, com uma intervengio “menos inspectiva” ¢ “mais avalia-
tiva e explicativa” (Climaco, 1997:15). Este novo posicionamento
foi sendo introduzido, por exemplo, no trabalho de auditorias
(pedagégicas ¢ financeiras), e poderemos interpretar como ensaio
o Programa de Avaliagio das Escolas Secundirias, descnvolvido
em dezanove escolas convidadas, entre Fevereiro de 1998 ¢ Abril/
Maio de 1999, alids assim mesmo assumido como experiéncia-
-piloto pela prépria IGE (Ventura, 2006:312-322). Num dos
trabalhos de investigagio mais significativos sobre este Programa,
em que se revelam muitas das suas fragilidades, estc autor reconhece
“ser esta a primeira tentativa credivel para avaliar o sistema educativo
portugués” (ibid:327).

Uma década ji pode ser considerado um tempo longo para
se poder perspectivar uma cvolugio, que na globalidade nos
imprime uma ideia de estabilidade, sobretudo se comparada com
outras ireas das politicas educativas. Pensando apenas em avaliagio
externa, a ideia global que emerge € de facto a de alguma conti-
nuidade ¢ estabilidade, alicercada nas opgbes que se tomaraml
com este Programa e que, MEsmo Com a INterrupgao por razoes
deliberadamente politicas (no seu sentido restrito de jogo de poder
partiddrio), se mantiveram no ntcleo duro da actual “Avaliagio
Externa” (AEE), ao cuidado da mesma IGE, tendo feito a ponte
entre um e outro através do Projecto-Piloto ji referido, a que serviu
também de referencial.

Desde o PAIE que se tem vindo a reiterar o pouco impacto das
avaliaces externas na melhoria das escolas (Ventura, 2006; Correia,
2006) e, muito menos, nos resultados dos alunos. Estas constatagdes

dos virios estudos correspondem 3 mesma tendéncia em outros
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paises, inclusive naqueles em que a avaliagio externa se converte cm
efeitos concretos e imediatos na vida das escolas. No Reino Unido,
que sempre serve de farol ¢ de base para muita “contaminagio”
nas politicas de educagio, mesmo com a investigagio menos critica,
& revelado e defendido que a melhoria nunca serd decorrente das
avaliacdes externas, nem mesmo das avaliaoes internas montadas
para servir a externa (Plowright, 2007). No entanto, haveri que ter
em conta dois feixes interpretativos de certo modo contririos, mas
que contribuem para relativizar estas “scntengas”.

O primeiro liga-se com o efeito distorcido da comunicagio das
reaccdes c representagdes dos docentes — cles dizem que nao tcm
impacto, para deixar clara a sua autenticidade ou a autenticidade
da sua competéncia, que nao se deixa diminuir ou beliscar por
qualquer apreciagio ou correcgio externa, numa atitude de defesa
muito comum (Plowright, 2007); repare-s¢ quc, na opiniio da
maioria dos docentes, a condigio principal para se ser um bom
avaliador externo, é ter-se sido professor — “E como se os professores
56 concedessem legitimidade para avaliar ¢ fiscalizar a educagio a
quem jd tenha sido dos seus, encarando o bom inspector como
uma emanagio de si” (Sanches, 2005: 200). Neste mesmo estudo, ¢
interessante confrontar a maioria que afirmanao ter havidoalteragio
nas suas rotinas com a observagio de aulas e a maioria que afirma
que os seus colegas o fizeram, “rirando um retrato, no qual nio sc
incluemn” (ibid: 251). Com isto queremos dizer que serd scmpre
de deixar margem para algum impacto, sobretudo com a maior
divulgagio e maior atengio hoje dada 3s questdes da avaliag3o, ncm
que seja pelas razoes elas préprias distorcidas por interesses Mmenos
publicos, relacionados com a l6gica da concorréncia. Refira-se que
outros estudos comprovaram ji algum beneficio da inspeegao na
gestio ¢ lideranga, tendo que admitir que tal poderi reflectir-se

numa melhoria mais geral (Matthews and Sammons, 2004).

O segundo feixe interpretativo vai ao centro da formulagao ¢
questionao que se cntende afinal por methorias. Primeiro haverique
ter em conta a natureza complexa e tinica da escola ¢ nunca pensar
que poderi ser reduzida a sua simples dimensao organizacional,
para nem sequer considerar o empresarial. As melhorias podem ser

———
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lentas, longas e aparentemente ligeiras e, sobretudo, podem ocorrer
em instincias diferenciadas. No Reino Unido, em que a avaliagao
externa tem j4 uma histéria de muita inscrigac no sistemna, a maioria
das escolas fez o “primeiro loop”, o de “pdr as coisas certas”, mas
continua-sc 3 procura do “segundo loop”, ou seja, do “trabalho
cooperativo ¢ da melhoria organizacional” (Plowright, 2007:385).
Ternos 2inda o dominio dos desejos, comprovado ji a propdsito do
PAIE, em que os professores ¢ presidentes dizem crer no impacto
da avaliagio externa na melhoria do funcionamento das escolas,
embora nada consigam rmostrar que 0 prove, ficando “a ideia de que
se mantém no dominio do desejivel ¢ do conveniente” (Ventura,
2006:438). Ter esta “ideia” de abertura e necessidade, pensamos
ser ja bastante positivo, tal como a grande concordincia de que a
avaliagio externa é necessdria e pode contribuir para a melhoria da
qualidade das escolas (Sanches, 2005).

Em conclusio, ¢ reitcrando a ideia-base que temos vindo a
expressar, havera que distinguir e assumir a diferenga de lugar e de
papéis entre a avaliagio externa ¢ interna. Se 2 segunda se podem
pedir impactos na melhoria da acgio educativa, na primeira nao
adianta insistir com cssa cxpectativa jd comprovadamente v,
sobretudo em termos imediatos. O que se sabe ¢ que o impacto é
notério durante o tempo da preparagio ¢ intervengio, mas logo se
esquece € arquiva o assunto. Mesmo em caricatura, é interessantc
a metafora usada por um aluno para caracterizar a sua escola - “a
escola de Jekyll e Hyde, com as duas faces: uma para os visitantes,
outra para eles” (MacBeath, 1999: 1).

Aindaassim, pareceestar perfeitamenteeamplamente legitimada
a necessidade e adquirida a oportunidade de uma avaliagio externa
regular e reguladora, universal e integrada, conduzida pela IGE, com
uma imagem estivel e s6lida de competéncia na defesa do interesse
piiblico, apesar da sua relagio de dependéncia do governo. Como
foi j4 referido, e apesar de todos os insucessos apontados, tem sido
no ambito da acgio e dos programas da IGE que se tem promovido
amplamente e continuadamente a avaliagio interna das escolas.
Todas as outras iniciativas foram parcelares e diminutas, mesmo
considerando-as num todo e englobando a promogio de formagao
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pelo Instituto Nacional da Administragio (INA), a contratualizagio
através de projectos ou as iniciativas associativas e particulares.
Nio se afirma que estas iniciativas nao tenham feito diferenga,
acreditando mesmo que muito contribuiram para a difusio de
referenciais, com um pendor mais ou menos gcrcncialista. Mas a
pressao sdemocritica” foi feita através da intervengio da avaliagio
externa, que foi pelo menos criando o lugar da tal necessidade, hoje
consensual, em torno da avaliagio interna.

E claro que, da perspectiva construtivista cm que nos colocamos,
¢ perfeitamente compreensivel a diversidade de “niveis” ¢ de
soluges hoje encontradas no terreno, em grande medida por nao
ter sido proposto nenhum modelo universal nestas dinimicas
da IGE, mas também pela inevitdvel diversidade de construgdes
que SEMPrE Emergem nos contextos, até perante os quadros mais
fechados e normativos, COImo se provou com todos os estudos sobre
reformas, por excmplo (Lima, 1998). Com isto, aproximarmno-nos
doji referido impulso, também ele inevitdvel, numa cultura muito
marcada pela burocracia ¢ perante um referencial dominante de
controlo, de procurar implementar um modelo uniforme de
avaliacio interna, na miragem de que tal facilitard a regulagio.
Enquanto para a avaliagao externa deveri funcionar muito melhor
um modelo mais padronizado ¢ objectivado, na avaliagio interna
parece-nos que tal deverd ser deixado inteiramente ao cuidado ¢
rcsponsabilidadc das escolas, passando a avaliagio externa a exercer
a meta-regulagio.

A contra-argumentagio a esta posigio vem muito na bolcia
de estudos (Correia, 2006; Baptista, 2007, Neto, 2002), que
“evidenciam” a profunda letargia ¢ desinteresse das escolas, mesmo
depois de todos os sopros de incentivo e de experiéncias enquadradas
e exigidas por demandas externas, 0 qu¢ legitimaria e requercria
uma intervengio mais dirigida, ou quasc coerciva (Meuret, 2002:
48-49). No entanto, a avaliagio das escolas s6 pode ser pensada
no quadro global da relagio da sua autonomia com um sisterna
de meta-regulagio estabilizado. E claro que definida a grelha de
andlise da avaliagio externa, esta acabard por uniformizar de algum
modo os dispositivos 1nternos, favorecendo a sua homogeneizagio
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¢ induzindo “até uma alteragio das suas prioridades, na medida
em que o que publicamente acaba por contar ¢ quc reforga a
confianga na escola é o que foi considerado digno de ser avaliado
e que mereceu a aprovagio oficial” (Estévao, 2001:171), mas nio
prescrevendo as solugbes também nio impede a criatividade ¢ a
contextualizagio. Cada escola deveri encontrar o seu modelo,
construindo-o i medida das suas necessidades e do sentido que for
sendo encontrado para a sua auto-avaliagio. Como ji se referiu,
esta necessidade e este sentido poderdo nio ter emergido ¢ nio
estar a emergir, por ndo fazer falta real no quadro da excessiva
regulamentagio ¢ pouca autonomia para fazer opgdes por parte
das escolas. Isto nio significa que se “desculpem” inteiramente as
escolas pelo desinteresse em relagio 3 avaliagio interna e, sobretudo,
em relagio 3 auto-avaliagio, inserida numa pritica quotidiana de
qualidade da planificagio do trabalho, mas o que parece evidenciar-
-se como obsticulo reside, precisamente, no nio encontro deste
sentido, escondido em rotinas e l6gicas de defesa. A tendéncia seri,
de facto e na melhor das hipdteses, para uma avaliagio interna,
muito na ldgica da conformidade com a lei ¢ com o esperado
pela avaliagio externa, na légica do modernismo organizacional,
ou mesmo na légica do marketing e da concorréncia. O melhor
indicador desta exterioridade das opgdes de avaliagio interna ¢ a
disseminagio do modelo CAF, ou um seu derivado (Tavares, 2006;
Monteiro, 2009), que inspira bem estas ldgicas empresariais, mas
que s6é muito longinquamente se pode imaginar a sua ligagio com
o desenvolvimento profissional dos docentes e com dinidmicas
colectivas de aprendizagem e melhoria da escola.

Mas também hi outras sementes em germinagio, de processos
sustentados em teorias e guides mais auténomos que, apesar de
nio estarem imunes 3 mesma construgio de légica gerencialista,
sio mais enraizados na realidade escolar ¢ educativa e, logo, mais
propiciadores de construgio de sentidos mais educativos também.
Temos o exemplo das dindmicas inspiradas no projecto “Avaliagio
da qualidade na educagio escolar”, no imbito do Programa Sécrates,
o que deu origem ao projecto “Qualidade XXI”, coordenado pelo
IIE, conforme ji referido. Terd sido através desta experiéncia que
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se disseminaram dois conceitos hoje muito familiares 3 avaliagio
interna — “os pontos fortes e pontos fracos” e o “amigo critico”,
bem como o PAVE - Perfil de Auto-Avaliagio da Escola, que hoje
¢ usado em algumas escolas para sustentar dinimicas de auto-
-avaliagio (Nunes, 2008).

Temos ainda as experiéncias das parcerias ou projectos
desenvolvidos entre escolas e universidades, que em teoria garantem
a resposta a dois problemas de implementagio da avaliagio interna:
a técnica e o suporte critico positivo. E claro que esta solugio,
como qualquer outra organizada, pode induzir algum mimetismo
¢ uniformizacio, mas sem qualquer instrumentagio, as escolas
também nio poderio fazer opgdes conscientes ¢ fundamentadas.
Neste ambito conhecem-se duas experiéncias alojadas, uma
na Universidade do Minho?, outra na Universidade do Porto*,
havendo algum conhecimento a ser produzido a partir delas, como
se comprova pelas comunicagdes que tém sido apresentadas em
encontros cientificos® e que, ainda que sem resultados finais, dio
conta de bons desenvolvimentos.

Fazendo um ponto de situagio, na nossa perspectiva hd caminho
feito, que nio pode nem deve ser ignorado ou desprezado, ¢ hi
caminho nio feito de que também se podem retirar potencialidades.
O que queremos dizer é que as chamadas “resisténcias” pqdcm ter
ajudado a evitar erros, que em outros paiscs fizeram surgir novos
problemas. O Reino Unido e outros paises que se langaram ji hd
cerca de 30 anos no paradigma da super-responsabilizagio escolar,
nio viram resolvidos os scus problemas de resultados nem ficaram
claramente distanciados na qualidade educativa. Pelo contririo, as
pretensas solugdes “técnicas” criaram outros problemas, que nio
vamos aqui desenvolver, nem sequer enunciar no scu todo, mas

3 PAR - Projecto de Avaliagio em Rede

¢ Projecto ARQME - Auto-Avaliagio em Agrupamentos: Relagio com
Qualidade ¢ Melhoria da Educagio

5 X Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagio, Braga, 30
de Abril, 1 e 2 de Maio; 22 Coléquio Internacional da ADMEE Europa-
“Avaliagio ¢ Curriculo”, Braga, 14,15 ¢ 16 de Janciro de 2010. Nio foram
ainda publicadas as actas destes eventos.
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que podemos traduzir metaforicamente pela palavra “reducio-
nismo” (Wrigley, 2004) e ilustrar com a sbia citagio de Perrenoud
(1998:13): A racionalidade dos métodos ndo é garantia nem de humanidade,
nem do valor das finalidades que ela serve.”

Como ji deiximos entender, pensamos que muitos dos
impasses se resolvem com uma melhor definigio e acordo em
relagio ao lugar de cada uma, articulando-se em pontos-chave de
afericio e regulagio e respeitando-se mutuamente, cm favor da
melhor governanga da educagio, garantindo a igualdade ¢ equidade
do servigo publico e, simultaneamente, a diferenca ¢ criatividade
auténoma, capazes de inovar e encontrar caminhos de melhoria.

4. Avaliacio interna e auto-avaliacao

Apesar de inicialmente se preferir o conceito de auto-avaliagio
a avaliacio interna, durante o estudo empirico que se desenvolveu
percebeu-se que convinha distinguir ambos. Assim, a avaliagio
interna envolve todas as iniciativas da escola para recolher, analisar
e interpretar dados do seu desempenho, independentemente da
fungio — para prestar contas, para ajudar na gestao ou para espoletar
¢ apoiar reflexdes e melhorias. Quando os dados sdo alvo de anilise
e reflexdo pelos préprios actores a que dizem respeito, num plano
preferencialmente colectivo, podendo eles intervir no plano de
melhoria, estamos perante uma real auto-avaliagio. No fundo, €
apenas respeitar de perto o valor seméntico da palavra — uma auto-
avaliagio nio pode confundir-se com hetero-avaliagio. A situagio
ideal é que a avaliagio interna contemple dispositivos de hetero-
avaliagio e de auto-avaliagdo, sc pretendermos manter a defesa
da sua importincia na qualidade de todos os processos de gestio
organizacional e curricular ou educativa.

Esta importincia advém-lhe da multiplicidade de dimensdes e
fungdesquepode assumiremsimultaneidade: enquantoinstrumento
técnico, serve uma fungio administrativa, contribuindo para mais
racionalidade de processos; enquanto instrumento estratégico,
assume uma dimensdo politica e serve umna maior participagio e
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negociagio; enquanto instrumento de comunicagio, cumpre a
funcio social de mais transparéncia de processos; como instrumento
de aprendizagem, insere-se na dimensio cognitiva de produgio de
conhecimento; finalmente, temos a dimensio simbélica de mais
identificagio com os cOnNtextos, emquc a avaliagio se desenha como
instrumento de legitimagdo.

Da investigacio produzida recolhemos uma sintese das
condigdes mais favordveis a uma avaliagio interna de sucesso, pelo
menos em algumas destas dimensoes:

»  Aproximagio global com dispositivos objectivados ¢

suporte metodolégico;

+  Objectivos ¢ valores bem clarificados, nomeadamentc 08

incidentes na acgio educativa;

«  Envolvimento dos actores cm todas as fases do processo;

«  Elevado nivel de participagio de todos os actorces;

« Envolvimento ¢ cmpenhamento dos alunos;

e Participagio cfectiva dos docentes, assumidos como

principais destinatdrios;

«  Impacto real ¢ visivel na escola;

«  Confianga de que o processo se reflecte nos resultados dos

alunos;

«  Escolha cuidadosa das rcas prioritdrias a intervir;

+ Dispositivos adequados ¢ ndo demasiado pesados, que

possam combinar-se com as outras tarcfas escolares;

« Articulagio da avaliagio qualitativa com  aspectos

quantitativos;

« Continuidade dos processos para nio frustrar e desmo-

bilizar;

»  Avaliagio pluralista e formativa;

«  Contorno da hipertrofia dos aspectos técnicos ¢ valorizagao

da componente politica;

« Articulagio com o global da estrutura organizativa e

clarificacio das suas fungdes;

«  Formalizagio do processo, incluindo alguma ritualizagio;

«  Reflexo nas actividades regulares de coordenagao;

«  Suporte institucional e apoio externo.

— .
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A grande questdo sempre em aberto, numa perspectiva cons-
trutivista, é a da construgio social sempre tinica e dependente de
circunstincias multplas e interactivas. Desde logo se vislumbram
dois desafios; da formalizagio institucional ao agir avaliacional
(Lecointe, 2001); do fazer “o mesmo de outra maneira” ao “fazer
outra coisa” (Vial, 2001:74). A partida, podemos considerar trés
caminhos em aberto:

« A via estreita, mas segura, da tradigdo burocritica - dispo-
sitivo de inscrigio dos dados “brancos” ou branqueados
que legitimem impressées, destinado a arquivar um dever
cumprido.

+ A via ripida da pressio para os resultados, de construgio
de imagem — dispositivo centrado na responsabilidade
individual, na sinalizagio de grandes sucessos ¢ fracassos,
destinado a provar o alinhamento modernizador.

« A via sinuosa, mas sélida, do “agir avaliacional” e do
projecto colectivo de melhoria — dispositivo focalizado
nos processos, No questionamento colectivo, destinado a
integrar ¢ a sustentar as opgdes e decisdes no dmbito da
autonomia organizacional.

Desde que se centrou na escola a responsabilidade pelos
resultados educativos, tanto do ponto de vista politico e sacial,
como do ponto de vista investigativo, que sc vio repetindo tragos
largos que definem — no duplo sentido de dizer ¢ construir — uma
realidade insatisfatéria, que sempre resiste 3 mudanga, apesar de
todas as reformas e de muitos investimentos. Assim, a escola nem
se democratizou nem se qualificou, inserindo-se nas forgas de
atraso desenvolvimentista. O problema fulcral estard nos docentes,
sobretudo na sua cultura individualista, igualitarista, de resisténciac
de oposigio silenciosa (Caria, 2008), em que “o seu poder é sempre
periférico, informal 2 instituigio escolar ¢ que € deixado a0 cuidado
de cada um: onde todos podem inovar se quiserem e onde todos
podem continuar a ser conservadores” (ibid:128-129).

Esgotadas as reformas, ou melhor, esgotado o efeito mobilizador
da palavra, foramactivadosinstrumentos de regulagiomais coercivos
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para a “classe” e para o seu poder profissional, como a avaliagio
do desempenho ou a gestdo unipessoal das escolas; mas como sc
percebe, s6 as mudangas de superficie estario garantidas, embora i
custa de uma real perda em termos de condigoes de trabalho para
os docentes. A desvalorizacio profissional cresce cntre o Estado
que desfaz a alianga, os alunos que nio a satisfazem ¢ a sociedade
que nio a faz. Como alguns autores ji observaram em outros
contextos mais adiantados na implementagio desta “governanga”,
os professores passaram mesmo de um corporativismo assente
numa certa legitimidade associada ao mundo escolar ¢ 20 interesse
geral, para um corporatismo em sentido restrito, focado na defesa
de interesses particulares (Barroso, 2005: 184-183).

Assim, partindo do real poder, mesmo que periférico, dos
docentes, serd do seu interesse refazer a sua relagio com a escola
¢ com a profissio, aproveitando as retdricas da autonomia da
escola e da ligagio 3 comunidade. A escola enquanto organizagio
¢ institui¢io também sé interessard criar as condigbes para essa
reconfiguragio e muitas estardo ao seu alcance, a comegar por
uma lideranga transformativa, de coordenagio ¢ potenciagio das
sincrgias construtivas, ¢ recusando outra solidariedade que nio a
interna. E no Amago teremos as pessoas dos alunos, que de centro
retérico deverio reconfigurar-se em centro de acgio, potenciando
todos os interesses.

O que se requer como espoletador nio ¢é nenhum acordo
de principios nem nenhuma cultura cooperativa de emergéncia,
mas tio s6 uma disposigdo para a acgdo, procurando escapar ao
rolar factidico dos quotidianos num sentido aprisionante, uma
organizagio da acgio que potencic essa disposigio € a oricnte ¢ uma
sustentagio da acgio com opgdes explicitas e legitimadas cognitiva
e colectivamente.

E neste cendrio que pensamos estar diante do que nos parcce
poder designar-se por “competéncia colectiva”, que tanto pode
aplicar-se a grupos mais formais, como departamentos ¢ consclhos
de turma, como mais informais, tal como equipas de projecto,
grupos de formagio-acgio ou de investigagio-formagio, ou de
investigagio-acgio... Multiplicada esta dindmica, podcremos supor
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a competéncia colectiva de uma escola, por exemplo, para dar conta
¢ contas do seu projecto educativo. O essencial ¢ anular a tendéncia
competitiva ¢ explorar as vantagens da cooperagio, num sentido
claramente profissional, ou seja, sem necessidade de envolvimento
afectivo, mas com todo o respeito civico e deontolégico. A
vantagem ¢é potenciar ¢ desenvolver as competéncias individuais,
na definigio composta de Le Boterf (2005) — saber fazer (executar)
e saber agir e interagir (tomar iniciativas), mas através do pdr em
comum, da cooperagio, do sentido de interesse colectivo e de ganho
combinatdrio 6ptimo (Innerarity, 2010:243).

Como se disse, a avaliagio interna e a auto-avaliagio parecem-
-nos a melhor, e talvez a vltima, oportunidade de desencadcar estas
dinimicas. Sendo necessdria e até consensual essa necessidade,
haverd que a implementar, seja num sentido mais burocritico
ou mais autondémico. Sendo livre, por enquanto, nas suas opgdes
¢ configuragdes, di margem de investimento criativo e contex-
tualizado, sem pressdes nem formatagdes obrigatérias, podendo
articular e antecipar outras pressdes incontorndveis, como a
Avaliagio Externa ou a Avaliagio do Desempenho. Sendo um
instrumento de conhecimento, poderd favorecer o desenvolvi-
mento profissional. Sendo um instrumento de informagio, poderd
favorecer a participagio. Sendo um instrumento de negociagio,
poderd favorecer o debate politico. Sendo um instrumento
pedagégico, podera contribuir para o renovar do lugar do aluno na
escola, da sua relagio com o saber ¢ da sua formagio civica.

Em suma, os processos de avaliagio interna e as competéncias
colectivas podem e devem interligar-se para a construgio da
escola como verdadeiro espago publico e fomentadora da sua
inevitabilidade, tornando imprescindivel o que parecia impossivel.
Neste né de intelegibilidade assomam duas evidéncias: que a
hipocrisia passiva favorece o disseminar ¢ instalar das logicas
virulentas da concorréncia, tornando a mesma estratégia ineficaz;
que o comodismo e conformismo imediatos sio coniventes
com injustigas e insegurangas futuras, ou seja, que as redugdes,
insuficiéncias ¢ incompeténcias toleradas hoje se traduzem em
desajustes e desequilibrios fatais amanhi. O que aqui se argumenta,
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sem querer contribuir para a sobre-responsabilizagio social dos
docentes e das escolas, é que nio hi como ignorar que 0s scus
modelos de regulagio interagem com a construgao social global.
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Resumo

Em ensaio tedrico, o autor reflecte sobre a investigagao realizada no
ambito da participagdo, sobretudo ent Portugal. Contextualiza a emergéncia
da participagdo como uth problema de investigagdo, a nivel politico e a nivel
organizacional, e ensaia a proposta de estruturagdo de dreas, dominios ¢

formas de participagdo ent ambos os niveis.

1. A Emergéncia do tema

Embora apenas colocado como estratégia dc decisio com a
democracia ateniense (Séculos V — Século IV A.C.)S, o tema da
participagio ¢ t3o antigo como a histéria da humanidade embora
formulado de modos diferentes ¢ com implicagdes ¢ significados
também diferentes nas diversas culturas ¢ civilizacdes. Ernest Dale,
a0 descrever o Exodo dos Judeus do Egipto, coloca a questao em
termos da organizagio da fuga e do necessdrio enquadramento
grupal das pessoas, dirigidas por um delegado de Moisés, que
ouviria 0s grupos ¢ transmitiria as suas necessidades e pensamentos
ao lider.

¢ OsGregosda Atenas Cléssica organizaramas decisdes sobre a vida democritica
na base da presenga de todos os homens com direito de cidadania nn.a'gora,
a praga das reunides comuns a0 bem pablico, onde, por convocatdria dos
dirigentes, tais homens cram chamados a votar as decisdes, de brago no ar.
No entanto, apesar de presencial e directa, esta participagio niio era universal
como comegou a ser exigido desde 1936, na Inglaterra, ¢ praticado na Nova
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Em Teoria Politica, a palavra ¢ o conceito «democratizaram-
-se» com os trabalhos tedricos inerentes s revisdes da Constituigio
Francesa de 1789, sobretudo com os politdlogos da Restauragdo’
Emanuel Sieyés e Benjamin Constant e, um pouco mais tarde’
com o utilitarismo inglés de James Mill (1836) ¢ do seu ﬁlho_]ohr;
Stuart Mill (1859). Jd em 1762, no Du Contract Social, Roussean
colocara a questio em torno da eleigdo dos governos e da decisio
sobre as politicas publicas. Porém, sob o significado de limitagio
e partilha do poder, a palavra participagio ¢ mais antiga e comega
a ganhar cidadania com Oliver Cromwell (1648) ¢ com Henry
Bolingbrocke (1730), consagrando-se com Charles de Secondat
(Baréc? de Montesquieu), em 1742, no L'Esprit des Lois. E, como
negociagdo, a palavra estd consagrada, desde 1215, pela Magna
Car‘ta, de Joio-Sem-Terra aos nobres ¢ latifundidrios ingleses e
mais tarde, em 1690, como negociagio e representagio, pelo Essa):
on Civil Governinent, de John Locke.

Por virias vezes, ao longo da histéria, houve quem tentasse
recuperar o ideal de participagio directa e universal e de participagio
representativa® nas decisbes e na organizagio da vida em sociedade,

Zelindia, desde 1894, e na Austrilia, desde 1898 (cf. Arend Lijphart, 2000;
SA.SSOON, Donald (2001). Cem anos de Socialisno — A Esquerda E'nropeia;
Ocidental no Século XX - Vol I1. Lisboa. Contexto Editora, Pnmeira Edigio
Tradugio de Mirio Dias Correia, a partir de. One Hundred Years of Soa'a!ism.
~ The West European Left in The Tiventieth Century. London. [.B. Tauris ¢ Co
Ltd, 1996). il

R_eslaumga'o € uma palavra que significa o movimento de normalizagio da
vida politica francesa relativamente is ideias extremistas dos revoluciondrios
de 1789. A principal manifestagio deste movimento encontra-sc na
sobredeterminagio dos governos por uma Assembleia Nacional, cleita pela
populagio, e por uma submissio dos actos de ambos a um ;;odcr netitro
que .contr.olnria a legalidade das leis ¢ dos regulamentos. O «movimenton:
reagia assim aos poderes absolutos dos governos revoluciondrios ¢ suas
arbitrariedades e também s ideias de Rousseau de uma liberdade relativa do
Principe (Governa) face ao Soberano (Povo).

l‘\{ote-se que «participagio universaly ¢ urn conceito da segunda metade do
SéculoXX. Osingleses, pitriadademocracia, sé o adquiriram em 1936, an0em
que estenderam o direito de voto a todos os individuos/cidadios e m'ulhcrcs.
E outros poves muito mais tarde. E outros ainda sem o terem adquirido. Na

DA AUTONOMIA DA ESCOLA AQ SUCESSO EDUCATIVO 77

que se havia perdido desdc a Grécia e Roma cldssicas. A mais
marcante terd sido a de Marsilio de Padua®, no Século XIV (1324),
com o seu Defensor Pacis. Mas os contributos de Thomas Morus,
com a Ilha da Utopia (1516); de Erasmo de Roterdio, com Elogio
da Loucura (1536); ¢ de Thomas Campannella, com Cidade do Sol
(1623) também apelaram para repiiblicas de cidadios livres ¢ iguais
cm dircitos e deveres e com liberdade de expressao ¢ ainda para o
consentimento dos cidadios como legitimagio do Poder.

Mas, como se disse no inicio, a participagio ¢ um tcma
gue s6 sc torna dominante na Socicdade e no Estado da Idade
Contemporinea, justamente porque ambos geraram problemas
novos de organizagio politica e social. Com a Revolugio Industrial,
o Estado teve de comegar a lidar com problemas derivados da
concentragio de grandes massas de populagio nas cidades ¢ as
perspectivas de legitimagio do Poder tiveram de ser reequacionadas
pela concessio de alguns direitos civis ¢ politicos 3s pessoas que,
pelo emparcelamento das terras, haviam sido despojadas dc
quaisquer direitos de propriedade. Assim, segundo Ferreira (2007:
235), os direitos humanos ¢ politicos foram a moeda de troca, a
nova propriedade, em substituigio da propriedade-terra perdida.

Em Teoria da Educagdo, a palavra ganhou cidadania a partir
dos finais do Século XIX e principios do Século XX I° com alguns

Grécia Clissica, a participagio era directa ¢ presencial mas nio era universal
pois ecscravos, estrangeiros ¢ artesios nio eram considerados cidadios.

5 Marsilio de Pidua (1280-1343) baseou a sua «eflexio politica na necessidade
do consentimento dos sithdites como critério de legitimidade politicar.
Defendeu que a winica realidade politica é o Estado que chamava de Regnam,
baseado na soberania do povo, € que o clero teria de se subordinar s leis ¢
normas ditadas pelos leigos». Reformadores como Lutero ¢ Calvino ¢ 0s
defensores da lIgreja Anglicana retomaram estas idcias, Defensor pacis € um
tratado sobre teoria politica determinante para a moderna idéia de estado.
Declarado herético (1326), foi excomungado pelo papa Joao XX11 e teve de
fugir. Estas ideias foram tomadas de httg:[[www.dcc.ufcg.cdu.br(biog[aﬁas(
MarsiPad.html, acedido em 08/06/2011 ¢ de David HELD, 1997: 55-61.

10 Numaclarainfluénciadoromantismoem educagio, deque Emile,de Rousseau
é o emblema, chamando a atengio para as caracteristicas, necessidades e
interesses das criancas e para a sua necessidade de aprender pela acgio ¢ pelo
contacto com a hatureza.
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pedagogos da Educagdo Nova, sobretudo Maria Montessori, Ovide
Decroly e John Dewey. Depois, na primeira metade do Século XX,
Edquard Clapartde, Adolphe Ferriére, Roger Cousinet, Célestin
FrcmeF ¢ jean Piaget, sendo colocado tanto em termos de principios
de ensino ¢ de aprendizagem como em termos dec organizagio do
contexto escolar. No que respeita a esta dltima vertente, sio mais
relevantes os contributos de Dewey, Decroly e Freinet. E, no inicio
da scgunda metade do Século, surgem os contributos de Carl Rogers
e de Paulo Freirc, ambos preconizando pedagogias da liberdade d;a
autonorma e da libertagio, com uma séria contestagio i pedagogi; da
submissdo (Rogers) e A pedagogia bancdria (Freire) M.

Mas, na Teoria das Organizagbes, s6 foi um tema marcante a
partir do inicio da década de 30 do Século XX, década em que a
Escola das Relagdes Flumanas o colocou nas agendas teérica e empirica
da Gcstﬁo das Organizagoes, gragas aos contributos da Psicologia
Social e da Psicologia Comportamental. O tema é quase ignorado
pela Escola da Administragio Cientifica (1890-1920) ¢ pela Escola
da Burocracia (1920-1940) ¢ cinerge com a Escola das Relagées
Humanas, por resultados nio intencionais, a partir da Experiéncia de
I I_awthorne c da figura de Elton Mayo (1934), permitindo descobrir
a importincia da motivagio, das relagbes informais ¢ da participagio
nas decisdes ¢ sendo desenvolvido pela Teoria Comportamentalista
(1940>) ¢ pela Teoria do Desenvolvimento Qrganizacional (1950>) ¢
em Sociologia, pela Teoria do Interaccionismio Siinbdlico (1960>) ’

Desdc entido, o tema da participagio nio mais foi abandonado
em Teoria das Organizagées, sendo mais marcante na Tooria do
Desenvolvimento Organizacional, mas teve o seu apogeu tedrico entre
1962 e 1996 ', a partir dos movimentos estudantis americanos de

Slcndc) urn dos primeiros conceitos de luta de Paulo Freire, inporta materia-
lizi-lo. Pedagogia Banciria tem wés significados principais: 1) € uma pedagogia
senmc!a,_dc inacgio fisica e sem suporte material; 2) ¢ uma pedagogia bafcu%in
num tinico construtor-transmissor do saber, o professor; 3) é uma pedagopia
com uma tinica fonte do saber ¢ da autoridade, a Escola. :

Estamos a seguir uma periodologia que também se adapta ao caso portugués
C‘um efeito, a primeira obra sistemdtica sobre a participacio ¢ de Marcclc;
Caetano (1966), a segunda é de Baptista, Kovacs e Antunes (1985); a terceira

=
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19624 e das revoltas estudantis de Maio de 1968, em Franca. Sio
desde periodo as contribuigdes pioneiras de Rensis Lickert (1967),
da Carole Pateman (1970) ¢ de Jacques Ardoino (1974).

Porém, a partir destes dois movimentos, a palavra adquiriu
dois sentidos maiores: 1) o de participagio nas decisdes politicas
e organizacionais com a finalidade de desenvolvimento pessoal ¢
profissional dos participantes, a dimensdo expressiva da participagio
(Pateman, 1970; Lima, 1992, 1998 e 2003); e, 2) o de ilusio de
participagio pela busca por parte do partenariado ¢ dos gestores da
adesio dos trabalhadores 3s politicas ¢ interesses da organizagio em
troca da concessio aos trabalhadores de representagao nos processos
de decisio, de juizo opinativo na organizagio € na exccugio, dc
concessio de beneficios sociais e, até, como foi o caso da social-
_democracia sueca, nos anos 70 e 80 do Século XX, da participagio
nos lucros das empresas (dinensdo de participagdo cono tecniologia social).

A partir de 1990, ap6s a queda do Muro de Berlim, prepara-
_se um movimento, suportado pelo neoliberalismo econdmico, de
cooptagio da participagio para fins de flexibilizagio do trabalho, de
limitagio do emprego, de fim do emprego para toda a vida, de uma
vida com muitos ¢ variados empregos, de um horério de trabalho
sem horirio, de uma formagio ¢ auto-formagio constantes. As
palavras de ordem passaram a ser entio «racionalidaden, «cficiéncian,
ceficician, «flexibilidaden, «auto-formagion, «formagio perma-
nente», «ccompetitividaden, «sobrevivénciados methores», «adaptagio

rapida a novos contextos de trabalhon, «teletrabalhon, «rabalho sem
horirio de trabalhon, «criatividaden, «empreendedorismon (Girard e
Neuschwander, 1997; Le Goff, 1999, Godfrain, 1999).

A ideologia deste movimento ¢ a de valorizar a formagio, a
iniciativa, a criatividade ¢ a disponibilidade das pessoas para gerar

¢ de Joio Formosinho (1987); aquartae a quinta sio de Licinio Lima, 1988 ¢
1992; a sexta, a sétima e a oitava, de Henrique Ferreira (1993, 2002 ¢ 2005)

1 Nos Estados Unidos da América, com os movimentos estudaniis, de 1962,
da Students for a Denocratic Seciety, reivindicando uma democracia mais
participativa através do manifesto de Port Huron (Boismenu, Hamel e Labica
(1992): Les Formes Modernes de la Démocratie. Paris: L™ Flarmattan ¢ Presses
Universitaires de Montréal.
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riqueza; a de extrair delas o melhor da sua criatividade ¢ inovagio
para, em troca, ¢ sob o argumento de um mundo complctamente
mudado com a abertura de todos os mercados i livre concorréncia
(globalizagdo), Ihes oferecer um emprego precirio ¢ mal remunerado
¢ uma total falta de estabilidade em relagio 4 constituigio de
familia, com reflexos dramiticos no equilibrio demogrifico ¢ na
sustentabilidade dos sistemas de seguranga e protecgio social. Este
movimento atingiu sobretudo os jovens porque estavam a entrar
no novo modelo globalizado.

Em termos de participagio, este movimento utiliza a dimensio
de tecnologia social, manipulando a participagio no intcresse
dos: accionistas ¢ dos gestores. Porque, paradoxal e inversamente,
assistimos, parcialmente, ao triunfo da ideia de Warren Bennis de
que o futuro seria dos gestores. Com efeito, Bennis nio antecipou
que os gestores pudessem ser apenas os arautos de uma forma
de capitalismo novo baseado nos accionistas como detentores da
propriedade. E, assim, o principio weberiano, no qual se baseava
Bennis, da separagio entre propriedade e gestio, sé se verificou em
parte.

2. O conceito de participagdo: participar como poder
de fazer parte, de influenciar, de decidir, de organizar, de
executar e de adaptar/modificar os planos de acgio

Embora na secgio anterior ji tenhamos usado alguns signifi-
cados para a palavra participagio, vamos agora debrugar-nos sobre
a construgio de um conceito que possa englobar todos os possiveis
significados e formas de realizagio do processo participativo, desde
a dimensio da decisio politica 3 execugio dos planos de acgio,
passando pela dimensio organizacional.

De acordo com Ferreira,

«A ligio que retirimos do nosso percurso de investigagio polftica ¢ a de

que ninguém participa sem estar investido de um poder especifico. E que

também ninguém pode negociar sem que os outros o representem portador

desse poder. Participar é jogar um poder. Poder cujo garante é uma soberania,
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préxima ou distante, presente ou ausente, fisica ou simbélica, mas social ¢
organizacionalmente reconhecidas (Ferreira, 2007: 581).

As palavras que retirimos da obra Teoria Politica, Educagdo e
Participagdo dos Professores remetem-nos para um primeiro signifi-
cado de participagio como poder.

De facto, s6 participa quem estd investido formalmente do
poder de participar ou quem, ndo estando investido deste poder
formal, pertence 3 organizagio ¢ influencia a vida desta através
de meios nio formais ¢/ou informais. Por vezes, at¢ quem ndo
pertence 3 organizagio, pelo seu poder, de qualquer natureza, junto
dos decisores, pode influenciar estes mas, nestc caso, eStamos num
dominio exclusivamente informal.

A primeira condigio para que sc tenha o poder de participar
¢ a de que se seja reconhecido como parte, como membro, como
parceiro, como influenciador, como executor, neste caso dltimo,
na qualidade de funcionirio da organizagio, com competéncias
especificas.

O poder que se detém pode advir de uma delegagio formal de
competéncias mas também da influéncia do ¢ogor que cada um
exerce na organizagio. Investida de um poder formal ou de um
poder real (por via informal), a pessoa excrce influéncia sobre os
outros e condiciona as decisoes ou a execugio das decisoes.

O processo organizacional € muito complexo. Comega por
decisdes estratégicas ¢ politicas. Segucm-se planos intermédios de
execucio que sio operacionalizados ¢ adequados aos clientes (no
nosso caso, 20s alunos) pelas estruturas operacionais de base. Porém,
o executante final, mesmo que individual, tem sempre um poder
de orientagio, de adaptagio, de mora, dc apressamento, de tirar/dar

proveito ou de evitar prejuizo, etc. . Até o prisioneiro, na priso,
pode, com actos de diversio, obrigar o guarda prisional a estar jurnito
dele e, assim, dar mais liberdade 2 acgio dc outros prisioneiros.

Para 13 das competéncias de decisio ou enquadramento que, a
cada um destes niveis, os profissionais possam deter, formalmente,
por um poder delegado, ou exercer, por um poder real informal
socialmente construido, cxiste aquilo a que Michel Crozier e
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Erhard Friedberg (1977) chamaram acgdo estratégica dos actores
organizacionais, pela qual eles orientam a sua acgio para fins
que entendem melhores ou que sio do scu interesse. Razio pela
qual ninguém pode afirmar, a priori, a conformidade dos planos
(intermédios ou operacionais) is decises politicas e estratégicas ou,
dito de outro modo, ninguém pode afirmar que, por participar na
decisdo a um determinado nivel, fica salvaguardada uma execugio
em conformidade 3s orientagbes da decisio.

Colocada a questio da participagio nestes termos, vemos
que, numa organizagio, at¢ o funciondrio do fundo da hierarquia
funcional detém um razoivel poder de determinar a execugio
das decisdes, seja pela demora seja pelo modo da execugio. Por
outro lado, concluimos também que a participagio, ao nivel mais
clevado, ndo sé nio vincula a priori a acgio das pessoas dos niveis
inferiores como nio garante o controlo nem da qualidade nem
da propriedade das decisdes, obrigando, mesmo em organizagdes
profissionais, funcionalmente especializadas, como ¢ o caso da
Escola, a sucessivos niveis de controlo funcional para garantir o
mais possivel, uma execugio em conformidade, que raramente
(diriamos mesmo nunca) ocorre.

Isto dito, concluimos que, numa organizagio, todos tém o poder
de participar: uns na estruturagio das decisdes; outros na elaboragio
de planos intermédios; outros ainda, de planos operacionais; outros,
por fim, na orientagio das execugdes (cumprimento das orientagdes
e dos planos).

Pelo que nio ¢é necessirio especificamente fazer parte de um
érgio de decisio ou estar investido de determinadas competéncias
de co-decisio para participar. Participamos também cumprindo os
planos de acgio da organizagio influenciando, de diversos modos, a
sua execugio. Isto porque fomos investidos de um poder formal: o
de fazer parte da organizagio, de ser seu membro e de levar i pritica
determinadas acgbes e tarefas, por vezes, até, muito mais que isso,
porque muito mais abrangentes ¢ organizadas em fungdes.

Ao elaborarmos esta componente do conceito de participagao
como participacgao-poder, colocamos o conceito de participagio
no imbito da Teoria das Decisdes e no dmbito da Teoria da Burocracia
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e num espectro alargado de niveis de acgao organizacional, desde a
decisio politica 3 execugio dos planos detalhados de acgio.

Pela Teoria da Democracia Participativa e pela Teoria das Decisoes
participar ¢ ter o poder de, pessoalmente ou cm representagio de
terceiros, informar os suportes da decisio (participagio consultiva)
¢, em ultima anilise participar no préprio acto de decisio, ou por
voto ou por omissio dele (participagio efectiva na decisao).

Mas, pela Teoria da Burocracia, que supde a coeréncia entre fins/
orientagdes, meios, processos, execucio e produto final, verifi-
camos que este circuito raramente sc realiza ¢ que as decisoes de
topo vio sendo modificadas de nivel em nivel de planificagio e de
execugdo. Vale a pena por isso considerar a Sociologia da Burocracia
¢ as disfungdes 2 pretensa racionalidade desta (Campos, 1971;
Crozier ¢ Friedberg, 1977, Fricdberg, 1995; Grandguillaume, 1996)
como fontes de um poder real de participagdo/modificagio por
parte de todos os profissionais e funcionirios com compcténcias
especificas.

Este conceito de participagdo, com largo espectro
politico (opgdes estratégicas/ orientagdes) c com largo espectro
organizacional (avaliagio inicial, plancamento, organizagio,
direccio/ execugio/ supervisio, controlo, avaliagio final ¢ infor-
magio para nova avaliagio inicial) conduz-rios a um processo de
participagio com vdrias formas possiveis, das quais a mais perfeita
serd aquela que permite ao participante a decisdo politica, a decisao
organizacional, a execugio € 0 seu controlo ¢ a menos perfeitaaquela
que apenas permite adaptar, contextualizar, reorientar ¢ modificar
os planos de acgio.

Nestes termos, construiremos o conceito de participacio
como processo pelo qual podemos intervir nas decisdes e
procedimentos de uma organizagio, de diferentes formas

e em diferentes momentos, estruturando as decisdoes ou
influenciando-as ou ainda modificando a sua execucao, em
grau tanto mais profundo quanto mais possamos decidir ou
influenciar as opgoes estratégicas da organizagio, os planos
intermédios e operacionais, a execugdo destes e 0 controlo
da conformidade entre os primeiros e os iltimos, e em grau
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menos profundo pela simples acgdo estratégica face aos
planos operacionais de acgao na fase da sua execucio.

Pelo mcio, identificar-se-do virias outras formas que anali-
saremos na Secgio 4 deste artigo.

3. Areas e dominios da participacao

«Participagion ¢, segundo Dimitri Weiss, citado por Philippe
Hermel (1988: 16), um termo poliédrico, dada a sua polissemia
e multiplicidade de usos em diferentes contextos teéricos ¢ com
diferentes significados, muitas vezes contraditérios. Daf que Hervé
Serieyx (1988: 18) nos advirta para o facto de que em torno do
termo participagio se tenham estabelecido confusdes conceptuais
que ¢é necessdrio esclarecer.

Com cfeito, e seguindo Henrique Ferreira (2007), o processo da
participagio é assumido como inerente a muitas dreas disciplinares,
desde a Teoria Politica 2 Teoria Organizacional, passando pela Teoria
das Religioes, pela Teoria da Economia, pela Teoria Sociolégica, pela
Teoria Filosofica, pela Teoria Antropolégica, pela Psicologia Social,
pela Psicologia Genética, pela Teoria Pedagdgica, para s6 citar as
que se afiguram mais cvidentes.

Dai que o autor nos advirta para que

«Usada ¢ interpretada em diferentes domninios cientificos, a palavra
participagio ganha significados e valorizagdes diferentes conforme a
perspectiva episternologica ¢ social de cada um desses dominios, os quais
poderio ir desde: a unio mistica, na religiio ¢ no mito; i comunhio
da mente com o mundo das ideias, na filosofia platénica; 3 posse de
propricdade (acgdes e obrigagdes), em cconomia; i partilha, divisdo,
limitagio e contratualizagio de poderes, em politica; ao envolvimento
afectivo, cognitivo ¢ sensério-motor em tarefas educativas ou no trabalho
nas organizagdes sociais, entre clas as da educagio; i do contributo em ideias
para melhorar o ambiente social e a produtividade nas organizages sociais;
1 da intervengio na formulagdo, votagio, execugio e controlo de decisdes
politicas e politico-organizacionais.
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Sequencializando estas diferentes perspectivas, caminhariamos de uma
participagio alicnante, no mito, para a possibilidade de uma participagio
auténoma, afirmativa ¢ limitativa do poder dos outros, em politica, ¢ nas
organizagdes sociais, entre elas a Administragio Piiblica ¢ a Administragio
da Educagio.» (Ferreira, 2007: 19).

Nesta secgio, daremos mais atengio a trés domintos estabele-
cidos por Ferreira (2007: Capitulo VI): participagio nas decisdes
politicas de nivel macro; participagio no governo das organizagdes
do projecto de sociedade '; participagao na educagao.

Sendo associada 3 democratizagio das decisoes politicas e
sociais, a participagio ¢ objecto privilegiado nas reflexGes tedricas
sobre a constituigio das entidades e dos 6rgios do poder politico,
desde um nivel macro do pais até ao nivel micro da freguesia ¢
das associagdes de bairro. Porém, hi que distinguir entre o plano
da participagio presencial, dirccta ¢ universal na eleigio de alguns
érgos e o nivel da participagdo na formulagio das politicas ¢ dos
programas onde a participagao dos cidadios se resume a algumas
oportunidades de fazerem ouvir as suas opinides por via indirccta:
greves, manifestagoes, petigdes populares, opinides em jornais ¢
pequenos actos de rebeldia, socialmente tolerados.

De resto, o proprio quadro organizativo no qual ocorre a
participagio nas cleigdes € um quadro que € decidido previamente
4 consulta aos cidadios e que lhes ¢ imposto como Ginica opg¢io
possivel de voto para Id do voto em branco. Isto leva alguns autores
(Jodo Santos, 1998: Paulo Otero, 2001; Lucien Boia, 2002; Luciano
Canfora, 2003 e 2007) a teccrem duras criticas 4 democracia
assacando-lhe epitetos, respectivamente, de paradoxal, totalitdria,

mito, idcologia.

M Qrganizagdes do projecto de sociedade ou organizagbes do interesse geral
comum 530 organizagdes responsiveis pelo cumprimento dos principios da
administragio priblica a cargo do Estado, no respeito pela igualdade de acesso
e atendimento de todos os cidadios, ¢ na prossecugio dos interesses gerais
comuns do Estado ¢ da Sociedade.
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No caso portugués, o facto de o referendo ser, ao contririo
dos exej-mplos suigo e canadiano, muito pouco usado, conduziu
gogumrla gc Brito (2000: 6-7) a utilizar a metifora da critica de

manue Es 2 a 7
ingor do R s s, do ercicto do poder s s e
. O a maneira
pretoriana, por parte dos Governos cleitos.

E)s defensores desta tese apressaram-se a ver nas elevadas taxas
de nio participagio nos trés referendos ji havidos (1998, 1999 ¢ 2007)
um sinal de adequagio do sistema representativo, tendencialmente
centralizado e jacobino, ao caso portugués, invecando o facto de
um povo pouco preparado para a democracia e necessitando de
um tutot, mas esquecendo que eles préprios citam repetidamente
as palavras do poeta Anténio Machado de que «o caminho se faz
caminhando». Invocam mesmo o trabalho de Sénia Sebastido (2005)
que defende que a democracia directa é adequada ao caso suigo’
para contraporem que ao caso portugués ¢ adequada a democraci;
indirecta, de um Parlamento, de um Governo ¢ de um Presidente
da Repriblica que tudo decidem autonomamente.

I:‘., assim, ainda no caso portugués, restaria a democracia de
proximidade para exercicio da cidadania democritica, concretizada
nas aut‘arquias municipais e de frequesia, ¢ em associagdes de bairro
e as?9c1a§6es civicas virias. E possivel ver nesta organizagio do poder
politico uma proposta de afastamento dos cidadios rclativamente s
grandes decisdes politicas ou, dito de outro modo, de continuar a

propor a «educagio para a passividaden, na linha das propostas d
Estado Novo (Formosinho, 1987). P ’

'*  Retiramos de Ferreira (2007: 102), a seguinte nota: «Para Sieyés, a construgio

F!a Constituigio ¢ um processo histérico de acgio-reflexio-intervengio
integrando o passado, o presente ¢ o futuro. Como sugere Nogueira dt.:
BRITQ, os americanos, ao contririo dos continentais, nio tiveram que
negociar ¢ pactuar com as instituigdes do passado para construirem a sua
COﬂStltlfl(;:-lO. Mas os Europeus, sim. Por isso «Era, pois, natural que, na
sequéncia da Revolugio Francesa se tivesse cedido 3 tentagio de CC?IOC:.H' 0
povo no lugar do rei, vendo no primeira, tal como acontecia com o segundo
a fonte de um poder absoluto.». (Cf. Miguel Nogueira de Brito, 2[(;100, A

Constitigdo Constituinie — Ensaio Sob i
i re 0 Poder de Revisdo da Constituicd
Coimbra, Coimbra Editora, p. 6-7).» e,
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O sistema politico portugués € assim um terreno fértil para o
debate entre governo representativo € governo participado, para
o debate cntre democracia indirecta ¢ democracia directa ¢ para
o debate entre participagio na exccugio das politicas, participagio
consultiva na formulagio das politicas ¢ participagio na decisio
das politicas, sendo que, neste ltimo caso, restaria ao comum dos
cidadios a participagio pelo voto na formagio dos parlamentos ¢ a
participagio submetida na execugao das politicas propostas a partir
de cima, a par de manifestagdes, de greves, de peti¢des populares
(estas s6 reconhecidas em 2007) para fazer ouvir as suas opinides

De qualquer forma, os cidadios tém ainda assegurada a sua
representagio corporativa e sindical, mediante os corpos dirigentes
que elegem, no processo de negociagio das politicas de cada
sector, entre os governos e a Sociedade Civil. E uma participagio
indirecta ¢ mediada pelos representantes nos 6rgaos. Porém, esta
participagio s6 ¢ possivel sc a pessoa for sécia de um Sindicato ou
de uma associagio, que se¢ confedere com outras do mesmo sector
para poderem ter representagio no processo negocial.

Existe um dltima possibilidade de participagio: a militincia
politica. Também aqui as oportunidades sdo diferentes conforme o
partido tenha representagao parlamentar ou nio. Com representagao
parlamentar, poderd, com um representante activo ¢ militante, fazer
ouvir a suavoz no Parlamento. Sem ela, restam-lhe as manifestagdes
¢ o activismo de rua de opinido publicada.

A participagao dos cidadaos nas organizagdes sociais do
projecto de sociedade estd limitada 3s organizagbes em que O

cidadio ¢ membro e utilizador /beneficidrio ou em que o cidadio ¢
utilizador /beneficidrio'®.

16 Para melhor percebermos a distingio ¢ relagio entre estes trés estatutos,
seguimos Peter Blau ¢ Richard Scott (1970: 54-74) ¢ Formosinho (1989,
p. 14), citados por Ferreira (2002: 20), que elaboraram uma concepgio do
estatuto de cliente, de membro, de utilizadorfutente e de bencficiirio das
organizagoes.
Segundo os autores referidos, membro de uma organizagio ¢ aquele que ¢
funcionirio ¢ que co-determina, organiza ¢ exccuta os servigos prestados. Faz
parte da organizagio e da sua cultura. No entanto, pode, nesta qualidade, ser
também utilizador dos servigos da organizagio ¢ seu beneficidrio.
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Sc o cidadio é membro da organizag¢io (caso em que nio ¢ ficil
sé-lo em mais que uma), pode ter direito a diferentes formas de
participagio, na linha do que vimos na Secgio 1 deste artigo.

Se o cidadio ¢ apenas utilizador /beneficiirio, tem a partici-
pagio limitada 4 sua influéncia informal, ao direito de reclamagio'’
ao direito de opinido publicada, ao direito de recurso hierirquico c:
ao direito de recurso contencioso.

Enquanto membro de uma organizagio, o cidadio é um
profissional (funcionirio ou agente) dessa entidade. Conforme
o seu grau de formagio e estatuto profissional pode ser cleito
(participagio representativa) para determinados &rgios, com
competéncias especificas ou pode neles participar por ineréncia da
condigio de profissional {participagio directa).

Pode ainda fazer uso da sua capacidade de influéncia, isto é
poder de referéncia ¢ poder pessoal, e participar informalmcntc;
na vida e decisdes da organizagio. Ou pode, pura ¢ simplesmente,
seguir uma via de acgio estratégica nos processos de execugio dos
planos de acgio.

' Por ora, nesta drea da participagdo nas organizagles
interessa-nos analisar os dominios da participagao. Eles
530 t.réfz participagdo politica; participagio organizacional;
participacdo na execugio dos planos de acgéao.

.Chcn.tc serd aquele que paga os servigos de wma organizagio, podendo, por
1550, influenciar a sua oferta, natureza ¢ execugio. Neste aspecto, o cliente
poc_lcr:i também ser utilizador ¢ beneficiirio mas nio membro. ’
Utilizador/utente é aquele que recebe os servigos da organizagio ¢, por isso
também ¢ seu beneficidrio, , '
Finalmente, beneficiirio, em exclusivo, é aquele que estid fora da organizagio
mas beneficia dela indirectamente, tais como as familias dos alunos, dos
doentes ¢ dos idosos. Mas, strictu sensn, todos os utilizadores ¢ merr‘nbros
podem ser beneficidrios directos,

Este direito, consagrado desde o Cédigo Administrativo, de 1936, ¢ ampliado
de_mocraticnmente pelo Cédigo do Procedimento Administrativo, de 1992, 56
foi operacionalizado, na pritica, através do livro de reclamagoes, em 1997, A
sua pritica tem sido objecto de restriges ¢ ameagas pelos sujeitos e entidades
reclamados, sedimentando o medo no uso da reclamagio ¢ confirmando a
dificuldade de afirmarmos que vivemos numa sociedade participativa, a qual
exige cidadio de formagio democritica. '

T
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A participagdo politico-estratégica consistc no estabe-
lecimento de prioridades ¢ de objectivos estratégicos, de longo,
médio ou curto prazos. Como participagio directa, exige a presencga
em determinados érgios: Conselho Ge ral, Conselho de Accionistas,
Conselho de Administragio. Em consequéncia, ou se ¢ membro
deles por ineréncia, ou se ¢ eleito e, neste caso, €XErce-s¢ 0 mandato
em democracia representativa e indirecta.

Nio participando nestes 6rgios, 54 se pode participar nas
decisdes por participagio consultiva, sc ela for desencadeada ou
por assessoria em comissdes € grupos de trabalho, ou, entio, por
conversas informais.

A participacao organizacional ou de gestio pode ocorrer
em todas as fases do desenvolvimento organizacional, em virias
ou em apenas uma. Essas fascs sdo as do ciclo PODC da Teoria
Neocldssica da Administragio (Plancamento, Organizagio, Dirccgio/
Supervisio/ Execugio ¢ Controlo), acrescidas, no caso da Téoria do
Desenvolvimento Organizacional, de Avaliagio Inicial, de Supervisio/
Execugio no processo da Direcglo, ¢ de Avaliacio da Qualidade
Final ¢ Informagio de Suporte a Nova Decisdo, no processo de
Controlo.

A participagio serd tanto mais rica quanto a quantas mais fases
puder aceder. As grandes organizagdes espccializam as diferentes
fases. Por isso, quanto mais pequenas forem as organizagdcs mais
rica pode ser a participagio organizacional ou de gestdo. A visdo
da organizagio ¢ a consciéncia necessiria da interligagio das suas
partes recomenda uma participagio global nas diferentcs fascs do
ciclo organizacional. Afigura-se assim que organizagbes pequenas
proporcionario mais possibilidades de totalidade deste ciclo e ainda
de participagiodircctae presencial, a0 mesmo tempo que permitirao
uma maior ¢ melhor informalidade nas relagdes entre as pessoas.

Cata uma das fases do ciclo organizacional requer uma espc-
cializagio e uma tecnologia (Know-How) especificas. Isto evidencia
as dificuldades de abrangéncia participativa no ciclo por parte de
uma s6 pessoa ou por parte de um s6 grupo de pessoas.

A participagao na execucio dos planos de acgao pode,
em si mesma, ser prevista como uma execugao flexivel, caso da
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organizagio do processo de ensino-aprendizagem ou caso da
actuagio médica face 3s diferentes doengas e cirurgias ou como
uma execugio normativa de procedimentos rotineiros ¢ mecanicos,
requerendo uma mera execugio em conformidade, para tarcfas
simples, mecinicas e nio especializadas.

Mesmo assim, o «actom-trabalhador ou funcionirio tem perante
uma execugio nio flexivel um poder real, o poder de demora, de
fazer encaixes incorrectos, de boicote, etc.. Isto significa que, mesmo
nestas circunstincias de uma execugio de pretensa conformidade,
a acgio estratégica ¢ possivel, podendo-se, mesmo aqui, falar de
uma acgio convergente ¢ activa ou de uma acgio divergente, de
resisténcia e, por isso, de participagio passiva.

De resto, a distingio entre participagio activa e passiva €
pertinente. Hd uns que se identificam com «a situagion, ou seja,
com os objectivos da organizagio ¢ que, por isso, tém uma atitude
proactiva e dinimica, envolvendo-se numa participagio activa.
Outros, pelo contririo, nio se identificam com aqueles objectivos
ou estio descontentes, por qualquer outra razio ¢ resistem: fazem
as coisas passivamente. O «activistas, apesar de tudo, pode ter uma
atitude convergente ou divergente. Convergente se a favor do wtatus
gtion ou das propostas da organizagio. Divergente se contra aquelas
propostas. Claro que hd outras variantes: pode-se ser convergente
por lealdade ou um por imperativo de dever de consciéncia
apesar de se estar descontente. E provivel que a sobrevivéncia
do Sistema Educativo, nas escolas, entre 2007 e 2008, derive de
uma atitude destas por parte dos professores, a ponderarmos o seu
descontentamento face is politicas do Ministério da Educagio ¢ do
Governo de entdo.

A terminar esta sec¢io uma chamada de atengio para um fend-
meno comum, que é o de sc pensar que o participante é activo,
interventivo, comunicativo e cmpreendedor. Por trds do acto parti-
cipativo podem estar muitas personalidades, umas introvertidas,
outras extrovertidas. As introvertidas tenderio a nio ser expansivasc,
no entanto estio a participar dando a aparéncia de nio participarem.

Do mesmo modo, pode-se agir por calculismo. Nio me
interessa expor-me; nio me interessa manifestar a minha opiniio;
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nio me intercssa ajudar a sair deste problema porque quero scr
oposigio ou porque espero que, em breve, a situagio me possa vir
a ser favorivel.

A observagio empirica da participagio em acgio ¢ deveras
surpreendente e s6 vivendo temporariamente junto dos «actores»
podemos, de facto, compreender as diferentes motivagdes quc
subjazem e justificam os diferentes actos praticados. Verificamos
entio a utilidade das diferentes imagens organizacionais (Morgan,
1989; Bacharach ¢ Mundell, 1995: Costa, 1996) ¢ dos diferentcs
modelos de administragio (Tony Bush, 1995} como possiveis
chaves de leitura da realidade. Num grande ndmero de vezes,
somos surpreendidos por uma intrigante constatagio de lutas
de poder, de interesses, de invejas, de oportunismos, de actos de
mesquinhez até, mas também de gestos de boa vontade e de boas
intencdes, que, no interior do que costuma chamar-se burocracia
(umna palavra com as costas grandes) se desenvolvem, a demonstrar
que ela (a burocracia) ndo ¢ mais do que um «contexto concreto de acgdo»
(Crozier ¢ Fricdberg, 1977; Simdes, 2004), constituido por normas
gerais e abstractas, no interior das quais uma enorme liberdade de
acgio ¢ possivel.

Terminamos esta secgio construindo um quadro com os
dominios da participagao.

Quadron® 1: Areas e dominios da participagao

Arcas de
participagio

Dominios de participagao

Eleigio dos parlamentos

Eleigio dos drgios sindicais da nossa corporagio ¢/ou
sub-corporagio

Negociagio indirecta (representada) pelos sindicados
Participagao ou outras organizagoes das politicas globais do scctor
macro-politica nos érgios do Governo ¢ da Administragio Piblica
Central, Regional ¢ Local

Possibilidade de greves, manifestagdes ¢ opinido
publicada sobre as acgdes dos governos, parlamentos ¢
érgios, se declaradas nos termos da lei, por sindicatos
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Possibilidade de petigio popular

Possibilidade de activismo de rua ¢/ou de informagio

Possibilidade de militincia em partido politico

Possibilidade de militincia em sindicato profissional

Participacio
organizacional

Participagio cstratégica, participagio na gestio ¢
participagio na execugiao

— Participagio poli-
tico-organizacional

qumulagio de grandes opgdes estratégicas ¢ das grandes
crientagdes ¢ linhas de acgio da meso-organizagio
através de participagio directa, por cleigio, ou através
de participagio indirecta por representagio

Possibilidade de activismo e mobilizagio da inforimagio,
scja por acgio sindical ou outra

Possibilidade de greves ¢ manifestagdes, se «decretadasy
por via sindical

Possibilidade de participagio informal

— Participagic no
desenvolvimento
organizacional (na

gestio)

Concepgio ¢ organizagio do ciclo do desenvolvimento
organizacional ou de componentes deste, seja no imbito
de comissdes ¢ grupos de trabalho seja por eleigio para
os 6rgios de pestio, de nivel institucional ¢ intermédio

Participagio em todos os dominios de acgio, por via
informal

Possibilidade de activismo ¢ mobilizagio da informagio,
seja por acgio sindical ou outra

Possibilidade de greves ¢ manifestagdes, sc «decretadasy
por via sindical

— Participagio na
execucio

Possibilidade de execugio em conformidade, pas-siva
ou activa, divergente ou convergente

Possibilidade de acgio estratégica sobre os planos ¢
operagdes de acgio

Possibilidade de execugio flexivel, se prevista e atribuida

Possibilidade de activismo de informagio ou outro

Possibilidade de participagio informal

Participagio nos érgios de execugio, por ineréncia.

Possibilidade de greves e manifestagbes, se «decretadasy

por via sindical

e e

._
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4. Formas possiveis da participagao

Embora ji tenhamos, ao longo do texto, utilizado nomen-
claturas referentes a diversas formas de participagio, vamos agora
sistematizd-las.

Antes de mais, vamos contextualizar as fontes ou a origem
da participacao. Ela pode ter origem numa participagdo decretada
(Lima, 1992; Barroso, 1995; Ferreira, 2005 e 2007) pelo Governoou
pela Administragio ¢ numa participagio auto-instituida (Ferreira, 2005
e 2007), caso em que s30 0 «actoresy da organizagio a estabelecer
outras formas e vias dc participagio, seja por via nio-formal seja
por via informal'®.

Erm ambos 0s casos, a participagdo praticada (Lima, 1992; Barroso,
1995; Ferreira, 2007), 0 terceiro conceito, ¢ da ordem da acgio, ndo
¢ da ordem da norma. Isto €, urn actor ou uma organizagio podem
ter muita autonomia ou muitas possibilidades de participagdo
decretada mas de que vale isso se ecles ndo implementam essas
possibilidades? O mesmo acontece com a participagdo auto-instituida.
A escola ou os «actores» instituiram-na. De que serve s ela nio for
implementada?

Assim, o conceito de participagdo praticada remete-nos para uma
participagdo real, cumprindo ou a participagio formal ou a participagdo
auto-instituida ou a parficipagdo ndo-formal ou a participagdo informal

ou, até, a participagdo clandestina e oculta que, enquanto nao auto-
-instituidas seguirdo constituindo sempre outras fontes possiveis
de participagao.
Para além das duas categorias j analisadas (origem ¢ realidade
da participagio), consideraremos agora, de acordo com 0s nOSsOSs

" A distingio entre formal, nio-formal ¢ informal foi feita por Licinio Lima
j4 em 1992. Formal ¢ o conjunto de regras ¢ de estruturas estabelecidas ¢
regulamentadas. Nio-formal ¢ o formal com espagos de liberdade que os
«ctores» podem preencher com novas regras. Informal refere-se a priticas
estabelecidas pelos cactores», sem regras escritas ¢ sem estrutura definida mas
que dirigem ¢ amenizam a des-humanidade das organizagdes, simplificam
a sua complexidade e juntam 2 partitha de valores, de afectos ¢ de senti-

mentoes.
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trabalhos anteriores, outras categorias. Apresentamo-las a seguir,
em sintese:
a) capacidade de decisio dos participantes
b) nivel de profundidade da participagio
c) proximidade dos participantes em relagio aos érgaos de
decisio
d) efeitos sociais da participagio
e) estratégias de participagio
f) atitudes politicas face A participagio
g) congruéncia com os objectivos da organizagio
h) processo de participagio
i) atitudes da administragio face i participagio
j) envolvimento dos participantes na acgio
k) orientagio da acgio participativa face aos objectivos da
organizagio
1) amplitude dos dominios de participagao
m) forma social da participagio.

Em cada uma destas categorias encontramos niveis de realizagio
da participagio.

A categoria capacidade de decisao dos participantes - significa
a natureza da relagio estabelecida entre o individuo e a organizagio.
Assim, temos:

—  participagdo ndo-vinculante para a organizagio, que sc rcaliza
através de propostas, informagdes, exposigdes, protestos
(Lima, 1988: 25};

—  Participacdo vinculante, que obriga ao contrato e ao compro-
misso entre os participantes;

—  Participagdo vinculante e auténoma que impoe a total «devo-
lucdo de poderess por parte do Estado ao ente que, por tal,
¢ totalmente auténomo, funcionando em autonomia
administrativa e funcional.

Na categoria «niveis de profundidade da participagdo», distun-
guimos de acordo com Baptista Machado (1982: 41), trés formas:
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—  participagdo na fase preparatéria do processo, que consiste ¢m
ser informado e ouvido sem resultar daf qualquer tipo de
vinculo 3s decisdes que vierem a ser tomadas pelos 6rgios
competentes e que é uma participagio consultiva na medida
em que serve para a administracdo conhecer as opinides,
interesses e problemas dos administrados.

—  panticipagdo na fase de decisdo do processo: «sG o direito de voto
na decisio final corresponde a uma verdadcira participagio
no poder de decidir. A participagdo, por intciro, implica
nio sé que sejam tomadas em conta as nossas opinides ¢
as nossas razoes, mas também que a nossa vontade tenha
um peso especifico (através do voto) na decisio finab (B.
Machado, 1982: 43).

—  participacdo na implementagdo ou execugdo da decisdo ¢ que ¢
uma participagio cooptativa pois se trata de uma arelagdo de
colaboragdo entre as antoridades ou poderes que dispensam a ajuda
e os beneficidrios dela» (Machado, 1989: 42).

Na categoria «proximidade dos participantes em relacido a
decisdo», distinguimos, de acordo com Baptista Machado (1982,
p. 39-40); com Formosinho, 1989b, p. 27; Lima (1988, p. 68), as
seguintes formas:

— Participagao directa em quc o participantc toma partc
presencialmente na decisio: exernplo, a eleicio dos
representantes dos Professores no Conselho de Direcgio
ou a eleicio para o Presidente da Reptiblica.

- Participacio indirecta em que a participagio na consulta
e na decisio se faz através de representantes que, esses sim,
foram escolhidos por participagio directa. A participagio
indirecta €, assim uma participagio mediatizada e repre-
sentativa,

- Participagao diferida em que a intervengio na vida
administrativa se faz através de processos informais:
campanhas, conferéncias de imprensa, tomadas de posigao
priblica, mogdes de associagdes ou comissdes, grupos de
pressao, etc..
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Na categoria «efeitos sociais da participacdon, distinguimos
igualmente trés formas:

Conformismo e¢m que, pela auséncia de processos de
participagio ou indiferenga em relagio 3 vida escolar, o
individuo acaba por se tornar passivo is ordens da admi-
nistragao.

Colaboragio em que, pelos processos da participagio
consultiva e cooptativa, o participante actua soliddrio com
a administragio. No entanto, a colaboragio pode também
ser uma consequéncia da implementagio da participagdo
vinculante.

Iniciativa em que, por um processo de auto-cducagio ¢
conscientizagio, 0 individuo se torna responsivel por si,
pelos outros e pela organizagio, assumindo atitudes de
mudanca onde tentativa de resolugio dos problemas.

Na categoria «estratégias de participagdo» distinguimos as
seguintes formas:

participacio pela comunicag¢io pessoal pres-encial,
directa ou presencial grupal directa que consistc no
levantamento de problemas ou até no cnunciado de
solugdes e sugestoes para eles, junto dos representantes da
administragao.

participagao pela comunicacdo grupal, através de
acgbes conjuntas tais como tomadas de posigio, m‘og.()es,
artigos na imprensa, etc.. (acgio popular ou associativa),
revestindo caricter informal.

participagao pelo voto que ¢ uma participagio na tomada
de decisio e que pode assumir duas formas: .

participagio na eleigdo de representantes (demo’cra_cm
representativa) que irdo representar os votantes nos 6rgios
de direcgio.

Pedido de opiniio para a tomada de posigdes concretas
(referendum = democracia directa).
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Na categoria «atitudes politicas face a participagdor distinguimos
as seguintes formas (Canotilho, 1981 e 1998):

Negacdo da participagao — posigio dos conservadores ¢
defensores da administragio centralizada e da manutengao
do status quo.

Afirmaciao reservada da participagio - posigio
dos liberais para quem a participagio reveste a forma de
cleigao dos representantes numa concepgio de democracia
representativa centralizada, sendo que tal participagio s6 se
di a nivel politico.

Afirmacgio total da participacao — préprio de uma
concepgio pluralista da participagio e que prescreve a
democracia participativa para todos os subsistcrnas e
organizagoes.

Participacao como revolugao (perspectiva de esquerda),
segundo a qual a participagio ¢é agente de mudanga politico-
-social).

Na categoria «congruéncia com os objectivos da organizagaon,
distinguimos as seguintes formas, inspiradas em Lima, (1988: 70
e 1992"):

participacio conformista ou passiva em que o0s
individuos vivem na organizagio, aceitando os scus
objectivos mas sem entusiasmo nem dedicagao.
participagdo convergente em que os individuos
reconhecem a validade das normas ¢ objectivos organiza-
cionais, cumprem e¢ realizam as tarefas conducentes i
consecugio dos objectivos, esforgando-se para que os
outros o fagcam também.

participacao divergente em que os individuos procuram
mudar o rumo da organizagio em fungio de novas
concepgdes sociais, cientificas, culturais, etc..

¥ Lima, Licinio Viana (1992): A Escola Como Organizagdo ¢ a Participa¢do na
Organizagdo Escolar, Braga, UM, Instituto de Educagio
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Na categoria «processos de participagdo» distinguimos as
seguintes formas (igualmente de acordo com Lima, 1988):

participagao formal - organizada cm fungio dos
regulamentos que permitem uma concepgao do sistema de
comunicagdes na organizagio.

participagao mista — organizada em fungio dos
regulamentos ¢ das relagdes face a face entre as pessoas i
organizagio.

participacao informal resultante de consensos quE ¢ vio
estabelecendo entre as pessoas no interior da organizagao,
e tendo em conta as relagoes informais que entre clas

estabeleceram.

Na categoria «atitudes da administragio face & participacion,
distinguimos, de acordo com Rensis Likert, {1978: 257-271%), as

seguintes formas de atitudes:

Autoritaria — coercitiva em quc 2 administragio nio
permite a participagdo i que todos os processos de decisao
sio centralizados no topo da hierarquia da organizagio;
igualmente a rede de comumnicagdes & preciria, privili-
giando-se as comunicagdes verticais; verifica-se descon-
fianga em relagdo as relaghes inter pessoais.
Autoritiria-benevolente cm que 2 administragio
permite alguma participagac formal e convergente pela
existéncia de pequenas delegacdes de poderes, apesar de
pela ainda prevalecerem as comunicagoes descendentes
sobre as paralelas ¢ ascendentes; a organizagao informal
ainda é considerada uma ameaga organizagao.

atitude consultiva em quc 2 participagio € tida em
conta mas sob as formas consultiva ndo vinculante e de
participagio na fase preparatdria do processo. Reconhece-
_se a necessidade de comunicagoes multilaterais mas sO
sio desenvolvidas as descendentes, ascendentes € pouco as
horizontais, existindo alguma confianga nas pessoas ¢ Nas

2 Lickert, Rensis (1978): Novos Padrdes de Supervisdo Escolar, S. Paulo, Atlas

DA AUTONOMIA DA ESCOLA AO SUCESSO EDUCATIVO 04

suas relagdes informais.

atltpfle participativa que reconhece a nccessidade da
participagio em todas as fases do processo de decisio, send
o poder totalmente delegado ¢ descentralizado ' Nc:stO
sistema, o nivel institucional define politicas ¢ éontrolc
r(fsulta}dos, através de um conjunto de comunicagdes multi:-l
direccional, onde as pessoas sio profissionais responsdveis
e competentes. Os pressupostos da teoria Y de Douglas
Macgregor sio o suporte pedagdgico desta atitude?'. ’

| Na categoria envolvimento dos participantes na acgio parti-
cipativa (Lima, 1992), encontramos:

participacao activa, de auto-mobilizagio;
participacao passiva, de nio-adesio mas de nio boicote
nem de acgio estratégica;

participagao alienante, uma ni icipagi
. , nio-participagio re
submetida. ’ pacie. el

‘ N:_l catcgoria atitude em relagdo aos objectivos da orga-
nizagao, encontramos:

Participagao convergente, concordante
Participacao divergente, discordante

Participacao submetida, alicnante.

Z?S;:::;E(i);:z :\mplltude dos dominios de participacao,
participagio macro-politica

particiupagio organizacional

participagdo na execugio

na cgtf;:goria forma social da participagio, distinguimos:
participagio pleniria .
participagio grupal

participacio individual.

b

I ara um
a sintese dOS pl"lnCIplOS das tCOl 1as x [+ " COI’ISU'!‘.M‘, pOI Lxemplo,

hlﬂ enato [d:llbc to (l 8 ] =
C v N T 9 ,-' . ]!.’Olla G ’ [
1 |5| S. Pa"lo N]C(;l‘: }[ ) Crel dﬂ Ad"“"lsﬂa_caa, II VOI, Pp.135
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Sintetizanos estas possibilidades ¢ formas de participagao no

Quadro n° 2, que segue.

Quadron® 2: Categorias e formas da participagao

Categorias organizadoras

Formas ou espécies

Fontes da participagio

— Formalizada externa i escola, decretada
— Auto-instituida

— Nio-formal

— Informal

- Clandestina

Realidade da participagio

_ Possivel: formal, auto-instituida, nio formal,
informal, clandestina
— Real, praticada

Intensidade da participagio

— Perfeita — participagio no voto ¢ mi decisio
— Imperfeita

~ Consultiva

— Consultiva Diferida

— Cooptativa activa

- Nio Participagio

- Cooptativa submissiva

— Cooptativa passiva

Formas de democracia

_ Democracia Directa — participagao perfeita
através de

— Participagio universal no voto ¢

~ Referendo ‘
— Democracia Indirecta — participagao perfeita
e imperfeita

— Participagio perfeita para os Tepres
sentantes

~ Participagio imperfeita para os repre-
sentados

Capacidade de decisao dos

— Nio vinculante
— Vinculante

participantes — Vinculante e autdnoma
— Na fase preparatria do processo
: — Na fase de decisio do processo _
Niveis de profundidade da | _ n; fuee de implementagio da decisio
participagio (cooptativa), convergente  ou divergente,

activa ou passiva
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Proximidade dos partici-
pantes em relagio 3 decisdo

~ Participagio dirccta
- Participagio indirecta
— Participagio diferida

Efeitos sociais da partici-
pagio

~ Conformismo
— Colaboragio
— Iniciativa

Estratégias de participagio

~ Comunicagio directa

— Acgao popular
— Acglo estratégica

— Participagio nos érgios democriticos

Atitudes politicas face 2
participagio

- Nio participagio
— Participagio controlada
— Participagio universal

— Participagio como forma de revolugio

Congruéncia  com  os
objectivos da organizagio

- Participagio convergente
- Participagio divergente

— Participagio conformista passiva

Processos de participagio

— Participagio formal
- Participagio informal
~ Participagio mista

Atitudes da administragio

— Autoritdria coercitiva
-~ Autoritiria benevolente

abjectivos da organizagio

em relagio i administragio | — Consultiva
— Participativa
. .. | —Activa
Envolvimento dos partici- .
antes na acgio = Dassiva
P § — Alienante
z . — Convergente
Atitude em relagio  aos . B
~ Divergente

- Activista contestatiria

5. Sintese conclusiva: a participagao — ilusdo, ideologia

ou possibilidade?

O poder, o consentimento, a participagio ¢ 0 Contrato senipre
cstiveram presentes nas sociedades humanas, em formas mais
imperfeitas, umas, ¢ menos perfeitas, outras, Para que haja um
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dominador, € necessdrio quc 08 dominados se deixem subjugar ou
que, no minimo, consintam no dominio. _

Neste sentido, ¢ ficil verificar que a aspiragio ¢ 2 lua pela
liberdade e pela igualdade tém marcas virias ao longo da histéria da
humanidade. Participar ¢ um acto de liberdade mas é, também, um
momento de igualdade, em que outros aceitam que nds eXpresscmos
0 NOSsSO pequeno ou grande poder. ! N

Foi necessirio que os diferentes poderes politicos ¢ sociais

se tornassem suficientemente fortes para que 0s dominadores
scntissem necessidade  de ceder algum dos seu poder para
continuarem a ter podcr. Nesse momento, €m 1648, na Inglaterra
de Cromwell, comegoua falar-se de divisio do poder ¢ logo Thomas
Hobbes tentou legitimar a autoridade do poder politico de entdo,
urna monarquia absoluta, propondo ¢ inaugurando um processo
contratualista, pelo qual, em troca da liberdade de circulagio,
seguranga, propriedade privada ¢ direito 3 vida, se obcdcccfssci 20
Soberano. John Locke (1690), introduziu o acordo, negociagdo ¢
um lugar para a sua construgao, 0 Parlamento. Henry Boolmgb.rockc
(1736), e Bario de Montesquicu (1742) formularam a teoria dos
poderes limitados ou teoria da limitagio do poder para que todos os
interesses pudessem harmonizar-se. ]can—]acques?ousscau (1763)
equivocou-se € colocou o Povo no lugar do RCI: com O mesmo
poder absoluto, mas nio deixou de chamar a atengo para a maiorid
corno uma soma ¢ articulagio de vontades.

Emanuel Sieyés (1798) ¢ Benjamin - Constant (1819)
ransferiram definitivamente a soberania para o Povo, para 0 VOto
individual, ¢ James Mill, Jercmy Bentam e John Stuzirt Mlll: 20
longo dos primeiros setenta anos do SéculoXl?(, tornario a pol_mca
como o lugar de harmonizagio artificial dos interesses 4 partir de
um ideal de bem comum, 0 Symuin Bonnum, ideal de liberdade, de
igualdade e de paz social co-construida.

Os 130 anos que, entrctanto, S¢ passaram, legaram-nos
momentos de luz ¢ de sombrasque Tvetan Todorov (2002) celebriza
no seu célebre e genial livro Meméria do Mal, tentagao do Bem, mas

os Direitos Humanos emergiram como 2 tinica propriedade que 0s
indefesos poderiam possuir.

R S
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Consagrados definitivamente na ONU, pela Declaragio
Universal dos Direitos do Homem, de 1948, os direitos humanos
garantemn a dignidade de todos os homens e cidadios para, cm
funcio de um cstatuto social ¢ profissional ¢ de um poder inerente,
poderem participar na politica e na organizagio, em fungio de um
poder ou atribuido ou conquistado. Apesar da comunidade da ideia
de dignidade de todo o ser humano, a participagio continua a scr
uma conquista na «rena social e organizacionaly, onde cada um, a seu
modo, coloca e busca bem-cstar, prestigio e poder.

A participagio continua assim a ser uma possibilidade, terrivel
para os que quasc sempre perdem, legitimando os vencedores; boa
para os que ganham, mas nunca realizada porque a sua realizaglo ¢
o acto de participar, transformando-sc em realidade.

Mas ela é, e talvez seja sempre, uma ilusdao, uma ficcio
necessaria como Joio Barroso diz da autonomia, para que
continuemos a sentir necessidade de convivermos com o «outro»
e de, em paz, vivermos melhor, construirmos mais saber, mais
cficiéncia, mais eficicia social, ¢ assim servirmos melhor a
comunidade que nos alberga.
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A CONSTRUCAO DO SISTEMA EDUCATIVO
LOCAL EM PORTUGAL: UMA HISTORIA RECENTE

Joao Pinhal

Instituto de Educagio, Universidade de Lisboa

Resumo

A descentralizagio da educagio pode ser encarada de vdrias maneiras,
dando origem a solugdes com significados politicos muito diferentes. Neste
artigo, assume-se a preferéncia por um modelo de descentralizagdo de base
comunitdria, ne qual o papel-charneira caiba aos municipios. Embora o
sistema escolar deva manter-se sob a algada do Estado, os municipios tém
o direito e o dever de definir e concretizar politicas educativas proprias, ade-
quadas aos processos de desenvolvimento dos seus territdrios e comunidades.

Neste artigo apresenta-se uma resenha histdrica do que tem sido a inter-
vengdo municipal na drea da educagdo até meados da primeira década do
século XXI, Ainda ndo estdo aqui reflectidos certos desenvolvimentos de cariz
recentralizador que se tém verificado nos iiltimos teimpos.

A importancia dos municipios

No caminho da democratizagio da sociedade e do desenvol-
vimento, os municipios tdm um pape!l principal, nio um mero
papel de apoio ou complementar do papel do Estado. Nem tio
pouco o de mero suporte das iniciativas de uma sociedade civil, a
quem tenha sido deixada grande parte da iniciativa de provisio dos
bens e dos servigos de que carecem os cidadios.

E certo que esse papel principal nio foi sempre reconhecido,
¢ isso € particularmente verdade em relagio a Portugal. Mas o
fundamento da constituigio dos municipios, associado ao direito
que as populagdes tém de sc auto-governarem, nunca deixou de




110 OBSTACULOS E SOLUGOES

organizagao social e de se manifestar, de

ta e, hoje, impds-se naturalmente.
m agora

estar presente no dcbate da
odo, na acgio concre .
algugircr)l poc:ie, poi‘i, dizer-se que 08 municiplgs (:fnerge S
como entidades novas na definigio e concretizagao de politi :
piblicas. Eles j4 cd cstdo hd muito ten?pc‘),‘e por isso s30 cclletcntor(.asl
de uma espécic de legitimidade historica reconheci a,r a quﬁo
lhes confere um papel principal, neste tc‘r.npo de rea lrmzigd
do “local” como nivel de produgio de politicas. E um pa}:); de(;
condugio do desenvolvimento das  respectivas comtljjr_llliz;; 50
e, concomitantemente, um papel de charr?e}radna Srzlo 11 gue
de sinergias locais visando os fins ?la cﬂolectmd.a e. ;0 e csd:;[rcs
comandam 0S processos de reivindicagao local junto (X, po o
centrais € que representam as aspiragoes da populagio. ?es?]ricos
criticas justas que se possaim fazeraalguns desem_pcnhos. autirq eu;
sobretudo em certos dominios, é nas autarquias locais € nos lsc’cal
6rgios que deve assentar o processo de refor¢o da autonomia
e de aprofundamento da democracia. R
Para além da legitimidade conferida 'pel:i\ HlsFonal,. i q ;
referir que os Orgaos das autarquias locais sao‘ho_;tzl e.elglc:lsé t[:;a
sufrigio directo ¢ universal dos eleitores da sua arca de lr}d Eneis
dispdem de atribuiches € COMPELCNCIAs 'con51 c; A o
inadas por lci. O exercicio destes podc‘:re.s é con? erad
pelos cidadios ¢ isso também se constitui como fonte ¢

¢ que
determ
natural

legitimidade. o ‘
° Recorde-s¢ que, NO ¢aso dos municipios portuguescs, cxiste

uma responsabilidade genérica, que 3 Constituigdo cl a-lc1 tc;r;
definido, de prossecugao dos 1r}tcresscs das’ popu z;;ocs que
representam. Por outro lado, o sistermna deA clagsu{lja 2 fﬁénq *
parece vigorar para determinar legalmente © a-mblto Z inte v (i 9
dos municipios, possibilita-thes 0 des§nvolv1m.et.1to e acg s <
todos os dominios que nao lhes estejam cfxphcuamente veda ;
por lei. Isso é confirmado por uma orientagao da Carta Europeta aa
ja Local. -
A““E“;::‘; I;?Jadro que vérios autarcas s¢ tém referido 2 “respcir::;
sabilidade moral” das autarquias em S¢ envolverem crrfbacfg? 5
que nio estejam previstas explicitamente 1o rol das atribuigoe
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e competéncias que a lei tem enunciado, a titulo mcramente
indicativo.

Proponho, pois, uma acrescida intervengio municipal na drea
da educagio, que ¢ a drca-chave dos processos de desenvolvimento
social e humano. Acrescentando-se i competéncia que a lci ji
define para os érgios municipais, hi uma multiplicidade de inter-
vengdes possiveis que podem ajudar na educagio e na formagio
da populagio, quer se trate da populagio jovem, quer sc trate da
populagio adulta. O municipio, enquanto autarquia com mais
possibilidades, deve assumir essas intervengdes, associando-lhes as
organizagoes locais e os cidaddos em geral. Eles, os municipios, sio
a rede mais capacitada para conceber, langar, coordenar ¢ animar
politicas ptblicas ao nivel local, que completem a intervengio
do Estado e se adeqtiem as aspiragdes e necessidades particulares
dos seus territérios. E também sio eles que estio em melhores
condicdes para potenciar a energia participativa ¢ transformadora
dos cidadios ¢ das suas organizagdes, nio sendo necessirio prever
a criagio de mais instincias locais para exercerem csses papéis.

Em consequéncia, espero que os municipios se orientemn ¢ sc
organizem no sentido de fazerem de cada comunidade local um
territério educativo, construindo, em conjunto com as escolas e a
comunidade em geral, as dindmicas de afirmagio local no campo
da educagio e, dess¢ modo, aumentando a sua competéncia
efectiva de intervengio. E espero que estas dinimicas sirvam para
encontrar respostas colectivas para os problemas educativos locais,
que tém hoje caracteristicas muito “localizadas”, como o insucesso
¢ o abandono escolares ou a iliteracia funcional de uma parte
considerive! da populagio.

Por outro lado, espero que uma descentralizagio educacional
de base comunitiria, fundada no papel acrescido dos municipios
enquanto sedes do poder local, constitua um veiculo de defesa
do sistema puiblico de educagio e ensino. Uma descentralizagio
deixada ao critério de cada organizagio local ou de cada grupo de
cidadios, poderia constituir o principio do fim do sistema publico
de educagio ¢ ensino, tal como preconizado pela Constituigio ¢
pela lei (até ver).
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Claro que a intervengio acrescida dos municipios ndo sc fard
sem dificuldades ¢ problemas. Para além de isso constituir uma
certa novidade junto do pessoal da educagio, hi necessidade de
encarar de outro modo a questio da escolha dos autarcas ¢ também
a da formagio de autarcas e técnicos. Por outro lado, hi que ter bem
presentes os problemas associados 3 descentralizagdo e tcr esira-
tégias para os ultrapassar. Designadamente, importa ter em conta as
questdes da condugio ¢ da coordenacio da acgio ao nivel local, ja
que a descentralizagio, como a entendemos, implica a intervengao
concertada de uma multiplicidade dc actores. O facto de haver
um acrescido nimero de intervenientes, inclusive no processo
de decisio, nio pode prejudicar a necesséria coeréncia da acglo a
desenvolver ¢ a sua relagio com um projecto global de intervengao.
Isto requer a existéncia de quem conduza ¢ coordene a acgio,
devendo esse papel caber aos drgaos dos municipios. Este ¢ um
sublinhado que importa fazer, porque a promogio da participacao
deve incluir a defesa contra 0s €Xageros de participagio, capazcs de
gerar verdadeiros bloqueios das decisoes.

Além disto, é importante que a descentralizagio educacional
seja querida ¢ julgada positivamente pelos destinatirios das politicas
e que os municipios ¢ Os seus érgios sejam admitidos como sedes
proprias para a concepgao ¢ exccugio dessas politicas. Esta € uma
batalha que as autarquias locais vio ter que ganhar sozinhas, jique
o poder central ndo parece muito vocacionado para thes facilitar a
vida.

A educagio, de resto, nio é o campo mais privilegiado da
intervengio municipal em Portugal. Essa ndo ¢, alids, uma circuns-
dincia exclusiva de Portugal, sendo comum a0s Estados de tradigio
centralizadora, comosucede com muitos Estados europeus (embora,
presentemente, €m vias de amenizarem essa sua caracteristica, pela
adopgio, nos ulumos tempos, de algumas medidas de caricter
descentralizador). Mas a educagio ¢, deve ser, um campo de futuro

no seu trabatho, visto que a educagdo € 2 condicio sine qua non do
desenvolvimento social ¢ humano que lhes cabe promover.

Havendo, pois, esta tendéncia de incremento da acgio dos
municipios na drea da educagio, importa fazer uma sintese sobre
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aev a a

: olugao desta acgio ao longo do tempo, que nos habilite
co '

Lo mpreenf:lcr melhor o quadro que hoje se¢ nos apresenta
Jamos, pois, como sc construiu o sisterna educativo local que

g-a

Educacao e municipios: um pouco de histéria

A tradigio centralista da administragio da educagio em
qutugal vem do tempo do Marqués de Pombal, 1.° Min%stro do
rei D. José I entre 1750 e 1777, o qual expulsou do pais os Jesuit
e qucedcu i reforma dos Estudos Menores, de que aquela ordcfrs;
religiosa eraa provedora principal. De entdo para c4, a centralizagio
da cducaga‘o ¢ uma quasc-constante da histdria de Portugal cgm
alg}Jns perfodos pelo mecio de afirmagio dos ideais munici a,lista
Até que chegamos a actualidade, com os municipios a ganh:rcm ds'
novo z}lgum protagonisimne, aparcntemente crescente. )

Dlga-se, no erntanto, que os municipios ji tinham algum papel na

cducz}agao das populagdes antes da reforma pornbalina, Referindo

aos séculos XV e XVI, Rogério Fernandes (2009) salien'ta que o
“as Cdmaras Municipais, em numerosos casos, financiavamn a acgdo dos professores
particulares ¢ até de certas Ordens Religiosas como os Jesuitas pagando-thes suplemenios

o - ) ,
géneros ou dintheiro, para que ensinassein gratuitamenie os fithos dos habitantes dos
respectivos municipios” (Fernandes, 2009: 66)

_ Estc autor acrescenta que os municipios “por vezes langavam
impostos concelhios ou coimas, em ordem a financiarem a criacio d
escolas de ler e escrever, de latim, de musica ¢, em algum ? .
hebraico” (idem). 1 S
E certo, contudo, que o principal papel era, nesse tempo
dcsc_:rppenhadc_) pela Igreja Catdlica ¢ pelas respectivas Ordfns’
Religiosas. Seria 0 Marqués de Pombal a acabar com essa intervengio
e a centralizar a provisio piiblica de educagio. :
Depois do Marqués de Pombal, os primciros sinais de uma
vontade politica descentralizadora manifestam-se na sequéncia da
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revolugio liberal de 1820, com a apr‘m./ag:"ao de uma FOZStlEUIi;lC’)‘
Politica que atribuia 3s cimaras municipais 2 obrlgagaod e “cuida
das escolas de primeiras letras e de outros esmbf:’lec:mentos de e :‘:cagazocggf
Joram pagos pelos rendimentos ptibh'_cos” (Martms, Navc_ ¢ Lc_:ltc, mm;
71). Esta nova obrigagio deveria, c'w‘dt.:ntemcntc, msel.‘lr-(sie
quadro de desenvolvimento dos municipios enquanto cfnuda €s Com
importincia crescente nos planos politico e zldmmlstrat.w?.. e
Para Justino de Magalhies, “a construgio do municipio politic
¢ administrativo sempre envolveu a construgio do mum’aglo
pedagégico” (Magalhies, 2006: 609). Ou seja, nos pcrf(c)] gs
histéricos de maior afirmagio do municipio enquanto c‘ntl ade
importante no quadro politico ¢ admlnlstratjvo do pz;ls,. cst;;
sempre “assumiram uma cstratégia de integragio ¢ de va og_zagd
local através da instrugdo publica” (M:l..galhaes, op- cit.). Sao de
destacar as reformas da instrugio primadria, de ROdl:lgIUfZS Sampaio,
realizadas em 1878, que transferem para os municipios algull?ms
competéncias neste campo, bem como e esforgos descentra iza-
dores da 1.? Reptiblica, assumidos logo apsa queda da mon-arqula,
correspondendo em ambos 0s casos a perlodos: (ile. fort;;:leamc;c:
da importincia politico-administrativa dos municipios. (Fernandes,
: 162-163 '
199915:33, coritudo, assinalar-se que a construgiio do sustcrga
escolar puiblico ao longo da segunda metade clio. secPlodXDésfad ;\
1.* Reptblica nio contou apenas com a participagao do X °
e dos municipios. Se assim fosset, o panorama da elducagac; e "
Portugal teria sido ainda muito pior do que foi ﬂﬁ;ctn:jamcnfl ;:, ci|0
que os poderes piblicos nio faziam o suficiente pela e ucatg o do
povo. Margarida Felgueiras (2009), escrevendo sclbre glcgn 1;1 o
do legado do Conde de Ferreira ¢ dos charr:‘ados _bra51 eiros” p /
o sistema educativo®, poe em destaque a “fungio filantrépica e

ilei g : o0
2 Segundo Jorge Alves (2009), «o brasileiro do século X]X surgdc co:(r)lmo
=4 £ il re
esteretipo que sintetiza as representagoes popularc; do Lmlgran;e ;amda Jﬂ
: . .
' ique ue se¢ tornava npotado na terra
mais ou menos enriguecido, q do na i
pelos seus comportamentos exuberantes de novo-rico, ji pelo cvc:tual gap i
[ ria
dinamizador da economia local, arrastando consigo um lastro de est ;
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Ou caritativa para a realizagio do acesso i educagio como um
direito para todos” (Felgueiras, 2009; 37), a qual se desenvoiveu
principalmente na parte final do século XIX. Por seu turno,
Rogério Fernandes evoca também o papel central da sociedade
civil na criagio de escolas, sobretudo através de “escolas populares
alternativas 3s escolas régias”, dc iniciativa de diversos movimentos
de intervengio politica ¢ social. (Fernandes, 2009: 73)

Referindo-se d recorréncia do tema da descentralizagio na
histéria da educagio em Portugal, Anténio Névoa (2005) recorda
uma velha pergunta formulada por Bernardino Machado cm 1890
¢ que colocava “uma divida que atravessa os séculos XIX e XX a
escola é um servigo central ou local? Nessa ocasido, “documentos
oficiais, peti¢des das juntas distritais, relatGrios de inspecgio ¢
artigos de imprensa defendem a necessidade da descentralizagio
do ensino, a0 mesmo tempo que alertam para a impreparagio das
autoridades locais”. Por outro lado, N6voa também recorda que
“o primeiro grande impulso descentralizador, desencadeado pela
rcformade 1878, depara-se coma oposigio dos professores, receosos
de screm transformados em empregados camardrios ou, pior
ainda, de ficarem novamente i mercé dos pais ¢ das comunidades”
(Névoa, 2005: 49). Entao como hoje, os mesmos fantasmas sobre
a descentralizagio.

Durante a vigéncia do Estado Novo foram escassas as atri-
buigdes educacionais das autarquias locais. O regime saido do
golpe de Estado de 1926 impés uma forte centralizagio do sistemna
educativo, sendo os municipios responsiveis sobretudo pela
construgdo, conservagio ¢ manutengio das escolas primdrias, o
que, de resto constituia j4 um grande Cncargo para autarquias sem
meios e com pouca dinimica. Num contexto de ditadura, ndo teria

marcadas pela ironia popular, mas também pela beneficéncia marcante
em tempos de individualismo”. Joaquim Ferreira dos Santos, que a Corte
fez Conde de Ferreira foi um destes brasileiros, ocupando “um lugar muito
especial, pois, A sua morte, deixou a grande maioria dos avultados capitais
para o ensino primdrio (com destine 3 construgio de 120 escolas) e para um
hospital de Alicnados que se constituiu como uma verdadeira escala nesta
drea clinica” (Alves, 2009; 77).
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sentido atribuir autonomia de intervengao a0s municipios, quc
nio passavam de “uma extensio local do Estado”, pelo_ que cra na
politica do Estado que teria que s¢ integrar qualquer INtErvengao
camariria na educagio. (Fernandes, 1999: 166) O Estado assumia-
_cc como Estado-Educador, “3 quem incumbia a educacdo nacional,
cuja organizagao ¢ controlo sio deixados 3 administragao c'cntr‘al
¢ passam pelo curriculo académico, pelos mod_os ,(,ic organizagio
dos professores, dos alunos ¢ do processo de ensino” (Formosinho,
Ferrcira ¢ Machado, 2000: 32). )
Resumindo as politicas educacionais do Estadq Novo,. Joao
Formosinho e Joaquim Machado, no livro que publicaram junta-
mente com Fernando Ilidio Ferreira (2000), referem-sc 2 c‘lu?s
reformas principais da educagio: a reforma liceal de Antonio
Carnciro Pacheco (Decreto-Lei n.2 27084, de .14 de’ Qutubro de
1936), que “comporta tragos marcadamente .1de(?log1cos, c?tr}l—
turadores de uma escola de acordo com a trilogia Deus-Pitria-
—Familia” ¢ a de Fernando Pires de Lima (Decreto-Lei n.° 36507,
de 17 de Setembro de 1947), que “j4 acentua sobretudo as ve.rtcntcs
de controlo burocritico ¢ conformista” do sistema (op‘. cﬁ::t.:_ 32).
Alguma evolugio que s¢ deu nas ultimas décac!as de vigéncia do
Estado Novo, sobretudo determinada pela neccssnd:;}dc de promover
alguma expansao econémica do pais € por 1'nfluénc1as externas, nao
teve uma particular influéncia na distribuigdo dos PoderFs flcntro
do sistema educativo. Nem mesmo 2 reforma Veiga Slmao-, em
1973, apesar de defesa que fazia de politicas de d.cmocratlzagao c{o
ensino, sc dedicavaa modificar o cardcter centralizado da educagdo
em Portugal.
Com a instituigio do regime democritico em 1974, comegaran
a ser criadas condigoes pard alterar substancialmente O c!uad-ro de_
impoténcia das autarquias locais ¢ 2 ideia de .dcscentrallzagao fol
retomada, havendo um aparente consenso nacional em t0rNo desta
ideia. E claro que, como adverte N6voa (2005: 49), esse COnNscnso
“¢ um pouco enganador: alguns querem um maior poder das.
autarquias; OULros insistem nurm reforgo c.la. autonomia das cs_,colas,
outros ainda pretendem intensificar a participagao das comunidades
locais na vida escolar”.

il i
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No inicio do ano de 1977, a aprovagio de uma primeira lei
das finangas locais (Lei n® 1/77, de 6 de Janciro), com a criagio do
Fundo de Equilibrio Financeiro, abriu 3s autarquias perspectivas de
intervengio mais vastas nos virios dominios das suas atribuigdes,
e também no dominio da educagio (e isto mau grado as suas
constantes reclamagdes quanto aos métodos utilizados pelos
sticessivos'. governos para aplicar a lei). E certo que a educagio ainda
nio constituia, nesse tempo, um dominio de intervengio prioritiria
das autarquias locais, que viraram a sua atengio para os graves
problemas infraestruturais dos scus territdrios (relativamente aos
quais as atribuigdes autdrquicas eram mais cfectivas).

Ainda na década de 70, é prevista a intervengio autdrquica
na legislagio relativa ao sistema puiblico de educagio pré-escolar
(Lei n® 5/77, de 1 de Fevereiro, e Decreto-Lei n.° 542/79, de 31 de
Dezembro) e 120 combate ao analfabetismo (Lei n® 3/79, de 10 de
Janeiro), mas dentro de um plano de apoio 3s politicas do Estado
ou, quando muito, de iniciativa facultativa das autarquias.

Na década de 80 seriam estabelecidos os contornos legais da
intt?rvengﬁo municipal em matéria educativa que persistiram por
mais tempo, com parte do que ficou conhecido como “o pacote
autirquico”, designadamente:

— o Decreto-Lei n° 77/84, de 8 de Margo, que fixou o
regime de delimitagio ¢ coordenagio das actividades das
administragdes central e local em matéria de investimentos,
¢ pelo qual foram atribuidas as Camaras Municipais
virias competéncias concretas, implicando consideraveis
despesas, nos dominios da construgio e equipamento de
estabelecimentos de educagio pré-escolar e de ensino
bisico, da acgio social escolar e dos transportes escolares,
da criagio de equipamentos para a educagio de adultos ¢ da
organizagio de actividades de ocupagio dos tempos livres
da juventude escolar;

— o Decreto-Lei n® 100/84, de 29 de Margo, que fixou as
atribuicdes ecompeténcias das autarquias locais ¢ dos
seus érgios, atribuindo aos municipios as intervengdes
que dizem respeito “aos interesses préprios, comuns e
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especificos das populagdes locais” cm diversos dominios,
entre os quais os da educagio ¢ do ensino.

Se, por um lado, a formulagio do D.L. n°100/84 cra muito
ampla ¢ indefinida, permitindo uma certa extensio na interpre-
tacio do campo de intervengio dos municipios, por outro lado, a
natureza das atribuigdes rcalmente entregues ao poder local pelo
D.L. n® 77/84 mostra que o Estado nio pretendeu reforgar o poder
de decisio dos municipios, procurando antcs libertar-se de tarefas
logisticas e operacionais geradoras de encargos. H4 mesmo quem,
por isso, sc¢ recuse a considerar que esta legislagio de_ 1984 tenha
correspondido a um movimento realmente descentralizador. .

A aprovagio, em 1986, da Lei de Bases do Sistcma.Educatlvo
(Lei n°46/86, de 14 de Outubro) nio alterou substancialmente o
panorama que vinha de tris. A propria Let, numa norma das suas
disposigdes finais (art® 63°, n.° 2), remete para legislagio posterior a
definigio das fungdes de administragio ¢ apoio que devem caber aos
municipios. Algumas mengdes mais concretas da Lei ﬁ‘s autarquias
locais acabam por tomé-las como mais uma instincia da socie-
dade civil, colocando-as em pé de igualdade com outros parceiros
locais na promogao de certas actividades cducativas,.como a edu-
cacio pré-escolar (art.° 5.% n.° 3), a educagio especial (art.“ 18.°,
n.° 6), a formagio profissional (art.” 19.%, n.° 6) ¢ a educagio extra-
-escolar (art.® 23.%, n.° 5). Como salientou Sousa Fernandes,.cstcs
normativos atribuiram aos municipios “um mero cstatuto privado
nos dominios educativos e nio um verdadeiro estatuto puiblico”
(Fernandes, 1996: 115). .

Por outro lado, a legislagio avulsa que foi publicada nos anos
imediatamente subsequentes, cm obediéncia s determinagdes da
Lei de Bases, nio modificou este registo, limitando-se a prever
a participagio dos 6rgaos das autarquias locais em dispositivos
de gestio dos estabelecimentos de ensino, o que nac aumentou
realmente a capacidade de intervengio autdrquica. Foi o caso da
inclusio de representantes das autarquias locais nos consclhos
consultivos dos Conselhos Pedagégicos das escolas dos 2° ¢
39 ciclos do ensino bisico ¢ do ensino secunddrio (Despacho 8/
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SERE/89, de 3 de Fevereiro) ou nos consclhos de gestio dos
fundos de manutengio e conservagio das escolas (Decrcto-Lei
n®357/88, de 13 de Outubro), dispositivos que nio resultaram em
participagbes autdrquicas cfectivas e generalizadas. Foi, também,
o caso da participagio das Cimaras Municipais nos Conselhos de
Escola instituidos pelo Decreto-Lei n® 172/91, quc cstabeleceu
um regime experimental de direcgio, administragio e gestio dos
estabelecimentos escolares dos 2° e 3° ciclos do ensino basico ¢ do
ensino secundirio, dispositivo que também nio se revelou eficaz.,

Em meados da década de 90 verifica-se, finalmente, uma
certa alteragao da situagio, com algumas iniciativas legislativas
acentuando a intervengio autirquica, no meio dc declaragdes
politicas favordveis i descentralizagio ¢ ao que se designava por
«territorializagio das politicas educativass. Uma nova Lei-Quadro
da Educagio Pré-Escolar (Lei n.® 5/97, de 10 de Fevereiro) ¢ o
seu desenvolvimento legislativo posterior alargaram as respon-
sabilidades préprias dos municipios neste dominio, cm aspectos
de organizagio ¢ apoio ao sistema; o novo regime de adminis-
tracio e gestio dos estabelecimentos publicos de administragio
e ensino (anexo ao Decrero-Lei n.® 115-A/98, de 4 de Maio)
previu novamente a intervengio autirquica na gestio das escolas
publicas (asscmbleias de escolas) ¢, desta vez, melhor ou pior, essa
intervencio teve maior efectividade; um novo «acote autirquicon
veio atribuir algumas novas e interessantes competéncias educa-
cionais a0s municipios, como, por exemplo, a criagio dos conselhos
locais de educagio (ji falados no DL 115-A/98) e a claboragio das
cartas escolares concelhias, para além de ter aberto a porta a uma
actualizagio das competéncias instrumentais que ji vintham de
1984 (Leis n.% 159/99 e 169/99, de 14 e 18 de Setembro, respecti-
vamente).

Em 2003 (Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de Janeiro) foram
regulamentadas algumas das novas competéncias ¢ determinou-se
o seu exercicio obrigatério por todos os municipios: todos tiveram
que desencadear os processos de criagio dos conselhos municipais
de educagio ¢ de claboragio da carta cducativa e ficaram mais
clarificadas as responsabilidades central ¢ local em matérias como a
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construgio, conservagio ¢ manutengio das escolas ptiblicas dos 2.°
e 3.° ciclos do ensino bisico. ks

Continuavam, contudo, por concretizar certas competencias
nstrumentais definidas em 1999 (alargamento de responsabilidades
na acgdo social escolar ¢ gestio do pessoal nio dOCCl"ltB das cscolas,
por exemplo), visto que ndo sc procedera a respectiva regul'atnf:n-
tagdo, nem 2 transferéncia das verbas respectivas para 0s municipios.

A concretizagio destas competéncias s6 viria a verificar-se
em 2008, pela publicagio do Decreto-Lei n® 144/2008, de 28 de
Julho, que legislou também sobre as medidas entretanto tomadas
no imbito da politica da “escola a tempo inteiro” (a C9rpponente
de apoio 2 familia na educagao pré-escolar e as actividades de
enriquecimento curricular no 1° ciclo). Note-se que nem todilS as
novas competéncias concretizadas nesta legislagio tiveram caracter
universal, sendo necessirio para algumas delas a assina_tura de
um protocolo de aceitagio por partc dos municipios. Foi o caso
das competéncias com a gestdo do pessoal nio docente, com 2
construgdo ¢ manutengio das escolas publicas dos 2° ¢ 3?0 ciclos ¢
com a promogio das actividades de enriquecimento Furncular.

Tendo em conta toda a legislagio aplicivel, eis como pod.e
resumir-sc brevemente o conjunto de competéncias municipais
em matéria de educagio, no final do ano de 2010:

Competéncias associadas com a concepgio e o planea-

mento do sistema educativo local:

_  Criar os consclhos municipais de educagio (Lei n.% 159/99
e Decreto-Lei n® 7/2003);

—  Elaborar a carta educativa a integrar nos planos directores
municipais (Lei n.° 159/99 ¢ Decreto-Lei n° 7/2003);

—  Participar no processo de reorganizagio da rede escolar,
designadamente nos processos de cnagio de agrupamentos
de escolas (Resolugio do Consclho de Ministros n°
44/2010); ]

_ Participar na concepgio das grandes oricntagdes especificas
dos estabelecimentos de educagio ¢ ensino da drea do
municipio, como membro dos respectivos conselhos gerais
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(D.L. n.° 75/2008);

— Intervir, como parte, na celebragio de contratos de auto-
nomia das escolas (D.L. n.® 75/2008);

Competéncias associadas com a construcio e gestio de
equipamentos e servicos:

— Construir, apetrechar ¢ manter os estabclecimentos de
educagio pré-escolar ¢ as escolas do ensino bisico (Lei
n.% 159/99 e Decreto-Lei n® 144/2008) (competéncia nio
universal no que respeita is escolas dos 2° e 3° ciclos);

~  Assegurar a gestio dos refeitérios dos estabelecimentos de
cducagio pré-escolar e do ensino bisico (Lei n.° 159/99);

~  Gerir o pessoal nido docente de educagio pré-cscolar e
do 1.° ciclo do ensino bésico (Lei n.° 159/99 ¢ Decreto-Lei
n° 144/2008) (competéncia nio universal);

Competéncias associadas com o apoio aos alunos e aos

estabelecimentos de educacgao e ensino:

— Assegurar os transportes escolares (Lei n.® 159/99 ¢
Decreto-Lei n® 144/2008);

— Garantir o alojamento aos alunos que frequentam o
ensino bdsico, como alternativa ao transporte escolar,
nomecadamente em residéncias, centros de alojamento ¢
colocagio familiar (Lei n.° 159/99);

— Comparticipar no apoio as criangas da educagio pré-cscolar
¢ aos alunos do ensino bisico, no dominio da acgio social
escolar (Lei n.° 159/99 ¢ Decreto-Lei n°® 144/2008);

— Promover ¢ apoiar o desenvolvimento de actividades
complementares de acgio cducativa na educagio pré-
escolar € no ensino bisico (Lei n.° 155/99 e Decreto-Lei n“
144/2008);

— Participar noapoio a educagio extra-escolar (Lei n.® 159/99),

Pode dizer-se que, neste quadro, as competéncias do 1° grupo
(concepgio ¢ plancamento do sistema educativo local) sdo as mais
interessantes do ponto de vista politico. Pelo exercicio destas
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Algumas dessas dinimicas parcceram decorrer da assuncio
gradual de uma légica de actuagio estratégica, visando o desenvol-
vimento local. Apesar de os érgios autirquicos continuarem
a debater-se com a satisfagio de muitas necessidades bisicas das
populagdes e se manterem muito absorvidos pela gestio do
quotidiano, hi indicadores de que uma nova visio estratégica pode
estar a impor-se em certos municipios.
Por um lado, a instituigio obrigatéria dos Planos Directores
Municipais como instrumentos estratégicos do desenvolvimento
local, concebidos e geridos pelos préprios municipios, implicou
para estes uma melhoria qualitativa da sua intervengio. No que
respeita A drea da educagio e da formagio, a elaboragio do PD.M.
implica a elaboragio da Carta Educativa Concelhia, ou scja, uma
participagdo mais cfectiva das autarquias no planeamento da
educagio. Por outro lado, registam-se algumas tentativas aparentes
de definir politicas educativas e culturais préprias, em concordincia
com concepgdes proprias sobre o bem-publico local e o seu desen-
volvimento.
Alguns factos ajudam a confirmar estas tendéncias:
— em muitos municipios, as Cimaras Municipais promo-
veram a constituigio de conselhos locais de educacio
antes que isso fosse obrigatério, envolvendo a participagio
de diferentes parceiros educativos, visando melhorar a
definigio dos objectivos e dos processos da acgio municipal
e de cada um dos parceiros, bem como a respectiva
harmonizagio, ¢ procurando tirar partido das dinimicas
que, em conjunto, pudessem ser criadas;
hd noticias de muitos projectos concretos pensados ¢
desenvolvidos conjuntamente por autarquias e escolas
(para além das constantes respostas das autarquias as
solicitagbes imediatas das escolas, embora estas respostas aos
pedidos avulsos das escolas possam nio ser especialmentc
demonstrativas da existéncia de dinimicas locais);
muitas Cimaras Municipais tém-se envolvido na criagio
de dispositivos de formagio profissional adaptados as
suas visoes das necessidades concethias (como ¢ o caso de



ACULOS E SOLUGOES DA AUTONOMIA DA ESCOLA AQ SUCESSO EDUCATIVO
OBST ‘
124

125
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Resumo

Analisamos neste artigo os principais processos estruturantes ligados
d autonomizagdo das escolas em Portugal, Neste Gmbito, centramo-nos,
especificamente, na relagdo algo ambigua que se estabelecece entre a antomonia
autdrquica e a autontownia escolar. Essencialinente, propugnamos mna
legislagdo urgente para regular, de forma consistente, a articulagdo institucional
entre a escola e a autarguia,

Introducio

A autonomia das escolas surge, por um lado, ¢ adequadamente,
— enquanto processo endégeno, ¢xdgeno ou misto — no segui-
mento de politicas educacionais que, mediante influéncias inter-
disciplinares e politicas maltiplas, tém procurado dar resposta i
questdo da necessiria adequagio das escolas a0 meio envolvente,
mais especificamente, aos seus particularismos culturais, forte-
mente condicionadores das trajectdrias familiares lato sensu e,
questao que mais interessa i escola, das trajectérias estudantis delas
decorrentes, stricto sensu (McDermott & Rothemberg, 2001); mas
esse processo de autonomia surge, por outro lado, € neste segundo
nivel algo inadequadamente, na decorréncia da importagio para o
nosso pafs daquilo que tém sido priticas eficazes noutros paises
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escolares, tal provocava uma ilusio de que eram efectivamente as
capacidades inatas dos alunos que permitiam predcterminar os scus
resultados escolares (Pinto, op. cit.). Ora, nio sendo completamente
falsa a relagio encontrada cla, contudo, decorria, como dissemos,
em grande parte, da circunstincia do tipo de testes de QI adoptados,
bem como os curricula das escolas serem essencialmente homélogos
do duplo arbitrio cultural adstrito is classes média e alta (cf. Bourdicu
& Passeron, s. d.). Desta forma, tais modelos explicativos nio
conseguiam justificar por que motivo os 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 nio permitiam perspectivar — bem numa linha pods-
-moderna — a questio da diversidade intelectual/cognitiva deco-
rrente da multiplicidade de profissGes existentes e dos respectivos
lugares de classe que, consoante a naturcza das tarcfas que lhes
s30 adstritas, desenvolvemn mais certos aspectos da inteligéncia do
que outros (cf. Freire, 1993, 1997, 2000) ou a questio intrinseca
das maltiplas 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, nio permitia,
afinal, explicar uma percentagem clevada de casos desviantes,
deixando sem saida explicativa o préprio modelo), comegam a
avultar outras perspectivagdes complementares ou, até, no limite,
alternativas, desde logo, aquelas que integram no debate cientifico
a importincia do contexto familiar em termos dos resultados
dos alunos. Neste imbito, desde logo, avultam duas grandes
correntes no imbito da Sociologia da Educacio: a Teoria Estrutural
Determinista, por um lado; ¢ o Neo-individualismo, por outro.
Os primeiros, apresentam uma importante contextualizagio dos
«dons» ao explicarem que aquilo que a escola pede aos alunos ¢
essencialmente consentineo 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 «eurriculo ocultor homélogo entre os curricula escolares e o
habitus das classes média ¢ alta, aos processos de socializagio para a
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meros limites que a estrutura ji concebia previamente 3 alternincia,
nos termos aduzidos por Bourdieu & Passcron (s, d.).

Por sua vez, numa linha complementar desta, Raymond

Boudon (1990) salicnta que a concepgio das trajectérias de sucesso
ou insucesso dos alunos previamente concebidas como decorrendo
tendencialmente dos lugares de classe familiares, ndo proble-
matizava convenicntemente, o papel das familias dos alunos nesse
dmbito, abrindo campo a um vasto espago de problematizagoes
posteriores nascidas sobre a égide dessa conceptualizagio tedrico-
-pritica. Através de um modelo importando i methor tradigio da
sociologia econdémica (ver Gricio, 1997), Boudon, aperfeigoa os
modelos ai construidos numa base de optimizacio umdireccional,
acoplando-lhes convenientemente, uma perspectivagio sociolégica
introdutora da légica dos agentes, fruto da sua subjectividade
diferencial. Neste modelo, as familias face 3 escola, mais do que
apresentarem aprioristicamente atribuidas estratégias de acgio,
produzem opgdes diferenciais, mesmo dentro do dmbito da mesma
classe social, onde, a cada momento, sio percepcionados os custos,
os beneficios e os riscos de cada escolha face 3 permanéncia, ou nio,
dos seus filhos na escola.

Entre nés, esta nova problematizacio desenvolvida por
Raymond Boudon abriu um campo vasto de estudos complemen-
tarcs onde, por caminhos diferentes, diversos autores, através de
uma perspectivagio microssociolégica da sociologia da familia (ver,
por exemplo, Diogo, 1998; Gricio, 1997; Pinto, 1998, Sebastido,
1999, etc.), evidenciam as diferentes trajectérias das familias
face 3 escola, com resultados directos no sucesso ou insucesso
tendencial dos alunos. Também por esta via, ficou claro que a mera
problematizagio da aprendizagem dos alunos tendo em conta
os recursos familiares adstritos 3 respectiva classe social, deixava
por explicar, tal como ji acontecera anteriormente para a teoria
dos «dons», uma parte substancial das trajectdrias individuais dos
alunos e dos respectivos resultados, O questionamento passa,
entdo, seguidamente, para a escola e para a relagio escola-familia,
cnquanto explicagio do sucesso ¢ insucesso dos alunos, no quadro

de uma mdtua e permanente inter influéncia nos dois sentidos.
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que incide directamente sobre a adopgio de priticas pedagdgicas
diferenciais face aos diferentes publicos escolares, Morais et al.
(1996a, 1996b), no imbito dos denominados estudos ESSA (estudos
socioldgicos de saladeaula) verificaram que certasalteragbes quantoi
severidade dasregras de controlo comportamental (enquadramentos
mais fortes ou mais fracos) e quanto aos diferentes niveis de
classificagio (nas relagdes transmissor aquisidor, -nomeadamente
ao nivel das regras discursivas: selecgdo, sequenciamento, ritmagemn-
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 ji referidos anteriormente, a escola compreende
em si, nomeadamente ao nivel das relagdes face-a-face de sala
de aula, um peso «auténomon muito forte na facilitagio ou, pelo
contririo, na dificultagio da aprendizagem dos alunos, medida a
diferentes niveis. Assim, se a escola almeja, de facto, levar os seus
alunos ao saber cla deverd, desde logo, ser capaz de conhecer o
contexto com o qual trabalha, os alunos ou piiblico-alvo ao qual

se dirige. Faz sentido aqui convocar o contributo de Seabra (1999)
sobre esta questio, quando nos diz que:

“Nesta dltima década, verificou-se uma intensificagio do interesse pela
anilise dos processos de socializagio desenvolvidos pelas familias. Por um
lado, foi a constatagio de que, para potenciar as probabilidades de sucesso
escolar dos alunos provenientes dos grupos sociais mais desfavorecidos,
se tornava indispensivel que a instituigio escolar conhecesse as estratégias
cducativas dessas familias de modo a poder reduzir a «ruptura culturals
sentida, justamente, pelos filhos dessas familias cujo modelo de socializagio
mais se diferencia do modelo de socializagio escolar. O conhecimento
dos tragos fundamentais do processo de socializagio dos alunos tornou-

Benavente, Costa, Machado e Neves (1987) ¢, de Raul Ieurra: Fugirds d escola
para trabalhar a terra ~ Ensaios de antropologia social sobre o insucesso escolar (1991b)

e ainda do mesmo autor: A construgdo social do insucesso escolar — Memdria ¢
aprendizagent em Vila Ruiva (1991a).



14 OBSTACULOS E SOLUGOES
1

iti il m articular o
se condigdo necessiria as praticas pedagogicas que procura

—_
universo cscolar com o familiar.” (p. 19)

diferentes autores (Brophy, 2000,

Por estc mesmo facto, -
' : Rothemberg, 2001, etc., etc.), :
Dias, 2009; McDermoth & Ro pgop()em e el

mediante abordagens diferenc;:mls, o e oo
ades .
1 rogramas das uni
tendencial entre o5 p

iaga risticas
dologias adoptadas, 05 processos de avaliaglo, ctc.cas cara;tc? s
Mormente, cnfatiza-
cola em concreto. i
dos alunos de cada es nereto. et
i jo focalizada, persona
énci mentar ¢sta visao _ ‘
urgéncia de imple . I o e
ah?no ¢ nias suas familias, em detrimento das tendéncias Ccm[' e
i ¢ do processo avaliativo.
i mas, dos métodos
a0 nivel dos programas, : > vl
Efectivamente, quem melhor doqueo conjur}(tio ;le n; mbres 2 w
munidade edu
' la para conhecer a €O
constituern a esco i
existe para além de si, fora dos muros dessa mesma ¢s .
Serd uma entidade distante ¢, por vezes bastante 1mp ,
inistério da Educagio?
omo o Ministerio ' .
: Eis pois, aqui embora de forma necessariamente breve, '
15 ’ 3 . . e s
creéncia de pensar a cscola enquanto entidade «autor‘lo‘m ; |a
aa i : ¢ 4 esco
aqui ;g:»ois a génese da autonomia gradual das escolas: ¢ thcnd(;
, - \
e?lquanto comunidade viva que cabe conheccr_se con enco
: pare
aqueles que nela vivem ¢ aqueles que com cla ‘vr;rle:l'nw%)
comunidade educativa; 0 seu territério educativo (Pinhal, .

i la
3. Construcgio da autonomia escolar pela escola ou pe

. . - 5
administracao central?

O dcbate que 1rcmos desenvolver sobre a a}ltoir‘;on:;a; ::;;l;;
nio pode deixar de equacionar 0s tcrr.nos-do llaropr ° pcm o o
construgio da autonomia escolar pois sdo ¢ gs c;l:lt;)nomia i
instincia, permitem perceber a que tlpON e T
autonomias) nos cstamos 2 refc.nr afinal. ?S.tc f fat,alista e
autores apresentam uma perspectiva bastante C‘ll-lucaViolante o
processo de autonomia escolar. E o caso df: Sll va e Viokame & o
que, num sugestivo artigo sobre a questdo da au ,

DA AUTONOMIA DA ESCOLA AO SUCESSO EDUCATIVO 135

perceber uma intengio, ainda que sub-repticia, de manipulagio da
autonomizagao cscolar por parte da administracio central. Com
recurso ao proprio texto do Decreto-Lei 115/A-98 salientam que
a passagem «poder reconhecido d escola ou ao agrupamento de escolas pela
administragdo educativa (...} no quadro do seu projecto educativo ¢ em
Jungdo das competéncias ¢ dos meios que lhe sdo consignados.» (p. 5) remete,
desde logo, para um processo de autonomia por consignacio.
Os autores vio mais longe dizendo que, posteriormente a essa
consignagio, cabe i administragio educacional «rever os termos em
que a autonomia € concedida ¢ a forma como ¢ gerida.» Percepcionada
desta forma, a autonomizagio das escolas nada mais seria do que
um processo essencialmente dirigido pelo Estado para o préprio
Estado (através de um plano intencional de delegagio de poder) em
que, quer no momento da constituigio, quer ao longo de todo o
processo intermédio de consecugio, quer, ainda, no coroldrio final,
os critérios e mecanismos seriam ditados pelo Estado, pervertendo,
por essa via, 0 cardcter auténomo da autonomia,® que deveria ser
o cerne dessa mesma autonomia. Neste sentido, Silva ¢ Violante,
parafrascando Lima, denunciam que o diploma nio autonomiza as
wdecisbes politicas e estratégicas de grande alcancer mas serve apenas as
adecisoes locais ou periféricas (...} consideradas instrimentais relativamente
as primeiras ¢ delas hierarquicamente dependentes.» (Lima, 1999: p. 59,
cit. em Silva e Violante, 2003: p. 7).

Nio negando legitimidade ¢ sentido 3s criticas dirigidas a esta
«autontomia» que se tem vindo a construir, parece-nos contudo,
que urge matizar estas andlises. De facto, sob uma aparéncia
macroscopica semelhante, este processo de autonomia esconde
uma mirfade de situagdes concretas de micro escala que propendem
para cendrios bastante diferenciados entre si. Em primeiro lugar,
cabe salientar que, em Portugal, a tradigio da educagio foi sempre
centralista. E essa a leitura que emerge dz continuada perseguigio
aos Jesuitas por parte do Marqués de Pombal, que viria a culminar
com a sua supressio pelo Papa Clemente XIV no ano de 1773.
Este comportamento persecutério por parte de Pombal nada mais

3 Pleonasmo intencional.
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era do que uma manifestagio do Absolutismo vigente por toda a
Europa, imbuido do espirto [luminista quc O consubstanciava,
adstrito aos ideais do Déspota Huminado que, pelo scu saber,
deveria guiar 0 povo (Collingwood, 2000). Mais do que almejar a
laicizagao da socicdade, Pombal estava, na verdade, a exercer O scu
pleno mandato despético ¢ centralista ¢ fol neste mesmo espirito
que criou em Portugal a primeira rede de escolas publicas. Assim,
bemn na génese do nascimento daquilo que hoje conhecemos como
sistema de ensino portugués, estd o centralismo despotico adstrito 20
Absolutismo do final do Séc. XVII1, na tentativa de «guiar 0 povor.
Sem nos determos exageradamente neste ponto, pois nao ¢é csse O

nosso sentido de anilise, podemos dizer, abreviando a trama, que

este mesmo espirito perdurou € sobreviveu 3s diferentes reformas

que foram sendo implementadas no sisterna de ensino, com Galvio
Teles, com Veiga Simao ¢, posteriormente, com a propria Lei de

Bases do Sistema Educativo (Lei 46/1986 de 14 de Outubro), cuja

missio e termos propendem, claramente, no sentido da difusao

de politicas do ccntro para a periferia; leia-se de cima para baixo,
na hierarquia do Estado. Assim, 2 situacio actualmente vigente,
no ambito da qual as politicas de @utonomiar nio sio scnio «a
ponta do Icebergn, limita-sc a SCT «mais do mesmoy, na permanente
atura secular das tradicoes adstritas a0 nosso

perpetuagdo da estr
sisterna de ensino centralista; mudar, por simples decreto, ou fruto

das mais bem-intencionadas politicas dc equipas de trabalho, todo
umm sistema arvorado sobre e consubstanciado para © centralismo ¢ uma
ilusio notdria. Efectivamente, veja-se até que ponto ¢ hermético,
monolitico € cristalizado © funcionalismo pablico que funciona
dentro do Ministério da Educagio. ..

Essa centralizagio visa CONscrvar um poder que consubstanciaa
base de legitimagio dos fugares dirigentes da administragio publica.
A sua dissolugdo acarretariao enfraquecimento desse podere, quicd,
a base de justificagio da existéncia de muitos desses lugares... Para
que existiriam cles entio, ou a partir de entio?

Assim, por muito que nio se quisesse, de forma perversa
algumas vezes, SCmpre qualquer politica difundida por cstc
sistena centralizado ¢ centralizador teria de scr de tipo centrali-
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zand? ¢, pior, de pendor centralizante. A « -
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autonomia, podido ser% perguntar ¢ sc teria, no estrito Ambito da
bonto vai, de certa form ¢ maneira diferente. A nossa opiniio nestc
brincipais alinhamento a,em comracor;rcnte com aquilo que sio os
matéria, Vejamos, 2 nO:Stc‘:‘:orlcos que tém sido desenvolvidos nesta
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(leia-se, o Ministério ic;r;lf:ateéoc))sfd'ados indicam que o Estado
que, nascendo em al IR
comparativo, levou a gllllmas escolas, pelo scu inegivel sucesso
as restantes ’escolas ]:_c‘,ln:i essc mesmo E'stado arrastasse consigo
autonomizante e pri::éi;r:cumlma instancia, foi O SUCESSO
d cmse-"gél;‘(;a de autonomizar as r(:sct(;:tscl:.lonc“as que determinou
implifica :
o Puma n[crilci)ﬁ:d;racr]x;a, pois entre o dois tipos propostos
quase inexpugniveis, tém €asos  poSSIVES, definindo gradagdes
B - coenflstldo em Portugal escolas a duas
e e S Sque, através. de processos enddgenos ¢ em
bara aquilo 2 que a};tictxlvos territdrios educativos®™ t¢m caminhado
auténoman; nos a;lti l:ja mente, se tem vindo a chamar «escola
por CSCOla,s CroniCaI:r?c ::, tt;:]mos um segundo tipo, constituido
centralismo que, sem ume ePen_dentes, hiperconformistas ao
alltonomizariam’ Rt do Estado central, jamais se
¢ lento. Ccrtameiltltom)lil'mmeme.‘7 E ¢ por isso que este processo
o Estado tem tardz’dga lﬂh'a do que nos diz Jodo Barroso (2003),
que, no seu conjunto, ;?:cigl:f:zn;esngol C?“junto de politicas
: elecimen :
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definem-se e cada vez fornar-se wiats filaas. p. i &
3 viri — muitas vezes
a hi virios anos, — muit .
hi escolas que, desde ' : o
ntralismo uniformizante da tutela, a «infidelidade duorm oy
ce _ ! "
ue refere Lima (1991) ou as «auforoniias clandestinas», dc ; X
i s de auto-
cEi.’u:lrrcoso (1996b) — ttm vindo a implementar processos dc
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avaliagao, de formagio de professores® e de verdadeiro empowernient
autonomizante, precursores do espirito desta autonomia que agora
tanto sc fala, dimensoes precipuas daquilo que o autor (Barroso, op.
¢it.) denomina por autogoverno. Estas escolas Ja westavam no escuron
hd mais tempo e, por isso, face is contingéncias de tal escuridio
(desde Jogo em termos dos fracos resultados junto dos alunos ¢ das
respectivas familias) os seus «olliosy comegaram a habitar-se 3 pouca
luz circundante e comegaram a ver com maior nitidez, nio sé a razio

dos seus insucessos relativos? como, mais importante, comegaram,
por correlato, a vislumbrar algumas das politicas estratégicas que
poderiam implementar, os agora tio aduzidos Projectos Educativos
de Escola, os Projectos Curriculares de Escola ¢ os scctoriais Projectos
Curriculares de Tirina 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 ¢ cclodiu,
em termos dos ecos dos scus resultados, de fora para dentro face ao
centralismo do Estado. Pela primeira vez ¢, de forma essencialmente
excéntrica, com inegivel, para nio dizer exclusive 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 contririo. Mas este

processo surgiu, pela prépria natureza do caricter facultativo das
politicas escolares locais, de uma forma essencialmente informal
¢ foi, durante muito tempo, alvo de algum desprezo pela tutela.

No entanto, quando os rumores de que algumas escolas estavam

a4 conseguir autonomamente resultados interessantes fruto das

politicas estratégicas locais que estavam a adoptar face a0 absentismo

dos alunos, aos seus resultados, e is relagées com a comunidade

' Veja-se, por exemplo, o que nos escrever, a este propdsito, Formosinho,
p P

Ferreira e Silva num interessante estudo denominado Avaiar Reflectir e Inovar
(2001}, onde os autores reflectem sobre as vastas experiéncias desenvolvidas
no dmbito do Centro de Formagio de Associagio de Escolas Braga Sul.

Neste imbito, a politica centralista dos rankings das escolas, no seu profundo

autismo face is varidveis de contexto, veio, ironicamente, contudo, dar uma
ajuda para «ver melhom.

B
1
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envolvente, o MOmENto €M que s rornou incontornével a forga
destes resultados, 0 Ministério da Educagdo comegou 2 dar mais
atengio a0 assunto ¢ as politicas localmente eficazes comegaram
a ser alvo de estudo por part, desde logo, de alguns grupos de
trabalho, tendentes 2 perspectivar as medidas stricto sensu ¢ a 5ud
cventual generalizagio a outros contextos lato sensu. Nasceu aqui,
por sua vez, 0 segundo momento decisivo do processo de autonomia,
que, pelo meio, produziu 0 Decreto-Lei 115/A-98, desta feita uma
autonomia orientada, procurando, com base na técnica do decalque,
«autonomizam outras escolas ainda distantes destes processos

encial, proximas no tipo de problemas sentidos: maus

mas, no ess
resultados dos alunos, absentismo ¢ abandono escolar clevados,

etc., etc., etc.
Ora, sc, para o prineiro nrometio,
autonomizagio,” a intervengio do Estado foi essencialmente indtil,

desnecessaria ou incxistente, j4 que ele nasceu da consciéncia dos

agentes locais cnvolvidos nos fenomenos internos e externosescola,
cas subsequentes de adaptagao

geradora, posteriormente, de politi
a0 meio; no segundo notetito 3 questdo jd nao ¢ auténoma fout court €

cis como duas realidades totalmente distintas: a autonontia autdnoma
¢ a afonomia induzida ou decretada tém sido apreciadas como sendo
2 mesma coisa quando, afinal, na esséncia, sao diametralmente
opostas. E que, neste segundo €aso, 3 ndo haver os «empurroes»
que o Estado tem procurado dar, 2 qutonomia poderia nunca vir
4 acontecer. E é neste contexto que as criticas quanto a uma falsa

qutonomia ganham sentido. Aqui, ipso facto, estamos perante uma
ja por decreto, cm dltima instincia,

autoriomia por decreto. E autonomi
nio é autonomia nenhuma porque as metodologias seguidas para

chegar aos documcntos estratégicos bem como s respectivas
politicas foram induzidas. Neste ltimo caso, mormente, hi o risco
de poder haver, ainda que inintencionalmente, resvalamentos para
politicas descontextualizadas resultantes da miragem ingénua que

determinaque aquiloque foi altamente eficaz num contexto também

o serd noutro com caracteristicas «proximas». Ora, este caricter de

verdadeiramente autonomo de

¥ Pleonasmo intencional.
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Regulamento Interno de cada escola —, o que deixa uma margem
de incerteza em torno deste processo o que, como anteriormentc
dissemos, tem sido denunciado, embora com argumentos nem
scmpre confluentes, por diversosautores (ver, por exemplo, Candrio,
5. d.; Lima, 1999; Sarmento, 1993; Silva e Violante, 2003).
Subjacentesaoprocessodcautonomizagéo,ncstestrésmomentos
referidos, estio os niveis de competéncias necessarios. Trata-sc, uma
vez mais, de uma questao que estd longe de ser pacifica. Voltemos,
para iniciar este debate, a0 disposto no Decreto-Lei 115/A-98, mas,
desta feita, tomando como andlise o articulado no scu artigo 47,
n° 1: 4 autonomia da escola desenvolve-se e aprofunda-se com base na
iniciativa desta [iniciativa que jd perspect:’udmos...] e segundo um processo
faseado em que he serdo conferidos niveis de competéncia e de responsabilidade
acrescidos de acordo com a capacidade dernonstrada para assegurar 0 respectivo
exercicio.” Uma primeira lettura deste periodo pode perspectivar
uma clara relagao de paternalismo do Ministério da Educagio facc a
cada escola (Moura, 1999) devido 3 circunstincia de scr a tutela que
confere «niveis de competéncia e de responsabilidade acrescidos de acordo
cont a capacidade demonstrada (... )». No entanto, s¢ uma tal situagao
¢ possivel (e nesse caso, ¢ lamentivel, pois prefigura o contririo
daquilo que pretende legislar que € sobre autonomia), cste perfodo
pode também propender para uma outra questio fundamental
e de alcance dificilmente negligencidvel. Como vimos antes, as
escolas por Portugal fora, apresentam processos de autofomizagao
a diferentes velocidades. Assim, cste periodo pode propender, antcs
de mais, para uma pratica cautelar legitima por partc da tutela.
Efectivamente, uma coisa é estabeleccr com uma escola um Contrato
de Anfonotiia baseado nos argumentos de verdade que vimos antes,
o dmbito de uma escola que, ipso facto, estia desenvolver, crescente
e consistentemente um processo de empowerment; outra coisa muito
diferente, porque assente numa falicia, é estabelecer um mesmo
contrato com outra escola que estd muito longe de ter qualquer
processo de autonomizagio consistente, deixando-a gradualmente
entreguc a si propria quando ela, jd neste momento, ¢ um excmplo
de desgoverno ¢ de desordem. Um tal contrato nestc caso seria
inaccitavel, desde logo, porque seriam os alunos ¢ as respectivas
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famili imei
ilias os primeiros a sofrer com a legitimacio formalizada de

uma au i Isti
s tonomia 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

’A_dvogamos uma autonomia cfectivamente participada pcla
f;}ml-llas dos alunos na escola, mas nio um excessivo intcrlzre S
cionismo destas, porque, em tltima instincia, a preparagio pa a"“
LCHD de ensino-aprendizagem, em toda a sua com lexlijdrdo
cabc.a comunidade de professores que, para o cfeito, se pfc ara:rlarcn,
tecnicamente. Se esta preparagio nio ¢ adequada '(pclo clzm'unto
de c_leswos que sc vislumbram entre o que ¢ a missdo da cstoIa
aquiloqueo Profcssor faz), é do lado da formagio de professores o'uc
sendo uma situagio pontual confinada a um professor, através do:;
mecanismos disctplinares préprios que se deve procur,ar a solugio
¢ nunca no aumento da influéncia da familia dentro da (:scolag A
heterogcnei.dade de lugares de classe do conjunto das familias ;m
no scu conjunto, compdem a comunidade de cnquadramcntg cla:
escola ]?roduz uma heterodoxia de pontos de vista face a0 processo
de cnsino-aprendizagem que sio dificilmente concilidveis com
uma qualquer légica de funcionamento escolar, por muito qtil
seja o eclectismo resultante desses diferentes pontos de vista N::l;z
ar.nblto', parece-nos que a ambivaléncia de critérios tem .sido 0
pior alllaclo neste processo: nern sempre se tem sabido definir uma
fronteira cfe_ctiva entre érgios consultivos e 6rgios deliberativos
efou executivos. Em termos consultivos (e sem diminuir o
estatuto d9 consultive em favor do deliberativo) a pluralidade
e o eclf:ctxsmo sio ferramentas fundamentais do cxcrcidos‘ da
cidadania e, consequentemente, da prépria democracia dentro da
escola e fora dela. Pelo contririo, a derrapagem do nivel consulti
para o deliberativo, numa interferéncia directa, nio programag;
¢ produtora de anomia, na proporgio das diferentes posigdes crr:
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confronto. Lamentavelmente, a experiéncia tem vindoa demonstrar
que, ndo raramentc, demasiadas vezes, até, tem-sc derrapado
de uma participagio das familias descjivel e indispensivel para a
interferéncia exagerada ¢ anémica. 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, nio estio devidamente preparados, quer a
nivel cientifico, quer pedagégico. Como dissemos, 2 ambiguidade
da interacgio implementada entrc a escola e a familia € a causa
deste efeito perverso. Tal decorre da circunstincia de nio sc definir
um campo de competéncias de acgdo conjunto mas, também, especifico
de actuagio de cada uma das duas agéncias de socializagio. Neste
processo, se hd, sem diivida, competéncias transversais as duas
agéncias outras hd, que s30 essencialmente do imbito escolar tendo
os professores, para o cfeito, uma formacio profissional especifica
que nio encontra paralelo do lado das familias.

Isto, de todo, nio significa que advoguemos a situacio 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 nio conta Com 0s pareceres de ninguém.
Este tipo de isolacionismo intencional por parte da escola ¢, por
exemplo, explicitamente denunciado por Silva e Violante (2003)
quando salientam que ¢ indispensivel, no dmbito da celebragio
dos contratos de autonomia, a «indispensabilidade da comunidade»
(p. 4). Os autores denunciam ainda que, frequentemente, “o projecto
educativo ¢ elaborado pela Direcgdo Executiva da escola, ou agrupamento ~
ainda que sujeito d aprovagdo da assembleia, constituida também ela segundo
a representatividade que a escola entender adequada e dirigida sempre por
docentes.” (Ibiden). Neste caso, cabe perguntar: que eclectismo de
pontos de vista pode esta assemnbleia de escola conseguir se limita
os que nela tém acento? Que suposto trabalho se fari com uma
comunidade 3 qual se¢ restringiu 2 partida o acesso as reunides
estratégicas para propor, discutir, negociar, problematizar as politicas
a implementar? Assim, concordando plenamente com os autores,
propugnamos que as equipas integrantes das assembleias de escola
sejam multiplamente representativas das diversas forgas sociais dos

o
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rcspecFivos territorios educativos, embora, especificamente no caso
dcTs pais, aspecto cuja andlise estdvamos a apreciar, nos parega que
a introdugio de certos limites 3 sua actuagio se_,ja fundamcnqtal
porque uma coisa ¢ ouvir os seus pareceres ¢ integri-los numa 16 ic:;
interna coerente com a cultura da escola e em interacgio com oieu
projecto e-ducativo — aumentando o grau de partilha de decisées
com os pais no intertor na escola, como propugna Barroso (1996a)
l:efermdo-se ao School Based Management — e outra, muito difcrentc,
é obedeccr-lhfes numa quase imposigio unilater:;l, como alguma:;
vezes temos visto vir a acontecer nalgumas das nossas escolas...

5.0si . .

. O sns.tema de ensino portugnés numa éptica comparada
ﬁace aos sistemas de ensino nérdicos: antenomia escolar no
ambito da autonomia antirquica.

At€ aqui ji percepciondmos algumas das dificuldades centrais
que s¢ colocam ao processo de autonormnia. Por um lado, percebermnos
que 2 acgio da tutela nesse imbito fica fortemente éondicionad
a pluralidade de estidios de desenvolvimento ¢ de maturagig
das escolas em torno daquilo que ¢ o «espirito da autonomian
Mom?cnte, esta acgio do Estado central tem sido lida e num;;
pIuraIIda.de de casos, nio sem alguma pertinéncia profunda ;1 tentar
«conduzir» as metodologias, as propostas... Enfim, a ::lecretar
5\1 estabelecer e a alterar ao invés de, ipso facto, descen’tralizar fact.:
1 ur'géncia de autonomizar; Por outro lado, sendo con;o é
dese‘]z?vel ¢ indispensivel a participagio de todos os,diferentc;
parceiros sociais da escola no dmbito do seu processo estratégico de
desenvolvimento, alertimos para o excesso de intervencionismo
descfle logo, das familias, frequentemente impreparadas pedagd icz;
e cwnt.iﬁcamente para intervir em certas questdes do prgccgsso
o i 4kl rsee e oo eTe T

e notdria — interferem de
forma por vezes abusiva na gestio escolar. Nio ¢ uma questio ficil
porque, como se disse, a urgéncia de trabalhar com as familias ¢
determinante, mas uma certa falta de critérios de intervengio
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ou, melhor, de canpos conjuntos de t_u:ruagdo, tem pr(?duzilrc;dt{l)r;az;
ambiguidade que, no nosso cnliendlmento, por muito ;)miau
que possa parecer, dificulta a acgio do processo de auton j . .
Por fim, iremos agora perspectivar — convergin o ]?de
aquilo que € o tema central deste artigo — para um qut;o mvcc0 o
obsticulos que se colocam ao processo de autonomia das ‘;:s tre.
Trata-se de uma questio que pouco ou nada tem sido tratada en
nés no ambito daquilo que constitui o grande deb:;tc em tc;rr;g
das questdes da autonomia das esco}as ¢ que resulta a mffﬁrtﬁm
do processo de atitonoria escolar no imbito da autonoria ;! nqs ino.
Em Portugal, o funcionamento global do ’Sl_Stemfl ec crior,
desde o pré-escolar ao ensinoi pos-secund?rlo naod Suclicvad;
integra uma pandplia de procedlmentos,. acgdes, etc. 1:e clewds
complexidade que, scguindo a natureza hlstoncan;cnte ct s
do Estado — questio que virmos anteriormente — thm;:/];'l : tgrio
todos esses niveis funcionais fossem controlados pelo mlsmais
da Educagio. Pelo contrdrio, nos paises do No.rtedda fur?gl:;; s
especificamente, cntre oS Nc‘)rdlcc?s, a regulagio do :na armen®®
dos virios niveis de educagio e ensino esteve sempre escentr '
a0 nivel das autarquias. Trata-se de duas tradigoes historicame
fundadas ¢ diametralmente opostas. = S
Paralelamente, no imbito daquilo que tf:m sido algu s d¢
processos de autonomizagio escolar mais frutiferos (os dodpn?teuro
momento que referimos atrds) muito dq sucesso alc?qga 0 ul;o;
a dever-se, desde logo, 20 nivel das aliangas estratégicas q c
escolas conseguiram estabclecer_ com as respectlv?s :a.utarqaunl:es X
enquadramento. Nos termos dlacromf:os quel_re el'lmo:,rMé 'C; 5
tutela, percebendo a relevincia desse ‘tl_po dea langas.des » Cg:em;
procurou —dando forga &s inimeras criticas nessc sentido —

1“135, esta :“"blguldade POdC ate ser um Sl“al do CStadlD cm qUL se encontra
O processo de a tonoimnia numa d:l,(lﬂ Cscolﬂ. De faCtO SOITI0S COllheCCdOl €5
L]
INUIEros X lllplOS Pol CSS5€ P:“S fOIil em quc as CSCDlﬂS la COIISLgUI!aIII
de ume [+.4<
[555 h ecer com a ﬂ.lllﬂlas dOS IcspCCtWOS alulIOS Campos dchnldOS &
ta cl 0 5 f
cO! Stc]“ (lc actuﬂgno ten este Stnbel Cl"lc".[o dc COmthcn
151 €5 '
C0n|unt:ls Itpl‘escntndo um SaltO "“POIm"te p:“a a fIClltC em terrnos dO
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¢ condicionar a autonomia das restantes cscolas a0 estabelecimento
desse tipo de parcerias com as autarquias. Esta politica foi reforcada
por uma tendéncia de importagio para Portugal daquilo que cra
J4 uma pritica cficaz noutros paises (leiam-se, os paises nordicos)
(CNE, 2005; Dias, 2010; Eurydice, 2007), o que rcforgava as
boas experiéncias das escolas auténomas do primeiro momento.
Em si mesma, esta orientagio da tutela, tudo levaria a crer, que
seria essencialmente pacifica porque a autarquia ¢ um parceiro
«naturaly da escola. No entanto, a questio ¢ bem mais complexa.
Efectivamente, os niveis de complexidade das questdes educativas,
globalmente entendidas, sempre foram entre nds, como vimos,

centralizados pela tutela. Ora, também como Ja foi dito, esses
mesmos niveis de competéncia historicamente entre os nérdicos
sempre estiveram adstritos is autarquias. Ora, estudar, projectar,
planificar, coordenar, definir estratégias ¢ monitorizar implicam
um certo nivel de competéncias efectivamente adquiridas. Elas
sdo, em tltima instincia, o know hiow que determina o que deve ser
feito ¢ o modo de fazé-lo, de forma eficaz e cficiente. Se, para os
nérdicos, esse know how esteve sempre, como se disse, na autarquia
em complementaridade funcional com a escola; entre nds, salvo
as experiéncias bem sucedidas referentes a algumas das escolas
que se autonomizaram no prineiro momento, tal nunca acontecew.
Assim, os niveis decisérios complexos quc sempre estiveram sob a
orientagio da tutela nunca foram compagindveis, claramente, com
o simples departamento educativo do pelouro da educagio de uma
qualquer autarquia. Exemplifiquemos esta qucstdio com apenas
dois casos, para evitar um detalhe desnecessirio. Imaginemos, entre
n6s, a acgao da Direcgio-Geral de Inovagdo 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 Informagdo e

Avaliagio do Sistemna Educativo (GIASE), actual Gabinete de Estatistica ¢

de Planeamento da Educagdo (GEPE): onde, desde logo, se produzem

estudos transversais a todos os niveis de educacio e ensino com
inquestiondvel relevincia informativa. Em termos comparativos,
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z no nosso pais alguma autarquig teve
departameritos t:spcc:iﬁ(:amcm(c:l c:‘?;il:)ss p;;acz?g‘l;;:;; zcs:;gﬁz
i rtugués ou, quando , i
:Z ‘;Ei;?;’u?; Ogteme do pro_blema estd aqui: a0 con:izilouizz
paises noérdicos que sempre tiveram departamentols :} _ ng %
especializados de apoio ?l escola, tal,'em Portugak;S :)Llltarqu]i)as
assegurado pelo Ministério da Eduf:agao, nunca peld v eCiﬁca;
que nunca tiveram ¢ continuam a nao ter competenaasb P ficas
nesse Ambito entre nods. E neste sentido, que se pf:r(;e. e un; oy
razdes fundamentais que di origem a uma dentncia feita po

(2010):

onde ¢ que alguma ve

“Umna andlise cuidadosa da legislago (...) revela, nc? que respeita a-cl).:azcl
das autarquias, que cStamos perante uma transferéncia d.c n;spon;al: c;ont c:::l
sem uma (re)distribuigio comparivel de poder. Na.reahda .c, ; s ot
estado a transferic obrigagdes para © nivel local, directa ¢ In lrcct:.l e 5(,)
uc os «parceiros» locais vejam acrescida 2 sua margem de participag

sem q ‘ o s
nas decisdes fundamentais em matcria educativa.” (pp. 3-4)

Cabe dizer, pelo menos como uma primeira Jusnﬁr;u;ao
3 1 1 cssa
evidente, que o Estado ndo tem incentivado o aumento
: ias tradici te nunca
«amargem de participagio» porque as autarquias tradicionalmen

énct i ue o
tiveram € continuam a nao fer competéncias suficientes para q

ionat G e quea
possam fazer, salvo em casos excepcionais entre nés. Acresce g

aquisi¢do de compcténci:;s nio se pode fazer nem por transferéncia
ito menos, por decreto... ) ‘ !
nem(,)nt:usletja, criou-sl; uma aporia, uma situagaod sem szz:ds;lzl;\i:;
que, no essencial, possa ser contornar:la, remetendo paéztaqSima(;io
serd cada experiéncia escola-autarquia ¢m ccinCI:ct(Zi. tm“sm(;
mormente, ¢ uma das causas da permanéncia do ccnuc smo
neste processo de «autonomia»:' ao haver cc-)mpetcncc:ll.as Smbi]ical,,
estritamente doladodo Ministério da Edgcagao, o«corddo biliead
da dependéncia serd cronicamente dificil de cortar, a noarc:1 set,é i
estd, que as autarquias comecem a dcsenvc.)l\(er as ciEl cstmtégica
que os nordicos ji tém ¢ que sio fundamentais  parcer .
com a escola. Uma vez mais COm recurso ao diploma estr
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neste dmbito, Decreto-Lei 115/A-98, o protocolo celebrado entre o
Estado e a Associagio Nacional de Municipios prevé que algumas
das obrigagdes at¢ aqui da competéncia do Ministério passem para as
autarquias: construgio e manutengio de edificios e espagos escolares,
transporte escolar, acgdo social escolar. Mas estas obrigagoes
nio esgotam o comunto de competéncias que tradicionalmente
sempre tém mantido a ligagio entre o Ministério da Educacio ¢ as
escolas. Seja como for, parece-nos que, ainda que parcialmente, as
experiéncias de sucesso entre as escolas que se «autonomizaramy»®?
no primeiro momento demonstram que as lacunas de competéncias
educacionais do ladoautirquico podem ser ultrapassadas ou, quando
menos, minoradas porque, csses exemplos notdveis tém vindo
a permitir ver que as escolas possuem algum, senio o essencial,
know how localmente necessirio ao seu funcionamento normal ¢
ao nivel do planeamento estratégico suprindo, por essa via, a falta
de «preparagior autirquica, até hoje apenas chamada a participar no
Plano Anual de Actividades de algumas escolas, com a timida inclusio
nesse dmbito de algumas actividades lidicas, ou recreativas e pouco
mais, salvo raras excepgbes. Julgamos, pois, que serd ao nivel dos
niveis de planeamento mais complexos e exigentes (politicas de
médio e longo prazo para o ensino, internacionalizagio, projectos
da OCDE, politica do ensino especial, etc., etc.) que o Ministério
da Educagio continuari, ainda por algum tempo, a deter bastantes
prerrogativas neste imbito. E por este facto, que “a administragio
continuard, ao que tudo indica, a definir o curriculo, a estabelecer orgamentos
e pardmetros de avaliagdo, a estipular as regras da formagdo inicial e continua
de professores, a elaborar perfis de alunos, cursos ¢ niveis de escolaridade.”
(Dias, 2010: p. 5) Seja como for, a crescente especializagio das
escolas ao nivel dos processos de auto avaliagio poderd, ainda
que, uma vez mais, em fungio de cada experiéncia especifica,

2 As aspas sio intencionais, pois estas escolas, pela sua politica essencialmente

autogestiondria, em interacgio com os seus principals parceiros do respectivo
territrio educativo, Ji eram, de facto, auténomas; mas nio o eram formalmente,

por ainda nio existirem Contratos de Autonomia que formalizassem tal
estatuto,
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esvaziar algumas dessas competéicias estratégias ainlda‘ do la\d(?i :i‘;
tutela, passando-as para O lado d'as c.sco_las. Para ta i‘c nef:f:szl I
que cstas percebem a importincia dificilmente negligencidv i
aproveitar 0s proccssos de avaliagﬁolcomo vcrdadelr:;s estrat;ilgmia
empowermeitt. E neste sentido, tambcn?, quc_ gantia todaa per e
a metodologia SWOT. De facto, a ldentlﬁcz.lga’o de pontos fo t
fracos, constrangitnentos € oporttmidade.f nada mais ¢ do que ;J.ma a:dc;
apreciagao critica da escola sobre si mcstna, eI termos c a grla |
missdo institucional que se propde e do Ijuvcl de cc_)nsecugao re gtl;a
que consegue alcangar. Conhecer aquilo que $30 aspectos ainda
fracos da sua actuagio, perscrutando ¢ probl.cmanzando as ragc.);s
profundas para essas falhas relativas; Equac1fmar em que me ll a
clas sio decorrentes de constrangimentos qucgnao_podcmos cont.zfodz
ou, pelo contririo, elas se intcg@m no imbito de ogorrume?tar
que ainda ndo estamos a aproveitar ou estamos a sufl ap}?{'dadé
sio procedimentos estratégicos Fundamana’ls. de re lexibili
da escola sobre si mesma e sobre o seu ferriforio edtfcatwo que, C‘I:En
muito, podem auxiliar no seu empowemze:\:t, diminuindo o xcordao
umbilical» real que ainda liga as escol‘as a tutela, p‘ela sua cronica
dependéncia de competéncias cstrauvéglcas de alto nivel. peal
Analisimos um primeiro nivel virtualmente geradorde a guiﬁa
antinomia funcional entre as autarquias ¢ as escolas, chamemos-lhe
f tncias instaladas.
mvell\/cll:ss cl:;m:]et{ri”g:;undo nivel de possivel :mtinon'lia funciodnal
entre a escola ¢ as autarquias, tem a ver com as relagoc§ de poder,
questio que pode revelar-se tao comple:.(a como a anterior. t
A construgio da autonomia autérqmc:? é, hlstoncame.t’ltc, cntre
nés, muito mais antiga do que a autonomia da esc‘ola.. Ah;fa_s,. odp:(sjz
das autarquias em termos da gestio df)s Podercs publlcos’ 01i l\c/1 o
o Antigo Regime,” uma realidade dificilmente contornave .C t
recentemente, & também isso que pode ler-se, por exemplo, na" ard a
Europeia da Autonomia Local, aprovada em 1985 pelo Conselho da

122G oder, da
¥ Aligs, enquanto forma especifica de organlzagao_do espago, d[c:i [:l o £
religiio e das relagbes sociais a génese da autarquia remonta a ldade

(Sécs. VaXV).
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Europa: “as autarquias locais sdo um dos principais fundamentos de todo o
regime democritico”. Mormente, pode ler-se, ainda, que o “principio da
autonomia local deve ser reconhecido pela legislacio interna e, tanto quanto
possivel, pela Constituicdo.”

Neste mesmo sentido, em Portugal as autarquias locais tém,
desde 1976, dignidade constitucional. Com base na Constituigio,
a organizagio democritica do Estado compreende a existéncia de
autarquias locais, que sio “pessoas colectivas territoriais dotadas de érgdos
representativos, que visam a prossecugdo de interesses proprios das populagses
respectivas.” (cf. Constituigio da Republica Portuguesa, artigo 237.°).
Por sua vez, a legitimidade das decisdes das autarquias locais decorre
da eleigio dos respectivos 6rgios, sendo a cimara municipal e a
Junta de freguesia Grgios exccutivos ¢ a assembleia municipal ¢ a
assembleia de freguesia 6rgios deliberativos. Exceptuando a junta
de freguesia, os demais 6rgios referenciados sio eleitos por sufrigio
universal. Ou seja, a legitimidade do seu poder, nos seus mais
diversificados niveis de actuagio, consubstancia-sc directamente no
assentimento popular. Este poder €, ainda, reforgado com a prépria
Lei das Finangas Locais (Lei n.° 1/79, de 2 de Janeiro) que, — para
além daquilo que ji sdo as dotagdes préprias de cada autarquia —
também pela via financeira lhes confere uma autonomia de facto
face 2 tutela.

Face a esta autonomia autirquica, historicamente referenciada
¢ construida; legitimada pelo sufrigio universal ¢ com recursos
financeiros que lhe permitem um caricter de relativa auto-
suficiéncia face ao Estado central; como sc perspectiva a autonomia
escolar, essencialmente recente, historicamente sem passado ¢ a
depender tanto dos recursos financeiros do Ministério da Educacio
quanto dos recursos financeiros da autarquia? Como se prefigura
esta relagio de forgas?

E deste questionamento central quc promana, por sua vez,
a segunda possivel antinomia que pretendemos perspectivar
entre a autonomia cscolar e a autonomia autirquica. A nosso ver,
abreviando obviamente a trama, — pois nio podemos neste dmbito
enveredar por uma descrigio analitica exaustiva — pensamos que,
uma coisa é contar com a participagio do poder autirquico no
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ambito do Conselho de Escola ou no Conselho Municipal de Educagdo,
lado a lado com os pais € Qutros intervenientes, o que € desejavel,
pelo alargamento de pontos de vista face A resolucio das grandes
questdes estratégicas de cada escola, desde logo, com reflexos a0
nivel do respectivo Plano Anual de Actividades, ou do Projecto Educativo
da Escola; outra coisa muito diferente, € a subordinacio tendencial,
mais ou menos explicita, mais ou menos ticita, dos 6rgios de gestio
da escola aos orgaos de gestio autdrquica ¢ esta realidade, podendo
parccer de um fatalismo negativista, pode bem, nalguns contextos,
vir a cfectivar-se fruto, uma vcz mais, da falta de uma legislagao
que identifique, de forma clara, campos especificos de actuagdo as duas
entidades auténomas cm interaccio entre si.

Neste ambito, urge, uma vez mais, salientar que 0 sentido da
gradual mas efectiva autonomizagio das escolas & a sua capacitagao
para poder funcionar, crescentemente, de forma auténoma face
aquilo que sio as grandes metas institucionais que a cscola local sc
propde faceaoque ¢arcalidade local naqual se insere. Enestesentido
que faz toda a pertinéncia a auto-avaliagio, enquanto Instrumemnto
reflexivo real, mais do que de mero cumprimento administrativo
de certos critérios de avaliagio externos a escola ou em relagio aos
quais cla pouco se vincula por, no essencial, passarem a0 lado das
verdadeiras questdes que globalmente a afectam. Ora, de que serve
uma aplicagio eficaz de um processo de avaliagdo s¢, numa parte ou
em grande parte, muitos dos aspectos cvidenciados nio dependem
da gestio da escola, mas ficam subordinados 3 agenda de prioridades
da respectiva autarquia?

Quantas nio t€m sido as queixas que temos ouvido por ¢sse
pais fora, por parte dos 6rgios de gestao das escolas, de que, por
exemplo, os alunos ndo tém um ginisio cm condicdes para a pratica
da educagio fisica? Ora, de quem dependem 0s equipamentos, da
escola ou da autarquia? Outras vezes temos ouvido queixas relativas
4 inoperincia de alguns dos assistentes operacionais dentro da
escola, mas que dependem hierarquicamente da autarquia. Neste
sentido, pode a escola, por identificar cstes pontos fracos, ultra-
passar autonomamenic O problerna ou tem de negocid-lo com a
respectiva autarquia 2 qual estd adstrita? Servird de compensagio,

DA AUTONOMIA DA ESCOLA AO SUCESSO EDUCATIVO 153
relati imei
mentais e, por ora tudc:) o da: estamos com restrigbes orga~
que ser cortadas?’E l-clo f]ue niao S?Jam despesas essenciais terdo
relagio hierérqui'ca tl"lt’.ci'at!vag1 e  segunca questio, poderd 2
directa de autoridade cx:tl'zc‘la 2 pela aurarquia substifuir a relagio
Ora, para conclui . momento?
mizaf;io’ gradual zlr’ cabe dizer que, ufh procegzo de autono-
T Eis(:e nS]e pretenda consistente, jamais devera
individuos que, em cad LA e c-aso, fica a depender dos
—— .aumr la -mdomcnto, estio a frente da gestio das
funcionar num regirr?cuzlas ,pa:c:z: er:ti:z; e meﬂorbpropcnszio :
gy : gica para o bem com
N o E c1Fora‘llstfls ou outras. ..
antinomia rcsu,ltantc (;'m.:l Ry s L eventual
quc deterr’nina o fz ::l"-cur-nstanma daquele que ¢ dono da cabega,
o poder fazer , ndo poder controlar os membros para
AS N 5
e ;;rr:n?'uand‘o analisamos E:stc segundo nivel aporético, esta
s e 21Slrlolmla_l, rcferc‘ntel as relagdes de poder, afigura-se-
quando men;: ﬁ?ﬁsnﬁ?sgm parccem bem mais nublosss ou,
conjunturais ql;c Podeml:e cPt? nd'cmes de certos particularismos
208 processos de er, ¢ cctlvar‘ncnte, um condicionamento
autonomia, pelo caricter de incerteza que parece

ficar a pai

irar. Falemos i
) , pOr 1550, a este ni .
contingente... , nivel, de uma autonomia

Conclusiao

g ¥ g
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i itério
que se estabelece entre 2 escola e os parceiros do «eu» territdr
educativo. ! »

Neste imbito, confluimos para a problematizagao ctc;‘nlt; “
a ! i ue sc estabe
i ssencialmente desigual q
deste artigo, a relagdo ¢ : gual se € ec
4. Primeiramente,
' lar ¢ a autonomia auldrquic :
entre a dufoniontia €sco at : b e
perspectivimos a pouca tradicio entre nds da vocagao .auta cl. e
ional impreparagio» pa
ais, avultando a sua « .
em termos educacionats, e i
G i ocesso educacional. INCS )
ais complexas do pr )
o s lado pelas escolas ao longo Gos
ienti ow how acumulado pe 1ol
salicntdmos que o kn a0
i arcial, limita
i ue somente de forma p s
anos, poderd, ainda q . al, o
«imp,rfparagﬁo» autirquica. Seguidamente, pcrspect(;vamc: a rd gda
i ici ivo do poder, de
i : mos do excrcicio efectiv
desigual, medida em ter " dence
: i i o de certa forma em susp
face  autarquia, deixand ma €
P 3 autarquia inquinando, por
inacio da escola 3 autarq
uma certa subordinag - aut e
adual, tudo
1 sso de autonormizagao gr .
essa via, O seu proce S : o feanco
i o mais explicita, q
mento de uma legislaga
a depender do surgl ; e
pem‘:ita regular aquilo que s20 05 campos especificos de actuagao d
instituigdes sociais. .
ma dessas instituigoc e = N
’ Tendo nés estabelecido estas dltimas andlises solzirc :llsdde "
a ado
gualdades estruturais — na relagao entre O Poder, 00 fado <&
autarquia e do lado da escola — de uma forma ainda pouc -
d
empiricamente pretendemos, em futuros trabalhos, retornar .
: 1 3 i on
i j de informagio empirica ¢
4tica com umm conjunto . :
Fo— i te. qual o sentido ou quais
i ceber, efectivamente, q '
ue permita fazer per , -
(cq)s scl:'ntidos que, afinal, a relagio de poder entre a autarquiac

estd a seguir em Portugal.
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TEND]?.NCH}S ACTUAIS NA REFORMA
DA ORGANIZACAQO DAS ESCOLAS E DA GESTAO
DO PESSOAL DOCENTE NOS EUA

Ramiro Marques
Instituto Politécnico de Santarém

Resumo

Neste capitulo, procede-se a discussdo de algumas tendéncias de reforma
da organizagdo das escolas e da gestdo e avaliagdo do pessoal docente.

Sdo analisadas as mudangas operadas em alguns estados e cidades
dos EUA e alguns programas que visam melhorar a qualidade da oferta
educativa.

O que é que deve mudar na escola tendo em vista melhorar a qualidade
da oferta educativa? Como articular e resolver a tensdo entre centralismo
educativo e autonomia das escolas? Que mudangas introduzir na organizagdo
da escola e na gestdo do pessoal docente tendo em vista a melhoria da qualidade
das aprendizagens?

Nos EUA, assistimos a movimentos reformistas que estdo a reconfigurar
a escola piiblica, a forma como ela é gerida e o modo como o servigo educativo
€ prestado. Este capitulo é um contributo para a discussdo dessas tendéncias
reformistas.

O que é o servigo publico de educagio e como é que
pode ser prestado?

Em Portugal, a rede piblica de educagio é composta maiori-
tariamente por escolas estatais. Cerca de 87% dos alunos portugueses
frequentam escolas cstatais. Hd apenas 91 estabelecimentos de
ensino privados com contratos de associagio que servem cerca de
50 mil alunos que nio pagam propinas.
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Esta heranga historica faz com que vulgarmentc sc confunda
o servico publico de educagio com © ensino prestado pelas escolas
estatais. Contudo, como o debate em curso em torno das escolas
com contrato de associagao tem vindo a mostrar, o servigo ptiblico
de educacio pode ser prestado tanto por escolas estatais como por
escolas privadas. De facto, 0s beneficios publicos da educagio das
criancas e adolescentes ndo dependem, de modo algum, do cstatuto
juridico das escolas que elas frequentam, mas antes, e sobretudo, da

qualidade da educagao que lhes ¢é oferecida.

O nosso tempo, caracterizado pelo pluralismo ¢ diversidade
de opgoces educativas, sem esquecer a crise econdmica e financeira
que sc abate sobre todos os portugueses, exige quc s¢ clarifique 0
que estd em causa quando falamos de servigo pliblico de cducago;
do dircito e dever dos pais de educagio dos filhos; da promogio
da liberdade de aprender ¢ de ensinar; € da garantia de igualdade
de oportunidades de acesso € &xito escolar de todas as criangas €
adolescentes sem excepgio. Em suma, ¢ necessirio rctornar i
pergunta Que Servigo Piiblico de Educagdo queremos para Portugal?

Hi duas formas de levar 3 pritica a livre escolha das escolas:
uma boa ¢ outra errada. A primeira inclui o excrcicio da actividade
reguladora independente com 0 objectivo de assegurar quc as
escolas que beneficiam dos programas de livre escolha nio utilizam
o critério “rendimentos familiares” como método de selecgio dos

candidatos. A segunda —errada—€a desregulagio total.

O movimento das charter schools na Florida

Foi na década de 90 que se criaram as primeiras charter schools.

Florida esti na vanguarda do movimento.

O que é uma charter school? E uma escola publica que se libertou
dagégico ¢ administrativo das autoridades
centrais, regionais ou locais. As charter schools tém liberdade para
recrutar professores, adaptar os planosdeestudos as necessidades dos
alunos, organizar o ano escolar e usar as metodologias pedagégicas
que mais contribuemn para a melhoria dos resultados dos alunos.

do controlo curricular, pe
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. ?e '05 resultados dos alunos melhorarem, o contrato com a
cola é 1
a € renovado. Se os resultados regredirem, a escola regressa ao
controlo das autoridades educativas.
S A . .
px 6 tl:m Miami-Dade, hd 55 mil alunos a frequentarem este tipo
ez;oEas. Dez por cento das escolas da Florida sio charters
: . a Fl .
i tado da Florida aprovou legislagio que torna ainda mais
; ’a C;Jma escola publica tradicional transformar-se em charter
S . i .
chool. O apoio do cleitorado ao movimento charter é muito grande
€ os i i
pais dos alunos mais pobres sio os maiores defensores d
movimento. ’
Hi es
e lhlrudos que mostram que 05 alunos das charter schools
liblime orda.provcnamento do que os que frequentam as escolas
c : s - -
epsc | as fra‘lcmnals‘. ‘Gragas a competigdo das charter schools, as
c}; as publicas tradicionais também melhoram. O que é normal
e 6bvio. A competigio ¢ o pa
um poderoso meio pa i a
: raa
e oo p inovagio ¢ a
Of que faz o sucesso das charter schools ¢ a concorréncia: dirctores
e pro ) i :
SCP tl:)ssorcs sabem que a cscola s6 sobrevive caso os resultados
Jamd ocll‘ls. Essc facto introduz na organizagio uma energia ¢ uma
vontade de melhoria que faz d
os alunos o centro de ¢ b
od
vontade aa estratégia
S6 as boas escolas permanecem, Entre 1995 e 2010, foram
’
anerradas 23 charter schools em Miami~-Dade, Sem resultados
eix i ,
‘ am d? ter financiamento e encerram ou regressam ao controlo
as autoridades educativas.
A f - i i¢3o d
- hacc: norte-americana da oposigio ds charter schools ¢ Diane
d'f ch que tem recolhido dados que mostram nio haver grandes
: i1 L
erengas entre as escolas publicas tradicionais e as charter schools
quargo ao d'esempcnho dos alunos nos testes estandardizados
; 1.bs apoiantes das charter schools contrapdem que a exasténcia
e 3 énci
i erda’ldc. de opgio ¢ de concorréncia provocam melhorias nas
escolas piblicas tradicionais.
; ’Outra acusagio feita por Diane Ravitch (2010) ¢ a exdsténcia
¢ charter schools que evitam a matricula de alunos com severas
necessidades educativas especiais.
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Por sua vez, os apoiantes das charter schools a_ﬁrmam que asec:gr:sg
schools prestam servigos edu.c:mvos dc qu-alldadc com m
custos do que as escolas pablicas tradicionais. o de

Cada charter school tem liberdade para dcssnhzfr.o_ c:no g
gestio ¢ administragao. Ha charter schools'q?.le sio dirigidas por’Ll "
grupo de professores, outras s:'i? administradas -poru?:; gzsglo
de professores € pais € ainda hi algumas que tém g

empresarial i -
pHi cada vez mais empresas especializadas na oferta de servigo

educativos que apostam na gestio de charter schools. e <
A popularidade do movimento fez com _ccl‘uc reg)‘; licanos ¢
democratas puxem pelas charter schools. O Presi entt:i ama € o
apoiante entusistico. Mas sio sobretuc'lo os governa t_cn'_cl:.mdom "
republicanos que t€m aprovado mais legislagio facth

criagio de charter schools.

O Programa KIPP

O Knowledge Is Power Program ¢ uma rede dE 99descc(l)cl,stc8;1
contrato que servem 27 mil alur_los pobres de 20 Estados ,
incluindo o District of Columbia. ——

Sio escolas auténomas, que nio dependem das' autor
educativas cstaduais ou locais e que nao cobram propmlas. .

Mais de 90% dos alunos que frequentam cstas E:scoI as sio ©
americanos e latinos. Mais de 80% destes alunos sao elegiveis p

i ais. ‘
apmlo\sasvo;;ilagﬁo dos resultados mostra que mais dc 80'0/0;;:;:2201;
diplomados por estas escolas pl:oss::guem’zs?tudos. ur::lv .

uma percentagemn muito superior da média nacio l. R
As escolas KIPP apostam na autonomia cumcula o na e
tividade ¢ inovagdo. O ano escolar tem mais dias Fle au asl,. no:
oferecem programas extra curriculares para apolo alos a Kl;pp .fazem
Todos os professores que trabalham nas escolas IPP Seem
formacio cientifica e pedagdgica em servigo. O. Je?];:dc fesp(:ito
cédigo de conduta baseado na pontualidade, assidu ,
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pelos professores ¢ esforgo estd no centro do programa cducativo
das escolas,

As escolas KIPP tém liderangas fortes ¢ profissionais. Os
directores tém formagio ¢ preparagio para excrcer a liderangas em
comunidades de risco.

As escolas que integram a rede Knowledge is Power Program sio
objeto de avaliagio desde a criagio do programa em 1994,

A lista de estudos de avaliagio sobre o programa das escolas
KIPP que se seguem obedece aos seguintes critérios: sio feitos por
entidades independentes, foram publicados em revistas crediveis ¢
centram-se apenas sobre as escolas KIPP

Os estudos revelam que ¢ possivel criar redes de escolas de
grande qualidade e com oferta educativa dirigida a alunos oriundos
de familias em desvantagem econémica ¢ cultural. A varidvel mais
importante ¢ a ampla autonomia das escolas face is autoridades

educativas nacionats, estaduais ¢ locais,

No essencial, os estudos concluem:

Os alunos das escolas KIPP t¢m melhor aproveitamento do
que a média nacional. A percentagem de alunos que prosseguem
estudos universitirios — superior a 90% — ¢ muito mais clevada

do que a média nacional. Segue-se uma lista de cstudos sobre os
resultados das escolas KIPP:

Who Benefits From KIPP? NBER Working Paper Series

Angrist, Dynarski, Kane, Pathak, & Walters. February, 2010.

Key findings: “The results show overall gains of 0.35 standard deviations
in math and 0.12 standard deviations in reading for each year spent at
KIPP Lynn. LEP students, special education students, and those with

low bascline scores benefit more from time spent at KIPP than do other
students.”

San Francisco_Bay Area KIPP Schools: A Study of Early
Implementation and Achievement — Final Report
SRI International, September, 2008.

Key findings: “Bay Area KIPP students make above-average progress

compared with national norms, and they outperform their host
districts.”
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Urban School Reform: Year . 4 Outcomes for the Knowledge is
Power Program in an Urban Middle School

Center for Researchin Educational Policy, Universityof Memphis. March, 2008.
Key findings: s«Overall, the achievement analyses revealed fairly positive

P students relative to matched control students.”

outcomes for KIP

Baltimore KIPP UiimaVillagcAcadcmg 2002-2006: ALnngitudinal
Analysis of Student Qutcomes

The Center for Social Organization of Schools, Johns Hopkins University.

June, 2007.
Key findings: “Even when pre-existing differences between KIPP and

comparison students are controlled in statistical analyses, KIPP students
generally outperformed comparison school students on achievement

measures.”

OpcningClosed Doors: Lessous from Colorada’s First Independent

Charter School

Augenblick, Palaich & Associates. September, 2006,

Key findings: wgeandardized test scores indicate that Cole College Prep
produced improved student outcomes. This [study] reviews Cole College
Prep student performance on both the Colorado Student Assessment

Program (CSAP} and Stanford 10 (SAT-10) standardized tests.”

San Francisco Bay Arca KIPP Schools: A Study of Early Imple-

mentation

SRI International. March, 2006.

Key findings: “Students attending Bay Area KIPP schools scorc
consistently higher on standardized tests than for comparable public

neighborhood schools across grades and subjects — in a few cases
dramatically so.”

Focus on Results: An Academic Impact Analysis of the Knowledge

Is Power Program (KIPP)

The Educational Policy Institute ( EPI). August, 2005.

Key findings: “The Knowledge Is Power Program has posted large and
significant gains on a nationally norm-referenced standardized test. This
performarnce is true across schools and throughout the nation. The fact
that KIPP fifth grade cohorts showed a dramatic increase well above
normal growth rates in reading, language, and mathematics is laudable
and worthy of continued investigation and practice.”
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Can ~ati i
o anllntense Educational Experience Iruprove Performance
Y jective Tests? Results from Oue Charter School T
ush;n Musher, Graviss, and Strudler. Summer, 2005
- LU a g 5 - '
Key findings: “Objective testing showed that the KIPP students in this

KIPP DIAMOND ACAD i
Renort EMY Year Three (2004-2005) Evaluation
Center for Research i i i —

2005. g 1 in Educational Policy, University of Memphis. October,
::{itee);] :';]nc‘l‘i.ngs: “F:arents remain positive regarding KIPP:DA. Parents
¢ “innovative ways of teaching” along wi e

) g with smaller cla
teachers pay more attention to students as positive aspects” sses where

Analysis of Year 2 (2003-2004)
2003- : Student Achi “
for the Memphis KIPP Diamond Academyv evement Qutcames

Center for Research i ' ' fversi

P Je earch in Educational Policy, University of Memphis. fanuary,

I];ey ﬁ(r;c[l\ilngs: “These results are clearly suggestive of positive KIPP
IAMOND Academy effects in year two, especially in view of the

doubling of school si 3 .
o Year.{i chool size and special unanticipated challenges faced during

Year 1 Evaluation of the KIPP DIAMOND Academy: Analysis of
TCAP Scores for Matched Program-Control Group S-';tud(:r:’lfls 8
Center for I:?esearch in Educational Policy, University of Memphis. Ma 20;)4
Key findings: “These results show that KIPP:DIAMOI.\I D J;:\cad '
stgdepts performed directionally higher than control student cle
criterion-referenced tests and norm referenced subtests.” s on ol

Evaluating Success: KIPP Educational Program Evaluatior
NewAmen'c.an Schools, Educational Performance Nenwork. October, 200]7

Key findings: “The results of this evaluation provid,e cv—i(.:l
that studcnt.s’ test scores improved at impressive rates after fl:::li
enrollment in the KIPP schools. Of critical importance, these gain
were reflected across demographic subgroups and exc;eeded Sla X
achieved by these same students in the year prior to their enrollmcr?tsg
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Charter schools: o caso de Washington DC

Michelle Rhee, chancellor das escolas publicas de Washington
DC entre 2007 ¢ 2010, deu inicio a um processo de reformas
radicais nas escolas piiblicas da capital dos EUA.

As escolas piiblicas de Washington DC estio entre as piores do
pais ¢ servem uma clevada percentagem de alunos afro-americanos
pobres. Quando Rhec accitou o lugar, os resultados escolares em
Washington DC situavam-sc entre 03 mais baixos da Nagio: apenas
49% dos alunos de Washington DC completam os estudos secun-
dirios. No DC Opportunity Scholarship Program, destinado a alunos
de baixos rendimentos, a taxa de graduagio atinge os 91%.

Em que consiste O DC Opportunity Scholarship Program? E
um programa que concede 7500 USD por ano aos pais dos alunos
mais pobres para usarcim css¢ montante no pagamento de propinas

em escolas privadas de clevada qualidade.
Michelle Rhee, enquanto dirigiu as escolas da capital dos EUA,

nio s6 apoiou oDC Opportunity Scholarship Program como
procedeu ao fecho das escolas com maus resultados que se revelaram
incapazes de melhorias, permitindo 20s pais das criangas que
frequentavam as mds escolas optarem por escolas de qualidade.

A reforma das escolas publicas de Newark: o fim da tenure
e o reforgo das charter schools

Uma parceria entre Mark Zuckerberg, fundador ¢ CEO . da
Facebook, ¢ o mayor de Newark, Cory Booker, permitiu arranjar
200 milhdes de dolares para reformar as escolas da cidade de
Newark. Zuckerber disponibilizou 100 milhdes ¢ o mayor estd
3 tentar juntar outro tanto. Que medidas estio a scr tomadas nas
escolas publicas de Newark?

#1. Aumentar o nimero de dias de aula por ano.

#2_ Encerrar as escolas publicas de muito fraca qualidade ¢

distribuir os alunos por cscolas publicas ou privadas de

grande qualidade.

DA AUTONOMIA DA ESCOLA AO SUCESSO EDUCATIVO 167
#3. dEnf'raquemmcnto da tenure, ou seja, redugio das garantias
€ Seguranga no emprego de professores ¢ diretores.

#4. Apoio a escolas com contrato (charter schools) ¢ ao uso do
cheque-educagio para as criangas mais pobres da cidade

poderem frequentar as melhores escolas privadas. ‘

Como se caracteriz
a . .
= a agenda educativa de Michelle

E uma agenda desenhada em torno das scguintes medidas:

#1. Criar legislagio que torne facultativa a filiagio nos sindicatos
de professores. Em muitas cidades norte-americanas, os
professores sio obrigados a filiarem-se em sindicatos [;ara
exercerem a profissio. Os governadores ¢ mayors repu-
blicanos estio a tentar acabar com essa obrigatoriedade
onde ela existe.

#2. Pér fim ao regime da tenure ou scja acabar com a
lm?bilidade dos professores e permitir que, nos casos de
aplicagio da lay off, os administradores pos;sam despedir
sem cstarem obrigados a respeitar o tempo de scrvigo
df)s docentes. Por regra, os primeiros a serem despedidos
sio os professorcs mais novos. O que Michelle Rhee
prete‘ndc ¢ que os professores que tiveram classificagdes
mediocres possam ser despedidos ou obrigados a mudarem
de fungdes, independentemente do tempo de servigo
Esta questio contaminou a agenda educativa de Rhee c
provocou a oposigio generalizada dos professores. Com os
Estados a cortarem drasticamente nos orgamentos, alguns
governadores ¢ mayors t¢m vindo a reduzir o mir;icro de
professores, aumentando os alunos por turma ¢ fechando
escolas consideradas incficazes. Com o fim da fentire, todos
os professores, incluindo os mais velhos, ficaram ’menos
seguros.

#3. Fechar as escolas com resultados escolares mediocres ¢
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distribuir os alunos por escolas mais eficazes ainda que fora
do local de residéncia deles.

#4. Instituir o sistema do merit pay: os salrios dos professorcs
dependem dos resultados que os alunos tivererm nos testes

estandardizados.
#5. Abertura para a criagio de charter schools ¢ para 0 sistema dos

vouchers (cheque-educagio).

Em que consistea reformada avaliacio de professores desenhada
por Michelle Rhee?

Consiste num mix de avaliagio centrada nos resultados dos
alunos em testes estandardizados com uma avaliagio feita por pares,
na escola do avaliado, centrada na observagio de aulas.

Michelle Rhee reclama para si uma melhoria significativa nos
resultados dos alunos nos testes estandardizados, fruto das medidas
introduzidas por ela nas escolas piblicas de Washington DC. Os
sindicatos respondem, dizendo que houve batota na administragio
dos testes estandardizados. O assunto estd a ser redimido nos
tribunais com acusagbes mutuas.

Estas medidas estio a suscitar uma forte oposigao dos sindicatos
dos professores. Ha professores que recelam o despedimento.
Muitos tém ainda presente o despedimento de dirctores ¢
professores nas escolas piiblicas de Washington DC, entre 2003
e 2010, quando o sistema escolar foi dirigido com mio de ferro
por Michelle Rhee.

O relativo fracasso de Michelle Rhee explica-se da seguinte
forma: a pressa com que impds as reformas; agressividade dos
métodos e da linguagem usada contra os diretores ¢ 0s professores;
o voluntarismo no processo de tomada de decisdo, sem ouvir nem
tentar esclarecer as pessoas antes de aplicar as reformas.

Hi outra questio de fundo que explica cm parte o fracasso das
reformas educativas voluntaristas: ignoram que a pobreza ¢ uma
varidvel de peso no processo de construgio do insucesso escolar. A
pobreza e aatitude das familias. Na verdade, o papel dos professores
¢ muito limitado quando tém de enfrentar problemas associados a
pobreza e i falta de envolvimento das familias no processo educativo

dos filhos.
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A reforma da organizaca
ganizacao das escolas :
pessoal docente na cidade de Chicago e na carreira do

Rahm Emanucl, o delfim de Obama ¢ seu ex-chefe de gabincte
actual mayor de Chicago, tem no seu programa uma mudanga r:cii(?tcl,
no panorama da educagio piblica daquela que ¢ uma dasg i 'Ca.
cidades dos EUA ¢ uma das que tem piores escolas e

O que é que
0 mayor Rahm Emanu
' el quer m
e q udar nas escolas
Aum 1 i
- 4]czfar o ntmero de dias dc escola por ano. Chicago tem
' ias de aulas por ano do que as escolas de Nova lorque
um 1 i :
4 entasr Il:m:l hora ao dia escolar. O dia escolar no bisico
¢ apenas 5 horas ¢ 45 mi i
inutos. No ensin irio ¢é
N o secunddrio ¢ de 6
In . . :
- troduzir O terit pay, associando os resultados dos alunos nos

s is\lestandarc.llzados ao valor do salirio dos professores

L terar ; sisterna da tenure, isto é, do processo da aquisigio da
. .

o agio definitiva dos professores. O novo mayor de Chicago
q | qcli.le a nomeagio definitiva seja adquirida em funcio dos
resultados escolares d

os alunos dos prof i
cssores e nio, co
aco a , e
B ntece atu.almentc, em fungio do tempo de servico. Em caso de
0 i .
Y off, os primeiros professores a ser despedidos sio os que tém
plOl":\Si resultados e nio necessarfamente os mais novos
t i iaga '
o ctl:rar odSIStema de avaliagio de desempenho dos professores
0 a dar peso aos resultad
. os dos alunos nos
e thodo @ testes estan-
Restringi ireito 3
ey ngir o dircito 2 greve dos professores, obrigando a apro-
o dprevn: em referendo com uma votagio minima favorivel 3
greve de 75% dos membros do sindicato
O ho > vai i -
Jeanc r(?egl que vai conduzir todas estas reformas chama-se
- a4 A i
e ude Cf‘lz'ard € ¢ 0 novo supcrintendente do sistemna escolar
dacl a :l ¢ -hlcago. Reformas idénticas estio ser realizadas cm
ades de virios Estados: Washington DC, New Jersey, Texa
Florida e New York, i .
o gmgg ¢ cedo para verificar sc as reformas resultam. Na
ade District of Columbia (D.C.), conduziram 3 demissio da
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5 indicatos de
chacellor Michelle Rhee ap6s uma guerra com 05 sindic

professores. .
Estes movimentos reformistas .
mudangas introduzidas sio de grande amplitu

acompanhamento e avaliacio.

estio ainda longe do fim. As
de. Merecem estudo,
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A FORMAGAO EM ADMINISTRACAO EDUCACIONAL
NA UNIVERSIDADE DA MADEIRA

Anténio V. Bento
Centro de Investigagio em Educagio, Universidade da Madeira
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Resumo

As sociedades actuais estdo a exigir, duma Jorma mais premente, uma
gestdo das suas organizagoes (incluindo as escolares), com um cunho mais
profissional, mais ético, mais responsdvel e mais objectivo. Resultante deste
Jacto, estd a necessidade e exigéncia de se prepararem o quadros dirigentes das
organizagoes cos uma formagdo formal e especifica para o desempenho das
suas _fungoes de lideranga nas organizacoes.

De facto, aquando da sua concepgao curricular ¢ posterior aprovagdo
(2001), o programa de Mestrado em Administragio Educacional da
Universidade da Madeira tinha como objectivos primordiais contribuir
para a formagdo de quadros qualificados para o desempenho de funces de
administragdo, direcgdo e gestio de estabelecimentos de ensino ndo superior
€ para o aprofundamento e investigagio nesta drea dentro e fora da Regido
Autdnoma da Madeira. Alguns anos depois, e nas suas duas primeiras edigdes,
0 Mestrado procurou concretizar esses objectivos fundamentais delineados
aquando da stia concepgdo.

Pretende-se, neste artigo, salientar alguns aspectos sobre o deciirso das

duas edi¢des deste programa de Mestrado e aferir das moti vagdes e expectativas
dos seus participantes.

A Universidade da Madeira, localizada na cidade do Funchal,
€ a instituigio universitdria mais jovem do pais tendo sido criada no
ano de 1988 (Decreto-Lei n® 319-A/88 de 13 de Setembro) e no ano
lectivo de 1989/90 inicia-se o 1° ano do curso dec Educagio Fisica
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¢ Desporto, primeira Licenciatura a entrar ¢m funcionamento. Em
1989, é criado o Centro Integrado de Formagdo de Professores
(Decreto-Lei n® 391/89 de 9 de Novembro) que € incumbido da
formacio inicial dos Educadores de Infincia ¢ de Professores do
Ensino Basico (1°e 2° ciclos) na Universidade da Madeira, E de
registar que desde a década de noventado século passadoa disciplina

de Organizagdo ¢ Administracdo Escolar passou a scr leccionada nos

cursos de formagio de profcssores € educadores assim como na

profissionalizagao em servigo.
O Mestrado em Educagio, drea de Administragio Educacional

foi criado em 2001 pelo Senado Universitirio da Uhniversidade
da Madeira pela sua deliberagio n® 14/SU/2001. Afirmava-se no

documento que O criou:

A Universidade da Maddeira, pmturando dar resposta das necessidades do micio onde
estd inserida, resolve cnar 0 Mestrado em Educagao, na drea de Administragio
Educacional, pretendendo, assim, contribuir para a formagdo de quadros qualificados
para o desenpenho de frurgdes de administracdo, direcgdo e gestdo de estabelecimentos
de ensino ndo superior ¢ para o aprofundamerto da reflexio e investigagdo nesta drea
dentro ou fora da Regido Auténoma da Madeira.

Destina-se este Mestrado a proporcionar uma formagdo avangada noineadamente a
docentes dos ensinos bdsico ¢ secunddrios que tetham feito ou pretendam fazer, da
administragdo educacional, parte importante das siias carreiras. (Didrioda Republica,

11 Séric n° 218 de 19.de Setembro de 2001).

Este curso de Mestrado teve inicio em 13 de Abril de 2007
(primeira edigdo) €2 12 de Qutubro do mesmo ano, iniciou-se asua
segunda edigio. A adaptagdo ao processo dc Bolonha ocorreu cm
2006 (Deliberagio do Senado n° 33/2006/SU de 8 de Novembro)
¢ o registo na Direcgio Geral do Ensino Superior aconteceu €t
2007 (N° R/B-AD 584/2007). O curso tem a duragio de dois anos
lectivos ¢ um total de 120 créditos. Apds a adequagio a Bolonha, o
curso ficou estruturado da seguinte forma:

Educagio: 97,5 créditos; Ciéncias Sociais: 7,5 créditos;
Gestio: 7,5 créditos; Dircito: 7,5 créditos.
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Condigdes de acesso:

Puderam candidatar-se 3 1* edici
traca . ) ¢io do Mestrado em Adminis-
Inénclifi;‘::if:alccil; tlt.ulares de uma licenciatura em Educa';:ilcr: ::Tc
equivalente parz; - gcm‘s dg Educagiq ou habilitagio legalmente
qualificagio minima docenCIa no e¢nsino nio superior, com a
elevada paraas vinte eci{; o Valorc's_ H?UYC uma procura muito
tendo sido recebid P disponiveis para a primeira edigio
oocores P 167 candidaturas. ¢
crit = :
COﬂtTibuiriamo:;:)gsuiiie:?lecgao ¢ scriaclo, estabeleceu-se que
classificagio profissional acfziqrcs:a) Classificaciodalicenciaturaou
¢ do estigio pedagé ico)(-m l: ?cntfe a classificagio da licenciatura
administrativa deso mg enl; d) ungdes de gestio pedagdgica ¢ ou
Participagio em Pro'eft da la na escola; ) Experiéneia docente; d)
Publicacaes e com ujnic :Ssé e 'lnvestlga.gao ou inovagio pedagdgica; ¢)
g) Experiéncia na formazizsc’l? P::';;Clpagao em acgdes de formagio;
candidatos, tendo sido acrescidl:; umzss;;;: ;(::::zlf::.;;?; ados 25

A Administragao Educacional como linha de pesquisa:

O S
criado e(r:r’lzr;{;gB dg}l‘l’\’esngagao em Educagio (CIE-UMa) foi
(Didrio da Repiiblica — II séric de 23 de Agosto)

com objectivos mui '
uito especificos e i
referi ;
Regulamento: dos no artigo 3° do scu

1. Apr
Aprovar, promover, coordenar € apoiar projectos d
, ;;_vesltlgagao no dominio da educagio; ’ )
. Divu i igaci
o gar osd r;sultados da investigagio em educagio junto
omunidade cicntific
! a, dos agentes da e 3
comunidade em geral; ’ ¢ educagio ¢ da
3. Contribui
. uir para a actualizagi
gio dos processos i
) dos agentes de educagio; ’ e formaio

Apoi ] i i
poiar projectos de investigagio conducentes a teses de

CCI’]U’O',
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5§ Gerir 2 informagio relevante no dominio da investigagdo
em educagio;

6. Apoiar a apresentagio € publicagio de trabalhos cientificos
resultantes dos projectos desenvolvidos no ambito do
Centro;

7. Optimizar 0s servigos de apoio aos trabalhos de investigagao
em termos de cconomia de recursos;

8. Fomentar ¢ apoiar a apresentagio de projectos para candi-
datura a financiamentos concedidos por entidades piblicas

ou privadas.

O Centro de Investigagio cm Educacio (CIE-UMa) tinha trés
linhas de pesquisa definidas: uma em Curriculo, outra em Inovagio
Pedagégica c uma ouftra, transversal, em Etnografia da Educagao.

O Mocstrado em Administragao Educacional foi integrado no
Centro de Investigagio em Educacio (CIE-UMa) em 2007. Coma
integragio do Mestrado no Centro de Investigagio ficou delincada
uma linha de pesquisa na drca da Administragao Educacional;
deste modo, as investigagocs do Mestrado em Administragdo
Educacional devem enquadrar-se dentrodanovalinhade pesquisae,
consequentemente, orientarcm-se dentro das temiticas seguintcs:

a) Estudos sobre principios ¢ priticas de gestdo de escolas;

b) Estudos sobre estilos de lideranga e suas influéncias na
eficacia das escolas;

¢) Estudos rendentes a avaliarem as funcdes ¢ caracteristicas
dos administradores escolares cficazes;

d) Estudos relacionados com as motivagoes ¢ dinimicas dos
professores que desempenham fungdes de administragio €
gestio nas escolas;

¢) Estudos conducentes i compreensio ¢ anilise da cultura
organizacional escolar;

f) Estudos tendentes 3 andlise do desenvolvimento ¢
consecugio dos projectos educativos de escola;

g) Estudos sobre 2 influéncia do género no desempenho das
fungdes de gestio escolar;

5

)

Deste m
odo jecti i
, um dos objectivos primordiais do Mestrado

[13

aprofundamen doei

profunda todareflexioeinvestigagio” naireadaadmini 3
nal passou a concretizar-se B

Organizacao e plano de estudos

original. Fazem
oM a5 resperti parte da estrutura curricular as seguintes discipli
spectivas cargas horirias semanais: 1sciplinas

Quadro I - Discipli :
ciplinas curricul
are L.
1° Semesire: 5 € cargas hordrias

g"eoria da‘ Administragio Educacional B

[ ::é:[lic:;m_das Organizagdes Educativas ;
stigagio cm Educagio ;

Gestio ¢ Formagio de Recursos Flumanos ;

2° Semestre: :

horasfsemnana

?)A::tod-os e-Praucas de Administragio de Escolas
ganizagio ¢ Desenvolvimento de Proj ;
Gf:stflo Administrativa ¢ Financeira e ]
Direito ¢ Legislagio Escolar ;

3

3% e 4° Semestres

Realizagio da dissertagio

Perfil dos Mestrandos das duas primeiras edigdes
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i itt 3s duas edigdes do
i didatos admitidos as :
ombinando os can : L
M (t:‘;'ado resulta um total de 49 Mestrandos. No grifico ; fcm ,
; i it r .
: cnta,se a percentagem de candidatos admitidos por g
apresenta-

Grafico 1: Mestrandos por genero

Género dos Mestrandos

M Feminino

B Mascullng

ndidatos admitidos as duas primeiras

ioria dos ca
A grande maioria ia 20 sexo feminino (38) sendo 11 do

edi¢des do Mestrado pertenc
sexo masculino.

*tirios
Grafico 2: Mestrandos por grupos ctart

Grupos Etarios

20

istribuiam- los seguintes gru
trandos distribuiam-se pe : -
20 3(31::?):5 lr';' 31-40 anos: 20; 41-50 anos: 10; 51 ou mais anos

pos etirios:
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Grafico 3: Mestrandos por concelho de residéncia

Residéncia

Funchal [}

Cimara de Lobas b
Santa Cruz
Machico

Ribeira Brava
Calheta

Pontado 5ol

Porto Santo [0

Local de residéncia (por concelho) dos Mestrandos: Funchal: 25;
Cimara de Lobos: 3; S¢® Cruz: 6; Machico: 6; Ribeira Brava: 3
Calheta 2; Ponta do Sol: 3; e, Porto Santo: 1. Dos onze concelhos
existentes na Regiio Auténoma da Madeira, havia Mestrandos que
tinham como seu local de residéncia oito desses concelhos.

Grifico 4: Mestrandos por situacio profissional

Situagao Profissional

B Prolosyures

& [ducadoras de infincia
 Dirccrares (1% Ciclo ¢ IT)

B Presidente € Enceutivo/Dir

® Vice-Presidont o/Sub-Duecior

& Dotenited Tnwno Cipeviad

& Tecmro Supertor de Edue 3o

J

Situagio profissional/educativa: Professores: 14; Educadores de
Infincia: 17; Director/a do 1° Ciclo/Ed. Infincia: 8; Presidente
do Conselho Executivo: 4; Vice-Presidente/Sub-Director do 1°
Ciclo: 3; Técnico Superior de Educacio: 1; e, Docente do Ensino
Superior: 1.
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Motivacoes individuais para a realizagao do Mestrado:

Os candidatos admitidos 20 Mestrado em Administragio
Educacional indicaram como motivagbes pessoais para regressarcm
3 Universidade a fim de frequentarem este Mestrado as seguintes:
Alargar conhecimentos; formagdo pessoal; melhorara qualidade do desempenho
profissional; alargar opges no futuro; desempenhar cargo de administragao 1o
Juturo (5); desempenhar melhor o cargo de direccdo; investigagdo; aquisiao
de uma formagdo tedrica; aquisigdo de uma formagdo cientifica; aumentar ¢

melhorar conhecimentos; adquirir conhecimento especializado; realizacdo de

tirt sontho.

Planos para o futuro:

Em termos profissionais, os Mestrandos apresentaram 05

seguintes planos para o futuro:
Desempenhar novos cargos (12); exercer cargos de gestdo (4); continuar a exercer 0

cargo de direcgio; continuar a formagdo académica; criar a propria escola; progredi
na carreira; realizar projectos a nivel da adininistragdo educacional; exercer a direcgdo

escolar com mais seguranga ¢ conthecimento. Exercer fungdes docentes.

Observe-se que, a maior partc dos Mestrandos nio indicou
ter intengdes de querercm vir a exercer fungdes de administragio
escolar apés a aquisigio de formagao especializada nesta drea.

Dissertagdes terminadas e defendidas até Dezembro de

2010 (autores e temas):

Anténio do Nascimento Pires — “O exercicio da autoriomia nas escolas
secunddrias da RAM: as representages dos presidentes dos Conselhos Executivos /

Directores”. (2009).

Cidalina Gregéria Abreu Teles — “Percursos de lideranga(s) nas escolas:
entre desafios e limitagdes. .. Estudo nas Escolas de 1.° Ciclo do Ensino Bdsico na

RAM?”, (2009).

D,
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ando Sérgio Vaz Alv ;
s ES — “Esn!a de I‘d .
fdxffu'two tuma Escola Bdsica piiblica dos 2° ¢ 3° 'C‘;cr?a’;f; ‘g h.d_er do F’o; wselho
adeira”. (2009). a Repido Auténoma da

Maria de Fitima Teixei
ey A eira Rodrigues — “uto-avaliaca .
Piiblicas do 1* Cidlo da Regido Auténoma da Madeira ".‘(02(‘)1(!)};’;“;“0 i

desenvolvidas pela lideran
t ¢a escolar onalizagd ci
Jamilias: um estudo de caso”. (2009). R peifelo da

Nuno Mi .
(De_.’.)com:gu.e ) e S,llva Fraga — ™ Dimensdo Europeia da Educacgo:
S g ”mgoes ao nivel do Projecto Educativo ¢ do Chupri i gao:
ecunddrio”. (2009). riclo do Ensino

Carla Patricia Camara L
) . Mendonga FI i “ .
lideranga da Docente Especializada na Escolg". (. 23;9}}0‘!"@95 et de

Armand Snii .
Cestio Eﬂ‘;fﬁ?‘éz:;gdﬁ:;e,;roéga;io - A Participagdo dos Professores na
(2010), na Escola Bdsica dos 2° ¢ 3° Ciclos da Madeira ”,

José Manuel i i i
e Rodrﬂl’gues H.enrlques —“Priticas de anto-avaliagio das escolas
noma da Madeira: Uma necessidade out uma obrigacdo?” (2010)

Fernanda Clara Fernand i
emergente”, (2010) ¢s Rodrigues - e-lideranga: Um futuro

José Carlos G - j2a¢d
Jose Car omes — “Organizagdo da escola para o sucesso escolar: Projecto d
ngac enm contexto escolar e familiar”. (2010) e

Lucybel Jardim da Silva - “D; '
et st « Kdeangae (2000, irector de escola a tempo inteiro: U equilibrio

Maria Liliana Freitas Rodri 0 ey i
dos pais”. (2010), rigues — A influéncia da lideranga e a participagio

Marisa d A prdti
a Luz C. M. E Mendes - 4 prdtica da direcgoflideran¢a ¢ gestdo

g 4

Elsa Cristina V. G. Ferro d i Vi
o ¢ Gouveia ~ “s priticas de lideranga na

Sandra i

e Maria Fernandes de Freitas Gouveia - “Participaga
ncm:regados de educagio numa escola do 1° Ciclo: S g e

‘onsirangimentos”. (2010). iieiigeindiy
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Fatima Maria Teles - “Lideranga escolar no feminino”. (2010).

Ana Carina Marques Libdrio — 4 problemdtica das aulas de substituido no
actual quadro de mudangas do Sistema Educativo”, (2010).

Sofia Micaela Castro Silva — “Lideranga, resultados escolares e clima escolar:
Quie simbiose?” (2010),

Mary Yeny da Silva Fernandes - “Estudo da satisfagdo/insatisfagdo dos
directores das escolas do 1° CEB da RAM a funcionar em regime de tempo inteiro”,
(2010)

Maria da Paz dos Reis Spinola - “Lideranga ¢ projecto educativo de escola:
Relagdes, discursos e praticas”. (2010).

Maria do Roséirio David Fonseca Perestrelo Figueira — “O lider
escolar e a motivagdo docente: U estudo de caso”. (2010).

Conclusao

A formagio pos-graduada em administragio educacional
comegou na Universidade da Madeira no ano de 2007 com 2 sua
primeira edigdo do curso de Mestrado. Houve uma grande procura
paraeste mestrado com mais de uma centena e meia de candidaturas,
No entanto, ji desde os meados da década de noventa que disciplinas
da drca da administragio educacional eram ministradas nos curso
de formagio de professores ¢ educadores, e, na profissionalizagio
em servigo.

Dos 49 Mestrandos que frequentaram as duas primeciras
edigdes, 21 concluiram ji o mestrado com as defesas publicas das
suas dissertagdes e 5 mestrandos aguardam defesa publica; cstes
nimeros dio-nos uma taxa de conclusio do Mestrado de 53 por
cento.

Na verdade, um dos objectivos primordiais do Mestrado
em Administragio Educacional da Universidade da Madeira &
contribuir para o desenvolvimento da investigagio cientifica na drca
da administragio educacional; este objectivo estd ser concretizado.

Por outro lado, é também, objectivo deste mestrado contribuir
para a qualificagio e especializagio da administragio das escolas da

SILVA, G. (2004). Formagio em Admin

Digrio da Repuiblica ~ |7 2 Série, '
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INSTITUICOES EDUCATIVAS
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Escola Superior de Educagio, Institute Politécnico de Santarém
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Resumo

A Educagdo perspectiva o futuro de uma sociedade: no seio das organizagées
que a compde, a escola é uma das mais centrais e contingencialmente
complexas dado que a sua wmissdo terd influéncia sobre todas as outras,
quer ao nivel dos sentidos e da construgao social, quer ao nivel educativo.
Partindo desta perspectiva epistemoldgica, constitui-se, como nosso objectivo
principal, proporcionar o conhecimento e a reflexdo sobre os modelos tedricos
europeus ¢ americanos de referéncia que procuram explicar conceptualmente
e paradigmaticamente a actividade desenvolvida pelos intervenientes sociais
e organizacionais, nos seus processos de influéncia individuais, grupais e
infergrupais, num processo ent que estes influenciam as organizagées e estas
sdo influenciadas pela cognicdo social e comportamento organizacional.

A Europa e 0 Mundo estdo a atravessar um dos seus momentos
mais criticos, depois da I e da II Guerra Mundial, relativamente as
organizagdes ¢ ao papel das pessoas nas organizagdes. A economia
¢ a conjuntura trouxcram novas formas de olhar as instituigdes, os
servigos e 1 economia social. Se a Psicologia Social deve muito e
esses grandes periodos histéricos, também hoje a Psicossociologia
tem substancialmente mais matéria para reflectir sobre as pessoas e
os fenémenos de grupo. Também o conhecimento passa a scr um
recurso inesgotdvel para fazer face 4 mudanga. Nesta perspectiva, as
pessoas c as organizagdes passario a diferenciar-se pelo modo como
lidam com o conhecimento, com as diferentes varidveis individuais,
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sociais e tecnoldgicas, pela forma empdtica como lidam com o Qutro
e pela forma como gerem as suas cmoghes NUMm COMProImisso
dinimico com o crescimento sustentivel, Partilhamos uma visdo
contingencial** da teoria de Ficdler.

De acordo com a Organizagio para a Cooperagio ¢ Desen-
volvimento Econémico (OCDE) a Educacio ¢ vista actualmente
como a chave para os problemas sociais ¢ cconémicos. Perante
expectativas tdo clevadas sobre a provisio educacional dos paiscs, 0s
responsdveis pelas instituigdes tém uma ecnorme responsabilidade.
Numa sociedade complexa e dindmica em que hoje vivemos
caracterizada pela evolugio ¢ expansao das descobertas cientificas,
o papel das instituigdes, nomeadamente, educativas, ¢ central.
Face a0 aumento do nivel de educagio ¢ exigéncia de qualidade,
530 necessirias estratégias capazes de equilibrar, em contingéncia,
a eficiéncia com o respeito e promogio de dignidadc das pessoas
¢ dos scus direitos, bem como a satisfacdo das suas necessidades.
As habilidades sociais incluem as habilidades de comunicagio,
assertividade, cooperagio, cntre Outras. O relacionamento organi-

zativo ¢ importante para o desenvolvimento do adequado funcio-
namento interpessoal ¢ proporciona oportunidades tnicas para a
aprendizagem de habilidades especificas. As habilidades sociais tém
cido relacionadas ao sentimento de bem-cstar uma vez que através
delas os individuos podem desenvolver relagdes interpessoais mais
gratificantes, maior realizagio pessoal, desenvolvimento ¢ sucesso
profissional (Ackroyd, Batt, Thompson & Tolbert, 2006).

Desta forma, no século XXI, novas fronteiras sio colocados a0
‘ndividuo, asociedade e prépria Educagio. A forma como ossujcitos

3 A teoria organizacional da contingéncia ajusta a OrgaANIZagio a0 seu ambicnte
relevante onde necessita de ser sistematicamente adaptada aos objectivos
colectivos. O conceito it depends contrapde-se a0 onc best way. Este principio
de ajustamento organizacional leva-nos a0 lider ajustivel ¢ a uma teoria
dinimica de lideranga proposta por Fiedler, cm que nio existc um Gnico
estilo ou caracteristica de lider em todas as situacdes, antes um modelo de
lideranga que consiga alcangar, o mais possivel, a eficicia ¢ a eficiéncia dos
liderados, através do controlo que tem da situagio. (Chiavenato, 1999).
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gem associagbes como forma de perscguirem objectivos nio
concretizados isoladamente.
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Segundo Hogg ¢ Vaughan (1998), na sociedade cncon;:;ar:vc:-s-
instituigoes diversas. Todas possuem algo de comum,drn v
denciam caracteristicas especificas que cotlfercm aves la u :
sua verdadeira identidade. A escola nio ¢ excepgio ela poss ‘
uma realidade complexa, dado que Fie en?s-c as orgamzag;es n?::;
compdem a nossa sociedade, a F)rgatilzaf;ao CSCOIZ ¢ umc::u;:s e
importantes, uma vez que terd lnf.luencm sobre todas as niza. e
sua configuragio, as escolas sdo c!tfercnt?s c.las outras 0;:g'.:1 i gmo
sociais, pois possuemn caracteristicas proprias e especific 1;ridade
salienta Costa (2003), designadamente em termos de smgu s
da sua missio, que é uma missio essencnalmchme pe zgoglcaﬁo
educativa; as instituigdes educativas alcangam assim umacl lmiir:;O S
prépria, onde se tomam decisdes importantes, cmtermose :czativas,
curriculares e pedagégicos. Podemos ver as instituigoes edu acivas
como organiza¢des na medida em que s¢ corllstl-tuerrcli cormo
unidade social com individuos e grupos inter-re ac:on]:; ) fqﬁo
possuem um caricter de intencionalidade nos Scus actos. _staC:rcl)sn °
implica redimensionar a escola numa perspectiva organiza ona
oculta e simultaneamente, nio paradoxalmcn.te, numa pcx:sz v
organizacional visivel e distinta_das c!emals o;gamzatiioocc‘3 rllates
sua especificidade, pela construgao-socml opera adpormunidadc,
alunos, pais/ encarregados de educagio e elementos ; c;) nidade
educativa, valorizando o servigo quc presta como sendode
publico e pela certificagio de saberes que p1:0porc1ona.c -
Relativamente ao conceito de organizacio escolar, osta (‘ A
refere existirem diferentes perspectivas, imagens organ}tzaci;?iiil
com que a escola é visualizada, sendo por isso, muito

35 o s - N ) .
d m v du05 Cntcndelllos SOClLdadc C
SOCI(.da ¢ S5C lndl i 3 g
1 ol N de uma
llld'U "flu cla ¢ C(lmunlcngao, ¢xtenso o dUIad jye;
1 ldllOS em i cncl
ct i a ¢ cle ¢ Junta 1no espa§0 ¢ no t&mp(), quc Iesp()lldL a
d er'nad SPC 1 ¥ quc S _I
CCi l‘"lcl‘la de npOlO 4 pIOt{:C 10 € que se reune Segundﬂ
q
uma n CSSIdndC p 1
o rrem n I re |lZa§30 dc L
dtt(.‘l'mll'ladas normas ¢ cConcoe dC CIItlllladOS
I 1 um c ll|unl0 COI’I‘IP'LXO
.VD d Vldn Pcrceblda chDrIL d'- (8}
de ﬁlctOl (] quc ptomCWC a dig"ldnde do pal thanlllE nos dLthOS quc as
or gﬂﬂlzagocs SubSCrCUcm.
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apresentar uma definigio que abarque toda esta diversidade, pois
variam consoante as perspectivas organizacionais dos investigadores.
Eumologicamente, a palavra organizagio vem do grego orgarnon
(6rgio, instrumento). Surge conotado com ordem, coordenagio ¢
finalidade. As organizacées sio construgdes socials que reflectemn a
natureza da estrutura da sociedade a que pertencem. Litterer (1963)
visiona organizagio como um tecido social, no qual as pessoas
estabelecem entre si relagdes estiveis, e cujo intuito é tornar
possivel a realizacio de um conjunto de objectivos ¢ finalidades.
De acordo com Sedano e Perez (1989: 41-42), que citam Weber,
uma organizagio ¢ um grupo cooperativo que é percebido como
“uma relagdo social regulada através de regras, ordens e disposides, as quais
sdo levadas d pritica através de individuos especificos (director; chefe) ou de
um grupo administrativo”, Bertrand e Guillemet (1994), afirmam que
apesar de existirem definicdes diversas de organizagbes ¢ possivel
encontrar-se cinco pontos comuns: 1. O comportamento de uma
organizagio ¢ orientado: antes de mais, ¢ determinado, em boa
parte, por uma cultura, uma missio, por finalidades, intencées
¢ objectivos, 2. A organizagio rccorre aos conhecimentos, a
tecnologia, 3 experiéncia adquirida e ao know-how para cumprir as
tarefas previstas e atingir os objectivos previstos. 3. A organizagio
supde uma estruturacio ¢ uma integragao das actividades: divisio
formal do trabalho, atribuicio das responsabilidades, coordenagio,
integragio,ccntralizagz‘looudescentralizagﬁo.4.Aorganiza§:?iobaseia-

% As teorias clissicas das organizagdes da segunda ¢ terceira década do século
XX, surgem no contexto histérico de tecnologias de producio incipientes para
A conquista de mercados de impacto. E neste contexto que os gestores Taylor,
nos EUA, e Fayol na Franga, elaboram as suas obras. Mais tarde, na Alemanha,
Max Weber adopta uma perspectiva mais académica. A questio ¢ ser capaz de
produzir. Ji Fayol vai preocupar-se com a andlise da estrutura hierirquica das

organizagdes, acentuando a linha do comando da qual dependeri todo o bom

funcionamento organizacional. Fayol tenta caracterizar as fungées de cada

responsivel hicrirquico com as fungdes de cada gestor {(prever, organizar,
comandar, coordenar e controlar). Para Taylor e para Fayol, o individuo
tem de seguir apenas comportamentos pré-fixados. E um sisterna fechado,
estruturado por regras fixas (Chiavenato, 1987, 1999).
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se na participagio de pessoas € nas Suas caracteristicas: inteligéncia,
sensibilidade, motivagio, personalidade. 3. A organizagio ¢ uma
totalidade que possui um centro NCrvoso que organiza ¢ controla
o conjunto das actividades. Esbogando um modelo sistémico das

¢Bes, 0s Mesmos autores (1994) sugerem como definigiode

organiza
i situado num mecio

organizagio: uma organizagao enquanto sistema
que compreende: um subsisterna cultural (intengdes, finalidades,

valorcs,convicgécs),umsubsistcmatecnocognitivo (conhecimentos,
técnicas, tecnologias € experiéncia), um subsistema estrutural (uma
divisio formal e informal do trabalho), um subsistema psicossocial
(pessoas que tém relagdes entre si) assim como um subsistema de
gestio (planificagao, controlo ¢ coordenagio).”

Perspectivas Lewinianas, Processos de Influéncia e

Cognicao Social

Os primeiros estudos de maior relevo sobre atmosfera de grupo
e lideranga, entre os Paradigmas da Psicologia Social Europeia ¢
Americana, foram os de Lewin, Lippit e White realizados na lowa

Child Welfare Research Station, cntre 1937 ¢ 1940. Lippit partiu da
a, da sociologia, da antropologia cultural

psicologia social € da clinic
licou técnicas existentes de psicologia

¢ da ciéncia politica ¢ ap

37 As abordagens comportamentalistas, as teorias das relagbes hurnanas surgem
em oposigio s teorias cldssicas ¢ sio apresentadas por Mayo: a organizagio
¢ concebida como um sistema social, constituida por elementos materiais
a que chama organizagio técnica ¢ clernentos humanos que designa por
organizagio humana. Aqui, o individuo nma organizagio ¢ o ponto de partida
¢ de chegada de qualquer anilise do funcionamento organizacional. Ea
partir do comportamento humano que compreendemos o comportamento
organizacional. Estc desvio de anilise do sistema técnico-produtivo para 0
sistema social abriu novas perspectivas quanto 10 funcionamento das novas
organizagoes. A tecnologia veio cada vez mais exigir a aplicagio intelectual.
Nas abordagens comportamentalistas, 0 Homem nio é um mero elemento do
sisterna interno da organizagio, mas um todo, um ser humano. A motivagio
do comportamento ¢ o relacionamento interpessoal passam a sera verdadeira

chave da eficiéncia produtiva.
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expenmcnta!, de observagio controlada e de sociometria. E
;rsl;allzz apoiou-se nas ciéncias sociais, mas teve uma origina'lid;:],z
S o amalsr s mkncles o grupo compa o 6 e

o com
::1;1: hc::f particigagtes, de dctel‘mingadaps armos_‘;;?] dzogr?f:uzen(;;?::
ecimentoda inimicasubjacente a vidado grupo, L i,
e White concluiram ser possivel construir um c;gyrn'po’ e
c9c:1hec1mcnto empirico a respeito da natureza inf{ﬁé‘;‘;g‘;g‘;‘::{i ge
\c.ile tz :inc:i;grlcllpo, que seria significativo quando especificado para umzql
Forms deinflunca, Lowin copeebet urma eos gorldos grapec
. ; ma teo
capaz de. abranger questdes aparentemente ;iiﬁzmc]l::'siupo's’
comoa vida familiar, equipas de trabalho, salas de aula, comu ',dtz(lils
Z: ?glglr::]ntc mili.tar e obscrvou a natureza das dinﬁmi’cas dong;r::pz
€nos tais como a li icagi i
atmosfera colectiva ¢ relaggt(j: irlirtlc‘:;:g,rilopr:?i:.mcagao, -
A Psncos‘..;ociologia interessa-se pelos componentes ¢ pel

processos que l.ntervém na vida dos grupos onde todos os memll):v .
numa relagao_mterpessoal, existem psicologicamente uns ar: -

E}thrll'os e em ’SItuagﬁo c!c interdependéncia de interacgio pol:cnci:lS

o egrrz:xp;)m(: t1.1m'c:or;!unto de pessoas em interdependéncia que

para atingir o fim que as reuniu com uma certa durabilidade
no tempo e com uma inevitabilidade de comunicagio. Para os
grupos face a face pode-se considerar quatro critérios fu;ldame

tais: 1 = A xjelagio com a organizagio social, 2 - A relagio com e

normas accl.tes, 3 - A relagio com os fins colectivos ¢ 4 — A rela _35

;2::3 ‘2] proglt?cto colectivo (Maisonneuve, 1967). O grupo pclez
epender directamente da organizagio soci insti

cionais) ou d}? projectos particuliics ((fspontz’l(;llt'::‘i)s)(f:);zlur_[:rf;)\jé1:l ot

quea pr'om'mldadc sob todas as suas formas—social c;pacial ¢ cul[zma:
~ constitui um poderoso meio de facilitagio da C:)eS:-lO A nogi “‘;‘

coesio é absqlutamcnte central para Lewin no cstudc; dos ‘E:L:) .

restritos (desngn_ando a forga que mantém juntas as moléugllaspgz

um corpo ¢ na linguagem fisica: tensio, pressio, valéncia, atracgio
globa_l). O? factores de coesdo podem ser extrinsecos — 0; ue Eio
anteriores a formagio de tais grupos (opiniio piiblica, depcrclldéncia
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funcional); intrinsecos — 0s quc sio préprios do grupo (factores de
ordem sécio-afectiva — atractivo de acgio colectiva, de pertenga a0
grupo, de fim comum, jogo de afinidades interpessoais, satisfagio
de necessidades pessoais, motivagoes, emogdes ¢ valores) ¢ factores
de ordem operatéria ¢ funcional (distribuigio c articulagio de
papéis, comportamento de grupo ¢ modo de lideranga). Com
base nos cstudos sobre o estatuto social, conceptualmente, este, €
o lugar, ou posi¢io, que determinado individuo ou grupo ocupa
no colectivo, bem como 0 conjunto de comportamentos que essc
individuo ou grupo pode objectivamente esperar dos demais, em
virtude do papel social que desempenha. O papel social®® ¢, assim,
um conjunto de comportamentos proprios de um determinado
cargo social esperados pela sociedade enquanto © estatuto social
¢ um conjunto de comportamentos que um individuo espera da
sociedade em fungio do papel social que desempenha. Quando
falamos de estatuto, falamos de estatuto atribuido e estatuto
adquirido. O estatuto atribuido € o lugar que cada individuo ocupa
nos diferentes grupos a que pertence ou no conjunto da sociedade,
poder-lhe-dser, inquestionavclmcnte, transmitido, isto €, atribuido.
O estatuto adquirido, por seu turno, resulta de um certo esforgo dos
individuos para o alcangar — 0 individuo teve de agir para conseguir
cste NOvo estatuto.

A atitude é definida como uma predisposigio subjacente dos
sujeitos a responder positiva ou negativamente frente a um objecto.
Pesquisadores como Agne, Greenwood e Miller asscguram que
existern relagbes entre as atitudes, as Crengas do professor ¢ 0 seu
desempenho ¢ também entre as atitudes, crengas ¢ descmpenho de
seus alunos. As atitudes nio formam nenhuma entidade visivel, mas
sio construgdes que se manifestam através dos comportamentos.

% Weber aplicou s organizagdes O seul método de anilise que consiste na
definigao de um tipo ideal ou seja um modelo puro do fenémeno em andlise,
um modelo puro de organizagio. A organizagio weberiana ¢ o paradigma
da administragdo racionalizada em que a predeterminagio ¢ total a todos
os niveis. Weber apresenta um conceito de organizagio em que uma vez
definidos os objectivos e a8 actividades, é possivel formular um sisterna de
regras e de papéis a serem desempenhados pelos individuos.
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humano se percebe no mundo e com o Qutro, enriquecendo-se ¢
transformando os seus esquermnas cognitivos anteriores no que for
possivel ¢ accitivel 3 sua idiossincrasia; como também adapti-la
208 seus antigos esquemas cognitivos, na busca de manter o nosso
mundo estivel e seguro. A dinimica das relagdes ¢ uma dindmica
de familiarizagio, onde os objectos, pessoas e acontecimentos
sio percebidos e compreendidos em relagio a prévios encontros
¢ paradigmas: a meméria prevalece sobre a dedugio, o passado
sobre o presente, a resposta sobre o estimulo ¢ as imagens sobre a
realidade.
O preconceito (prefixo pré- e conceito) ¢ um juizo preconcebido,
manifestado geralmente na forma de uma atitude discriminatéria
¢ costuma indicar desconhecimento pejorativo de alguém, ou de
um grupo social, ao que the ¢ diferente. As formas mais comuns
de preconceito sio: social, racial e sexual. De modo geral, o ponto
de partida do preconceito é uma generalizagio superficial, chamada
esterestipo (Alvaro & Garrido, 2007). Observar caracteristicas
comuns a grupos sdo consideradas preconceituosas quando entram
para o campo da agressividade ou da discriminagio, caso contririo,
reparar em caracteristicas sociais, culturais ou mesmo de ordem
fisica por si s6 ndo representam preconceito - podem denotar apenas
costumes, modos de determinados grupos ou mesmo a aparéncia
de povos de detcrminadas regides, como forma ilustrativa ou
educativa. Observa-sc que, pela superficialidade ou pela estercotipia,
o preconceito € um erro. Entretanto, trata-se de um erro que faz
parte do dominio da crenca, nio do conthecimento, ou seja ele tem
umna base irracional e por isso escapa a qualquer questionamento
fundamentado num argumento ou raciocinio. Os sentimentos
negativos em relagio a um grupo fundamentam a questao afectiva
do preconceito e as acgdes, o factor comportamental (Alvaro &
Garrido, 2007). Segundo Max Weber o individuo ¢ responsivel
pelas acgdes que toma. Uma atitude hostil, negativa ou agressiva
em relagio a um determinado grupo, pede ser classificada como
preconceito.
A semethanca de Durkheim, Sherif supds que as representagdes
colectivas eram, do ponto de vista do individuo, caracteristicas de
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sentida pelo individuoe do medo, que lhe permitem avaliaraameaca
¢ por outro lado dos sentimentos de auto-cficicia e da eficicia da
resposta, que lhe permitem avaliar as syas proprias capacidades para
lidar com o problema. Podemos acrescentar ainda que o individuo
¢ influenciado por duas fontes de informacio: informacées
intrapessoais e por mformagées ambieneajs, Sio estas informacées
que desencadeario uma de duas respostas por parte dos individuos:
adaptativa (intencio comportamental) ou inadaptada (evitamento,

na escola, as culturas colegiais entre parcs, como forma de
promover com sucesso o desenvolvimento profissional continuo
¢ estimular esquemas de avaltagio que apoicm a autonomia dos
professores, encorajando-os a responder de modo positivo
mudanga (Day, 2001). Em investigacoes feitas por Day (2001), os
efeitos da participagio da escola no Projecto de Planeamento do

Desenvolvimento Pessoal resultaram num quadro de referéncia

individuais, bem como 3s da organizagio e comunidades onde
trabalham (Day, 2001). Confirmando esta ideia de interacgdo entre
o desenvolvimento da escola ¢ o desenvolvimento dos professores
¢ do préprio sistema, Kemmis (1987 in Garcia, 1999) defende
a necessidade da adopgio de uma perspectiva dialéctica que
reconhega que as escolas nig podem mudar sem o compromisso
dos professores, que os professores nio podem mudar sem o
compromisso das institui¢des cm que trabalham; que as escolas ¢
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(Day, 2001).

promisso emocional e envolve a me

Escutar: a pedra de toque da eficiéncia e da eficicia e 0

Poder da Motivacao

A comunicagio organizacional, por s¢ COI’:SUIEUH' con‘{ol qulr;
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como matéria em construgio, que se estabelece através da relagio
de diilogo.

Nesta perspectiva, o processo de comunicagio ¢ mais do que
um csquema linear, ¢ a fundamental dimensio da interactividade
e da inevitabilidade da comunicagio como no modelo americano
da Escola de Palo Alto ou, ainda, segundo Merleau-Ponty. Cabalio
(2006) considera que o comportamento socialmente hdbil expressa
sentimentos, atitudes, desejos, opinides ou dircitos, de modo ade-
quado a cada situagio, respeitando os demais ¢, geralmente, resol-
vendo os problemas imediatos da situagio ao mesmo tempo em que
minimiza a probabilidade de problemas futuros. A comunicagio ¢
essencial para a eficicia de qualquer organizagio ou grupo, uma
vez que ¢ um instrumento maior de regulamentagio social entre
e no seio de grupos humanos, grandes ou pequenos, assim como
o veiculo de primeira dgua da transmissio dos saberes. Como nos
diz Moscovici, comunicar € transmitir ¢ influenciar (Beaudichon,
2001). Ao classificarmos a comunicagio (Lopes, Galinha &
Loureiro, 2010), distinguimos trés elementos: uma raiz munis, que
significa estar encarregado de, que acrescido do prefixo co, expressa
simultancidade, reuniio, conduz i ideia de uma actividade realizada
conjuntamente, colegial, encerrada pela terminagio tie, que por sua
vez reforga a ideia de actividade. Mas se falamos em processo de
comunicagio, cabe também uma observagio ao termo processo, que
¢ descrito como qualquer método ou sistema continuo, dinimico,
em evolugio. Partilhamos ainda que comunicar “¢ a combinagdo de
uma emissdo correcta e de wina recepgdo perfeita — wm vaivém contintio”
(Keenan, 1996: 31 cit in Rego, 2007:53), numa troca de informagio
entre um emissor ¢ um receptor/audiéncia, numa percepgio ¢
partilha de significado entre as pessoas envolvidas no processo.

Escutar envolve muito mais do que ouvir uma mensagem. A
escuta activa pressupde disponibilidade, interesse pela pessoa ¢ pela
comunicagio, compreensio da mensagem, espirito critico ¢ alguma
prudéncia na interpretagio. Diversos autores sugerem que a escuta
activa representa a “pedra de toque da eficdcia comunicacional” (Rego,
2007: 301), sendo por isso relevante na vida social, na relagio
entre as pessoas cm geral e entre os membros de uma organizagio
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em particular. “Ouvir é simplesmente a componente Sisica ‘rfio a;rfn c:i
escutar. Mas a verdadeira escuta é um processo que consiste er; des.co g]z; "
e interpretar activamente as mensagens vcjrbms. Efcumr verda e;:c;rrr:e e
requer atengdo cognitiva e processamento de {rz_f.om'mgao - fJ q:t;g n?: e
acto de simplesmente ouvir.” (Kritner & Km.lckl, 1998: 4 citin. .gm;
2007: 305). Segundo Rego “escurar'actwa ¢ empatrcm;.!enre szgn:mr-
compreender a comunicagdo do ponto de vista do falante. Implica c_om;‘:;ado”
-se nas palavras do interlocutor e tentar compreender o seu sign
(Re%ja(\)gz; :?::1?pesar da importﬁqcia de escutar cf:jcaz;ninlt(e),
nem sempre o ser humano ¢ suﬁcwntemcntti capaz de a::::—iais,
comprometendo assim, o sucesso das suas rclagoe_s pcssc;als; :3) e
¢ profissionais. Isto acontece porque, contrariamente . quc
parece, escutar activamente é um excrcncnolcomplcxo,_uma VT’ q;_10
dele fazem parte competéncias como a interpretagio, ava :ari;da;
comprecnsio, quc nem sernpre .ESt:'IO devidamente dti:serf{vo v s
(Sousa, 2006). As consequéncias de uma GSiE melzcaz;‘ o
amplamente desastrosas no seio de uma organizagio, ::su an i
ineficicia da sua gestio e consequentemente na_falta e :119t|vagda
da equipa, incompreensio, falta Fic cooperagio, decrcsamoucr
produtividade, entre outras, terriveis para um ambiente que se q
de qgilc;%?)g, ¢ publicado por Daniel Pink A Noufr Inteligéncia que
defende que o futuro e o sucesso pc'sso‘al_c er)f?ssx?nallp;rtzl.'lrccc;E
a um novo perfil de pessoas cujo raciocinio pf‘l}rllegla o lado dir
do cérebro. Sio pessoas imaginativas, intuitivas, comumcztwa;s,
capazes de gerar cmpatia e ¢cmogdes ¢ dcifeqde ainda que tc‘)1 eatsém
pessoas podem desenvolver estas competéncias, mesmo as :::lonccno
um perfil mais racional e l6gico. Pl.nk (2009) rf:fclrc—sle 20 oneelro
inteligéncia emocional como o maior responsivel pelo s;.x:::l 0 o
insucesso dos individuos. Desta forma,. pessoas com qualidades d
relacionamento humano, como afabilidade, compreensio, g:;nu-
leza, t8m mais possibilidades de _obter o succsso: Nc;tc septl 0(:;1 ;
inteligéneia emocional estd relacionada com habilida lcs tais clSOS
saber motivar e persistir mediante frustr;?goes; controlar impulsos,
desenvolver talentos ¢ conseguir objectivos de interesse comum
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dentro do high touch. Apoiado em estudos de Elkman ¢ Goleman, e
muitos outros®, este autor aponta uma nova teoria da motivagio,

A inteligéncia educacional, segundo Genovés (2010), € a capa-
cidade que os lideres tém para ajustar a educagio conforme as
necessidades c interesses no sentido de contribuir para um melhor
desenvolvimento das pessoas. Guerra (2006) refere quc a educagio
parte de um pressuposto radicalmente positivo: o scr humano ¢
perfectivel e quem nio estiver nesta linha, nio sc pode dedicari tarefa
de educar. A educabilidade termina quando se pen

Saque ooutro nio
pode melhorar e que nio se pode ajudi-lo a alcancar este objectivo:
a educagio exige o optimismo, em que as interacgdes hurmanas

provocam mudangas de qualidade. Nesta base, encontram-sc os
estudos de Howard Gardner que publica, em 1983, Frames of Mind,
referindo-se pela primeira vez a nteligéncias multiplas, definindo-
-2 como capacidade para resolver problemas ou para produzir
bens que tenham um valor num contexto cultural ou colectivo
preciso. A inteligéneia emocional, segundo Daniel Goleman,
abrange competéncias tais como: a capacidade de sc motivar ¢ de
SCr perseverante, apesar da adversidade e das frustragdes; o controlo
dos impulsos e a capacidade de adiar a satisfagio; a capacidade dc
regular o humor e de impedir que a angiistia altcre as faculdades de
raciocinio; a empatia; a esperanga. Envolve, assim, as intel
inter e intrapessoais de Gardner.

Num estudo efectuado com professores, sobre a motivacio na
profissio docente, constatou-se que os factores mais valorizados
$30 o sentimento de competéncia profissional ¢
alunos (Jesus, 1998). Por outro lado, se o professor
profissionalmente ¢ motivado no desempenho

igéncias

a relagio com os
se sente realizado
da sua actividade,

O ser humano ¢ constituido por trés dimensdes fundamentais: a razio
(reflexio), a afectividade (emogio, sentimentos) e a accio (estratégias e
competéncias). Quando abordamos a inteligéneia emocional nio estamos
A esquecer uma dimensio tio importante como 3 acgio? E que a acgio ¢
interacgio. A acgio é movimento como dizia Aristételes, na sua obra Magna
Moralia. A acgio provoca mudangas nos individuos envolvides no dominio
dos conhecimentos, dos sentimentos e dos comportamentos. A acgio ¢
empreendida, porque alguém esti interessado em mudar alguma coisa,
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hoje, mas cabe também ao lider Proporcionar condigées favoriveig
para levar os individuos a atingir os objectivos propostos com
satisfagio. Os estudos acerca da motivagio (Galinha, 2010b)
evoluiram desde as primeiras tcorias organizacionais® que frujam
de objectivos comuns centrados em encontrar um tinico modelo
para todos os individuos e para qualquer tipo de organizagio,
passando pelas teorias gerais de contetido (Teoria da Hicrarquia
das Necessidades de Maslow, Teoria ERG (Existence, Relatedness,
Growth) de Alderfer, Teoria dos Motivos de McClelland) teorias
organizacionais de conteido (Teoria dos Dois Factores (ou
Bifactorial) de Herzberg, Teoria das Caracteristicas da Fungiio de
Hacman e Oldman) teorias gerais de processo (Teoria da Equidade
de Adams, Teoria ModCO de Luthans e Kreitner) e pelas teorias
organizacionais de processo (Teoria da Definigio de Objectivos
de Locke e Latham, Teoria das Expectativas de Vroom e Teoria da
Avaliagio Cognitiva dec Deci).

Estas, tltimas, as teorias gerais ¢ organizacionais de processo,
focalizam-se nos processos cognitivos pelos quais os individuos
decidem como agir e colocam a énfase num conjunto de elementos
psicolégicos subjacentes a0 comportamento humano, isto ¢, como
cle ¢ despoletado, direccionado e sustentado. O grande pressu-
posto desta abordagem ¢ o de que as principais determinantes do
comportamento humano sio as crengas e as expectativas que os
individuos possuem relativamente aquilo que lhe pode suceder
no futuro se seguirem determinado curso de acgdo. Estas teorias
procuram dar resposta i diversidade de escolhas por parte dos
individuos, enfatizando os factores situacionais e de naturezas

“ A primeira abordagem de tipo comportamentalista di-se pelos anos 1920

com Elton Mayo, no que veio a conhecer-se por experiéncia Hawihorue, nome
da localidade, onde se situa a fibrica, na qual foram feitos os estudos. E com
Mayo que a problemitica da tnotivagio dos individuos na organizagio ¢ o
impacto do estilo de lideranga na produtividade se tornam questdes centrais
do estudo das organizagses. Mayo chegou i conclusio que os 2umentos de
produtividade tinham por base o espirito de grupo ¢ a relagio com as chefias.
A organizagio informal, como o relacionamento ¢ a moral, indicador do
nivel motivacional do sistema social interno, tornaram-se fundamentais para
o funcionamento de qualquer organizagio.
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informativas que levam uma pessoa a escolher uma ?cga? c:;:l
vez de outra. Nestas teorias, a motivagio acontece em ?ng:lzvas
interacgio entre factores indivi.dua_ls e amblcntzfl_ls, atczl ie;qzremia]
abordagens que encaram a motivagao como 1;1m actor diferencial
e competitivo nas organizagdes. A motivagio pmal;a P o aser
vista como a f6rmula capaz de ]s;)g;():lorgr a rrtljalor::;as;sﬁ ;;;(g)ées s
izacionais (Bergamini, . Uma das .

(r)rll-fiac:*lz\?;llc?:l i:ls'ga(niza%aor da diversidac:!c df: abc')rc.lagens c t?irﬁz
da motivagio cruza dois critérios: o prlmelro_dlstmgue teor aemis
contetido e teorias de processo € 0 segu?do discerne teorias g
sobre motivagio humana e teorias especificas.

Assim, gerir uma organizagio € gerir um sisc:cma 50:1;1;
baseado no conhecimento profundo dos mecanismos de motl\lre;;(os
comportamental e do funcionamentodos .51st’cm:1ls sociais ct?::rill]?tador
(Godin, 2008). O gestor nio € o chefe .hIC.I'a’quICO, mas fa ador
de sentidos, capaz de cnvolver os individuos na prosse:.:mf;’oS
dos objectivos organizacionais. Os oS 80 trouxeram novo
desenvolvimentos na explicagio dfz-fcnomet"los organizac t m;
que levaram a que a visio mecanicista .da lideranga, assen e_cs
linha da influéncia, grupo e objectivos, tivesse 9}1!:1‘%15 colncep‘gona
concorrentes como deriva da introdugﬁo de Vmav?‘l; cu t-uriimo
tcoria organizacional. A nova concepgio entende o lider nat:ocesso
aquele que conduz, de forma hl.crarqmca. ¢ prescritiva o p i
de influenciar os outros a atingir um objectivo, para passa st
entendido como um gestor de sentido, aquele que define o camin
a seguir e os valores que lhe servem de suporte.

Cultura e Clima Organizacional e os 4-P do Mode!g
Apreciativo: Discovery, Dream, Design, Destiny de Davi
Cooperrider e Diana Withney

Uma cultura organizacional pautada pela coragem, esperanga,
i 3 1ativi 1 ogdes
optimismo, resiliéncia, cooperagio, criatividade, energna,] CcImog S
. . . v
positivas, confianga, cidadania e sabedoria é fundamental um

_ﬁ
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que o clima organizacional ¢ de certa forma, o reflexo da cultura da
organizagio, ou melhor dizendo, o reflexo dos efeitos dessa culturg
naorganizagio como um todo. O clima organizacional é o indicador
do grau de satisfagio dos membros de uma instituigio, cm relagio 2
diferentes aspectos da cultura ou rcalidade aparente da organizagio,
tais como modelo de gestdo, missdo, processo de comunicagio,
valorizagio profissional ¢ identificagio com a organizagio (Galinha,
2010). O clima constitui a sintese das varidveis institucionais de
tipo psico-organizativo capazes de reflectir a dindmica interna da
escola. Estas varidveis sio o edificio escolar, a distribuicio de aulas,
o horirio lectivo, a actividade no recrcio, entre muitas outras.

Todavia, existe algo mais, que nao sc v&, mas se sente, na
propria escola. O clima reflecte os valores, as normas do sistema,
a histéria das lutas internas € externas, as formas de comunicagio
¢ como cxerce a autoridade. O tipo de clima e 2 classificagio que
se pode fazer depende das dimensdes que se analisem, das técnicas
de medida e do tratamento que sc fizer dos dados. O clima pode

Ser coerente ou incoercnte dependendo do grau de saturagio dos

seguintes factores: resolugio, comunicagio, consenso, consisténcia

¢ implicagio. O clima aberto ou fechado depende da conduta

e do papel do lider, no controlo das situagdes ¢ na promogio da

cooperagdo, conducentes a colaboradores satisfeitos e orgulhosos

ou instdveis e pouco interessados nas tarefas. O conceito de clima
aplicado s organizacdes SUBEre, na sua natureza conceptual, um
complexo muitidimensional de elementos que exercem influéncia
no modo como os individuos se comportam. O intercsse pelas
organizagdes enquanto ambientes psicologicamente significantes
¢ por nés partilhado.* A cultura organizacional assume-se como
um conceito essencial i compreensio das estruturas organizativas

“ Avisio etiolégica do clima sugere que as percepgées do clima sdo socialmente
construidas pelos seguintes parimetros: 1. Gestio simbélica {(as interacgoes
stmbélicas podem ser dirigidas e por isso nio sio sempre espontineas);
2. Grupo de trabalho (interacgdes dio origem 3s percepgdes de clima e a
influéncia social normativa Junta-se 3 influéncia informacional); 3.Cultura

(onde se di importincia 3 influéncia das hipéteses subjacentes e aos valores
de percepgio de clima).
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mudanga constante, ¢ 3 palavra de ordem que sc impde para umg
maior adaptabilidade ¢ inovagdo. Mas, nio se pode falar em mudanga
S€Mm que se encontrem barreiras ¢ resisténcias, Tal €Omo nos refere
Mintzberg (1995), a organizagio inovadora nio pode apoiar-se
em nenhuma forma de estandardizagio para coordenar as suas
actividades. Assim, a inovagio organizacional ¢ a execugio de uma
attude, de um olhar para o futuro ¢ de formular novos desafios,
abrangendoum esforgo conjunto dos intervenientes na organizagio,
como um todo. A lideranga tem um Papel importantissimo no

estudo e implementagio da mudanga em todas as organizagoes
(Jesus, Campos, Alaiz, & Alves, 2000).

Especificamente, 0 MA desenvolve-
que se inicia com a participagio de tod
actividades, de entrevistas ¢ didlogos
capacidades da organizagio. O MA tem
que ajudam a atender a situagGes e
de mudangas positivas assentes nos
Construtivismo — ¢ uma abordagem
relagdes como o local do conhecimento
poder da linguagem, do didlogo e busca
¢ construir opgdes visando vida melho
encontrar formas de elevar a capacidad
2. Simultancidade — quando afi

$e num ciclo de actividades
0s na instituigio através de
sobre as forgas, recursos ¢
como basc alguns principios
a criar priticas inovadoras
seguintes pressupostos: 1.
humana que substituj as
para o individuo. Valoriza o
a colaboragio para entender
r. O construtivismo procura
¢ geradora do conhecimento,

rma que a investigagio e a mudanga
nio sio momentos separados, sio simultineos, o que possibilita
reflectir de outra mancira. Investigar ¢
da mudanga — coisas sobre as quais as pessoas pensam ¢ falam,
descobrem e aprendem coisas que forma

m o diilogo e inspiram
imagensdo futuro estio implicitas nas perguntas que sio formuladas.
3. Poético ou Politico

— as organizag¢des si0 mais parecidas com um
livro aberto do que com as méquinas. A histdria da organizagio
cscreve-se em co-autoria. O passado, presente ¢ futuro sio fontes

de aprendizagem inspiragio e interpretagio, como as infinitas
possibilidades interpretativas de um poema ou texto literrio.
Quando olhamos para uma obra de arte, podemos ter diversas
interpretagdes: com as organizagdes humanas ocorre também este
fenémeno. Pode-se vestigar a natureza da alienagio, da alegria,

intervir nas sementes
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do entusiasmo, do desinimo e cficiéncia ou excesso cm qualquer
organizagio humana. 4. Antecipat6rio —as nossas imagens positivas
do futuro conduzem a acgdes positivas. A imagem do futuro
orienta o actual comportamento porquc cria imagens positivas
reunidas pode ser o aspecto mais importante de qualquer processo
de mudanga. 5. Positivo — a construgio da mudanga requer efcitos
positivos e vinculo social como a esperanga, o estimulo, 0 cuidado,
a inspiragdo, o sentimento de propésito urgentc, 2 alegria em criar
algo significativo juntos. Descobre-sc que quanto mais positiva for
a pergunta mais duradouro ¢ bem sucedido serd o esforgo.

Bem-estar Subjectivo de Seligman e Csikszentmihalyi
e Fundamentos do Psycap e do Coaching — emergéncias
reflexivas na Sociedade do Conhecimento

Apontamos a importincia da perspectiva Seligmaniana no selo
das organizagoes emgeral, € dasinstituigdes educativas em particular,
no sentido da construgio de um perfil holistico de capacidades ¢
possibilidades. Subscrevemos o conceito de Revolugio Positiva na
Mudanga, no sentido de caracterizar uma transformagio recente
que s¢ foca no melhor da condigio humana ¢ dos indices de
satisfagio comn a vida onde a gestao do capital psicolégico positivo
canalize forgas ¢ capacidades psicossociolégicas numa vantagem
ética (Csikszentmhihalyi, 2006; Seligman, 2007).

Virias investigagdes tém comprovado que uma grande parte
dos professores “senfe que a sua profissdo € stressante {...) ¢ tuitos se
encontram et estado de exastao emocional”, podendo ser considerada

a profissio docente “como uia profissio de risco fisico ¢ mental” (Jesus,
2002:14,15). “Num esforgo de sistematizagdo das principais mudangas
ocorridas com implicages directas ou indirectas no trabalho do professor”.
Esteve (1991;1992) destaca o aumento das exigéncias em relagio
ao professor, a inibigio educativa de outros agentes de socializagao,
o desenvolvimento de fontes de informacio alternativas 2 escola,
a ruptura do consenso social sobre a educagio, o aumento das
contradigdes no exercicioda docéncia, amudanga de expectativas em
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seus meios, no quadro de objectivos gerais e de uma ética, sem
ser obrigado a seguir procedimentos detalhados concebidos por
outros, E pois ser, mais do que numa actividade de cxecugio, capaz
dc autonomia e de responsabilidade.

Keyes, Hysom ¢ Lupo (Gongalves, 2008) fazem referéncia
3 necessidade da percepgio de bem-estar no que diz respeito ao
desenvolvimento da classe docente. Sendo a pessoa um ser social,
¢ importante o modo como se relaciona com os outros ¢ a forma
como se sente aceite e aceita 0s outros, procurando e necessitando de
senitir um equilibrio em relagio 3s pessoas com as quais se relaciona,
para se sentir integrado no grupo a que pertence. “Podemos, entdo,
entender por que os professores se sentem insatisfeitos diante das representagdes
predominantes na sociedade. Apesar de ter formagdo profissional em nivel
até mais elevado do que outras dreas, ndo hd o reconhecimento social em
relagdo d sua fungdo.” (Gongalves, 2008:8). Um docente para se sentir
bem no seu papel necessita de sentir que a sociedade valoriza o scu
trabalho. Algum do sentimento de bem-cstar docente prende-se
com o facto de os professores se sentirem valorizados pelo impacto
que tém nas vidas dos seus alunos ¢ na forma como acabam por
contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Esta constatagio
da necessidade de sociabilidade no ser humano ¢ fundamentada por
Seligman (Passarelli & Silva, 2007), quando afirma que o bem-estar
subjectivo, também chamado de felicidade pode ser nomeado de
extroversio estdvel, parecendo o afecto positivo na felicidade estar
relacionado i ficil sociabilidade. Pessoas felizes tém mais amigos,
tanto amigos casuais como amigos intimos, permanecem casadas
por um maior periodo e participam em mais actividades de grupo.
As relagbes sociais tornam-se assim necessirias ao bem-estar,
assim como o sentimento de bem-estar favorece as relagdes sociais
(Passareli & Silva, 2007). Confirmando esses estudos, resultados
empiricos indicam que as pessoas tendem a apresentar sofrimento
quando nio fazem parte de nenhum tipo de grupo ou quando
tém relagoes pobres dentro dos grupos a que pertencem. Todos
estes estudos indicam que a participagio em grupos ¢ o facto de
0s sujeitos se¢ sentirem integrados, aceites e valorizados nos grupos
dos diversos dominios das suas vidas, contribui inequivocamente

Y
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processo de auto-desenvolvimento como uma viagem de descoberta

e melhoria (Perez, 2009). O coaching pode ser tomado como um
processo que visa fomentar no individuo o conhecimento de si
mesmo ¢ impulsionar o descjo de melhorar ao longo do tempo.
Trata-se, portanto, de uma filosofia de lideranga que assenta na
ideia de que o desenvolvimento € a aquisigio de competéncias sio
processos continuos e da responsabilidade de todos, e nao apenas
episédios limitados no tempo € espoletados pela hierarquia.

O coaching caracteriza-se por urm processo: 1. Participado -
envolvendo intensamente todos os seus destinatirios que assumem
directamente a responsabilidade de construgio e/ou monitorizagio
do seu préprio processo; 2. Dindmico e evolutivo - sustentado
em metodologias de participagio activa e focalizado na evolugio
observada entre dois ou mais momentos; 3. Introspectivo €
reflexivo — implicando uma auto descoberta e auto-avaliagio de
competéncias adquiridas 2o longo da vida nos seus mais diversos
contextos; no caso das organizagdes, implica a reflexio sobre
as suas proprias praticas, consentidas, assumidas ou partilhadas
pelos elementos interlocutores; 4. Multidisciplinar — envolvendo
diversos intervenientes, com diversas contribui¢ées para o
processo; 5. Abrangente — englobando todo o tipo de competéncias,

independentemente da sua origem, passiveis de serem mobilizadas
ou desenvolvidas pelo projecto, por parte de todos os seus
participantes; 6. Directamente relacionado com a avaliagio —
partindo de um diagnéstico e apurando resultados observiveis.
Desta forma, o coaching (coach, na lingua inglesa; coclie em
francés, kutche em alemido, kocsi em Hiingaro)* corresponde
a actuacdes do lider norteadas por um valor supremo: ajudar os
outros a trilharem o seu proprio caminho de auto-desenvolvimento
e de promogio de talentos (Perez, 2009; Rego, Cunha, Marcelino
& Oliveira, 2004). Tem, pelo seu uso, nos estudos sobre as equipas

% Kses é uma cidade hiingara onde a palavra foi utilizada pela primeira vez para
designar carruagem de quatro rodas, onde para andar perfcitamente, isto €
chegar em boas condigées o lugar a que pretende, devera estar em adequadas
condigdes de funcionamento, eficiéncia; e de resultados, eficicia.
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. _ 35 . . .
¢ a administragio, origem universitiria norte
esignar u I
o Cgm et‘r\n processo com um tutor particular, lider ou treinade
e ‘dp encias. Coaching é um processo, com inicio meio ¢ fi :
Inido em comum acordo i ’ et
definido c entre o coach (lider) e o coachee
= T e
acordo c;n a meta desejada, onde o coach apoia o coachee par.
as de curto, médio ¢ lo .
ngo prazo, através da identi i
¢ uso das préprias ¢ énci , o byt B
ompeténcias desenvolvi
' vidas, como també
reconhecimento ¢ s i , ki
uperagio de suas fragili
. ilidades. O coach
reconhe . : g . oach actua
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capacidades profissionai i
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terd o papel de ir i —
conduzindo ¢ aco
: mpanhando o
auto-avaliagio, o que implica i oot
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UM MODELO COMPLEXO DO ACTO EDUCATIVO

Jesus Maria Souisa
Universidade da Madeira

angi@uma,pt

Resumo

O curriculo, enquanto drea de estudo e investigacdo, tem wma histéria
relativamente recente, como todos sabemos. A sua afinnagdo identitdria deveu-
se ao facto de ter um objecto de estudo bem especifico e delimitado, que nao
se confunde nem com a psicologia, nem com a sociologia, estas sim, ciéncias
auténomas de longa data.

No entanto, uma delimitagio estrita das fronteiras do curricilo,
relativamente a outras dreas cientificas que com ela interagem, pode levar a um
seu esvaziamento conceptual, transformando-a, afinal, num mero entnciado
de intengoes e regras de bem ensinar ¢ avaliar que, por serei nonmnativas ¢
prescritivas, a despojariam do seu estatuto cientifico.

Se € certo que o curriculo ndo se consegue dissociar do poder que o
determina (seja ele do Estado, da Regido, da Escola on da Tiurma — estes
filtitos se pensarmos nos actuais Projectos Educativos ¢ Curriculares de
Escola e de Tirma), ele s6 ganha sentido na sua relagdo directa com a prdtica,
ou seja, o curriculo, para ser curriculo, necessita de ser desenvolvimento
curricular. Primeiro, entendido ao nivel da interpretagdo e andlise critica do

professor sobre 0 que o poder pretende que ele ensine, e depois na relagio com
a sua propria operacionalizagdo curricular, ou seja, o acto educativo.

Esta reflexdo visa perspectivar as diversas leituras curriculares, desde a
perspectiva simplista, unidimensional, passando pela visdo sequencialmente

organizada, até desembocar numa abordagem necessariamente complexa do
acto educativo,
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Sendo o objecto do curriculo, em tltima instﬁnc.:l:i, aoﬂzc;t;(;
educativo promovido pela cscol:l, é .:obr;: ;(l)cd glfs t;e;zn::wr -
d0. Ora, o que é o acto cducativor X .
;frr;ia:ta gral:uitaqse pensarmos quc sempre existiu, messrt:igsgzjngz
antes de se falar de curriculo, a prcocupagao_com a trartlnl o
um legado de conhecimentos de uma gcrag_ao_pa;a. ou dc,)g er e
maneira formal quer informal. E essa transmiss3o foi sendo op
ao longo dos tempos, através do acto fduc'atlvo;, I
Mas a forma como lemos essa “realidade nemhsfe p e
sido a mesma. Varia, consoante o cnqu:ldrilmcnlt_cc)l dlstor(l;g €0
significado pessoal quc cada ‘um‘ _confcrc a I‘Cfll i e;li;; N
existe uma correspondéncia mimética cntre teorll‘a e r:: o CXi.S A
“realidade” nio se deixa aprecndelr no scu e§tac]ijc)izg:1r; ; ?nda e
iacio subjectiva entrc clae a teorla: nd :
:::“;“ c(:l{)ijefto queJa teoria tenta descrf:‘v»::rl _cza;;il,? contririo, uma
cria¢io do sujeito que busca alcangar a rc:; idade”. b eanbavids
“Uma teoriasé u:ic:scmpenh;cxl 0 dsc:u papt(::1 l?fzz:il:i u; : (gE e
o emprego da actividade men . - M
ig%?3[il(;:; AssinI:, agteoria serd sempre o resultado zlla ch:;:ig::lc;gg
teorizador-observador, cntcndcpdo-sc COmo o pro_ uto
que o observador confere ao objecto observado, pois

Os objectos nido posstiem caracteristicas objectivas qm: se impfmh:zm ;(lmu.; lms:&;o:!;:
0s sujeitos que os percepcionam. {... ] de facto, os objectos ndo -sao a' {cm::;"w "m
independentes dos interesses e gostos dos quie os apreenden; :_!ao existe, p " :ron
significado universal ¢ unanimemente aprovado (P. Bourdieu e ]. C. Passeron,

1979: 44).

o “
Ou comodisse K. Popper, aose referir s teorias cientificas, [ -]
.
i icnti utant d’inventions
] i S scientifiques comme a
¢ congois les théories N G N
Lumaines comme des filets créés par nous et destinés 3 captu
]
n .
monde.” (1984: 36). . ‘ .
Fazendo a transferéncia para o nosso campo, ¢é legi 2
t 1 ' oa
perguntar entio s¢ o curriculo, ou mais espccificamente, g
ia propri g ) i espera
cducativo, tem existéncia propria, se ¢ um objecto i espera g
teoria o descubra.
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Da perspectiva do pos-estruturalismo, hoje predominante na andlise
€ precisaimente esse pics representacional que torna
teoria. De acordo com essa visdo,

social e cultyral,
problemtico o praprio congeito de
¢ impossivel separar a descricio simbelica, Iinguisticq
da realidade - isto é, a teoria — dos setis ‘efeitos de realidade’, A teoria® ndo se linitaria,
Pois, a descobrin, a descrever, explicar a realidade: g

teoria estaria irremediavelmente
implicada na sua produgio. Ao descre

ver tim ‘objecto’, a teoria, de certo modo, inventa-
-0. O objecto, que a teoria stipostamente descreve, é efectivamente produto da sya

triagio (Tomaz Tadeu da Silva, 2000: 10).

Estamos a falar naturalmente dos modelos curriculares,
modelos teéricos que Procuram ler a “realidade” do curriculo e do
acto educativo e de como esses modelos sio construidos. Assim, se
parece nio haver dividas de que toda a teoria pressupde um modcio
conceptual que, mais ou menos directamente, faz referéneia 3
realidade que se propse explicar, também para nds, nio ha dividas
de que esta serd sempre modelada pelas percepgoes, concepedes
¢ representagées do sujeito, ou dos syjeitos de uma comunidade
cientifica de um determinado tempo histdrico.

E nesta perspectiva que analisamos 3 evolugio dos modelos
curriculares ao longo dos [Cmpos: como tentativa de explicagio
da “realidade” pedagdgica, concomitantemente €Om a sua prépria
criagio. Pois, a que elementos dessa “realidade” temos conferido
significado? Temos assistido, ao longo dos tempos, i pregnincia

de alguns dos seus elementos sobre os demais, ou mesmo 3
concentragio dessa “realidade” nuin tnico elemento pedagégico.

Sc pensarmos o acto educativo em termos de comunicagio,
¢ tivermos como referéncia o modelo clissico de C. Shannon ¢

W. Weaver, dos anos 40 do século passado, podemos dizer quc,

nessa realidade “existiam” duas entidades auténomas: o emissor ¢

O receptor, face a uma mensagem. A responsabilidade do curriculo
relativamente 3 Mensagem a ser transmitida estaria do lado de ¢4 da
fronteira, do lado do emissor, do transmissor, do detentor de conhe-
cimentos, fosse elc anciio, sibio, mestre ou professor. Ou Estado. .
Ou seja, do lado de ¢4 estaria o curriculo e o ensino, enquanto do
lado de 14, do receptor, do iniciado, do aluno, estariam congregados
todos os estudos relacionados com a psicologia ¢ a aprendizagem.
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[ MATERIA ]

Figura. 1
Modelo curricular da Escola Tradicional

Estariamos aqui perante o modelo triangular clissico de qulz
nos falou Gimeno Sacristin (1981)': professqr, aluno, ma:;ll'm
(mensagem). Ou modelo unidimensional, se tivermos lslr;éiia ?
que a grande preocupagio, o elemento pregnante, clra a ,
contetido a transmitir pelo professor ao aluno (Fig. 1).

L iculo
Basta recuarmos 3 primeira vez em que a palavra curricu

- e
i utilizad Doll Jr., 2002) por Peter Ramus (1516 1572)‘
g “ dizagio” do conhecimento, através
iou 1 “metodiza :
como ele a associou 2 “me agio” ¢
de uma ordem taxondmica e hierdrquica, que fosse do geral ao
. A m
particular, em que as fronteiras de cada territorio se cncont‘ravad
’ [13 P4 0
claramente definidas no que Doll chamou de “mapa 6gico

conhecimento”.

It was in one of Ramus’s works, a taxononty of knowledge, the “Professio Regia
(1576), published four years after his death, that the word curriculum first appears
referring to a sequential course of study (W. Doll Jr., 2002: 31).

Estivamos perante um modelo curricular caracteristico da
. Tva
Escola Tradicional, ou como diz Tomaz Tadeu da Silva,

umd visdo de curricndo tradicional, humanista, baseada numa concepgdo c.omeru:f‘i;r)a
da cultura (fixa, estdvel, herdada) e do conheamen.lo (como fato, co;no ugﬁ;:r: of'.d;
uma visdo que, por sua vez se baseia ntima perspectwa. conscruad(')raz a fing

cultural da escola e da educagdo (Tomaz Tadeu da Silva, 1999: 12).

Nesta visio, 18-se a “realidade” do acto educativo através dos
| i i ali ara

factos e dos conhecimentos considerados socnalmentel vilidos P
i i seja, a

serem transmitidas 3s criangas ¢ aos jovens na escola, ou seja,

Matéria. o
Nos antipodas deste modelo, deparamo-nos com a to

a i " ativo num tnico clemento
concentragio da “realidade” do acto educ

—————— e
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também, s6 que desta vez, no aluno, ¢, a ele associado, no Método,
um método que tornasse a crianga feliz e integralmente realizada,
num meio natural mais sio e mais rico do ponto de vista educativo,
segundo o idedrio da Escola Nova no inicie do século XX

O Método passou a ser entio o elemento pregnante em termos
gestdlticos. Referimos, a titulo de exemplo, o Método Activo
(Adolphe Ferri¢re), o Método Montessori (Maria de Montessori),
0 Método dos Centros de Interesse (Ovide Décroly), o Método
dos Projectos (John Dewey), o Método de Trabalho (Georg
Kerschensteiner), o Plano de Dalton (Helen Parkhurst), o Sistema
de Winnetka (Carlton Washburne), ¢ muitos outros mais.

No entanto, a nio-directividade do Método da Liberdade,
preconizada por Alexander Neil na sua Escola de Summerhill, a0
permitir que um aluno que nio descjasse ir 2 aula de Matemitica
o pudesse fazer durante um més ou mais, parece paradigmatica de
um modelo curricular onde, de novo, apenas um dos elementos se
sobressaia isoladamente do resto da “realidade”: o Meétodo, e nio a
Matéria. “Mais vale 1 escola produzir um varredor de rua feliz do
quc um erudito neurdtico!” foi a célebre afirmagio de Neil que fez
entdo furor e que reforca esta leitura da “realidade” (Fig. 2).

L METODO T

Figura. 2
Modelo curricular da Escola Nova

Por essa mesma altura, no €ntanto, comega a entrar no discurso
pedagdgico uma linguagem de planeamento e organizagio curri-
cular, de inspiracio taylorista (teoria de administragio cientifica,
em 1911), patente nas obras de Franklin Bobbitt, considerados os
marcos definidores da emergéncia desta drea como objecta espe-
cifico de estudo e pesquisa. A experiéncia de planeamento curri-
cular de escolas primarias nas Filipinas, numa altura de ocupagio
americana, deu azo a que Bobbitt reflectisse sobre 2 necessidade
de organizacio e descnvolvimento do Curriculo, percorrendo as
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seguintes etapas antes de se chegar 1 planificagio propriamente dita:
1. Anilise da experiéncia humana; 2. Anilise de tarefas; 3. Derivacio
de objectivos; 4. Selecgio de objectivos. S6 depois se passaria para a
“Planificacio em detalhe” (a quinta etapa).

Com a publicagio, em 1927, do 26° Anuirio da National
Society for the Study of Education, o Curriculo passou a ser mais
generalizadamente Jceite como organizagdo burocritica e desen-
volvimento técnico. Quase simultancamente, COMmEgaram a surgir
em algumas universidades americanas ¢ inglesas, dcpartamentos
virados para a elaboragio de programas (como, por excmplo,
o Department of Curriculum and Teaching da Universidade de
Columbia), precursoras de revistas e associacoes que tém vindo a
debater os processos de construgao, desenvolvimento e testagem
de Curriculos.

Por outro lado, o contexto do scuaparecimento, 0 dos anos vinte
nos Estados Unidos da América, também marcou a naturcza das
primeiras concepgdes de curriculo enquanto drea especializada. O
processo af decorrente de industrializagio ¢ urbanizagio accleradas,
que mobilizou 2 deslocagio de grandes massas populacionais do
campo para os suburbios das cidades, para além das sucessivas
hordas de imigragio 2 busca do sonho americano, trouxe consigo
a exigéncia da racionalizagdo dos curriculos para uma escolarizagao
necessariamente de massas, COmo foi o caso da escola publica que
entio emerge.

A leitura dessa nossa “realidade” (acto cducativo) passou a ser
outra, num contexto de forte apelo 2 cficicia ¢ a produtividade,
caracteristicas de uma racionalidade técnica ¢ cientifica da
modernidade.

Mas o maior abalo no clima de romantismo pedagdgico
instilado nas cscolas pelas correntes libertirias, deu-se aquando do
langamento pela Unido Soviética, em 1957, do primeiro satélite
russo Sputnik, num contexto de luta pela supremacia na corrida
espacial entre os dois blocos politico-militares que resultaram da
II Grande Guerra Mundial. Algo estaria a faltar na determinagao
do curriculo, para se falhar tao estrondosamente nesta COMpeticio
pela conquista do espago! Como deixar a crianga ser simplesmente

s
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- .

feliz? (?omo cuidar dela apenas como se de uma
na esteira dos kindergarten froebelianos?

acasc?ed:sbiz)enira;ggtz‘to, ;m torno do deixar ou nio a educagio ao
S dcseja‘g o ](1:1a_s Eesastros;}s sc ndo se soubesse com rigor
s gir. Era preciso sz!ber exactamente aonde se
, preciso Insistir nas ciéncias e nas matematicas

,

devendo i 1¢3
devent » POT isso, a definigio dos objectivos preceder qual
¢xao sobre os meios a utilizar. -

planta se tratasse,

Passar [ jecti ja
o 100 :;rzé :S;":;; :F!seOtbjc_ctlvos, j ctjunciados por Ralph Tyler,
= lahaser tecn()lér{ 0 1mp1:csqndwcl no modelo curricular,
i § comaeenal gico ou técnico. Era preciso fazer a “gestio
B l;:u‘cns‘mo., tendo em vista atingir objectivos
e ossem clr ,b.o servavels e mensurdveis que, somados
) m num objectivo final ou geral. “Atingir” objecti ]
persegutr” objectivos, “alvos”, “defini & _g " ? o
e , definir estratégias”, sio termos
e ot dests m para 0 campo pedagdgico, oriundos da
itar dada a recente experiéncia vivi
e e xperiéncta vivida com a I1
Este
oo ll:;\r(z m}c:de.lo recupera, no ent.anto, os dois clementos que,
<P Mémdon e, haviam filtrado a realidade no passado: a Matéria
B S,ez:: cll-::a(l: Osren acresce a If'\valiagﬁo, colocando todavia os
o Jectivos sen pre como o primeiro clemento a ser ponderado
Gomo ol qu r:: Zluc iria amimar todo o planeamento didictico nas,
decacas deg;xx/h:el.e?a;:ir szndo modelo linear tyleriano (Fig. 3), ou
G ey gi) ) 0 ponto de partida seriam sempre os
PN (1983 sessao com os objectivos de que nos fala
Gimeno ¢ ’ .), que assumem a sua expressio mixima
agogia por Objectivos, a célebre PPO, com os contributos

de Robert Ma
ger (1977; 1983) c asua o tonalizagi 3
comportamento, condigio e critério, percnalizacio smés do
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OBJECTIVOS ]1—

OBJECTIVOS ] +'
: CONTEUDOS ]

¥
CONTEODOSJ ¢
v [ mEropos }
METODOS J ) !
L AVALIACAO
¥ .
AVALIACAO ] 'L
Figura. 3 Figura. 4

Modelo curricular tecnolégico linear  Modelo curricular tecnolégico circular

Neste momento dc afirmagio identitiria do Currfcx_llo,
assiste-se a uma leitura meramente tecnicista do acto ped?gn‘)gl.co,
acentuando-se a organizagio do ensino e a sua vertente dld;cnca,
através de etapas a serem percorridas, como partes de ur::ll to O;t::
presungio de que o todo, o ensino, resultan;:t da-. soma las pa do.
Do mesmo modo que se pensava que o objectivo geral, o todo,
resultaria da soma dos objectivos comportamentais, ou que o
desenvolvimento do individuo, como um toc!q, resu’lt:j\rla ?a soma
dos trés dominios dos objectivos gerais (cognitivo, sGcio-afectivo e
PSICCI)\_I:;?;O\I;)i;io mais ou menos simplista do acto educativo,
procurou-se a delimitagio das fronteiraf‘, dt’z um novo campo
cientifico, o curriculo, enquanto gestio c:enpﬁca (.:lo ensino, que

procurava nio se confundir nem com a psicologia, nem com a

sociologia, estas sim, ciéncias auténomas de longa c‘lata.l‘f e
Mas é contra este realismo ingénuo, que tentzimm!) 1 cllc:’z’r 0 qha

nio ¢ simplificivel, que a abordagem i mesma “realidade” gan

____*
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outros contornos. A organizagio do Pensamento a preto e branco
comeea a ser posta em causa pelo reconhecimento da complexidade
dos fendmenos a estudar, num movimento curiosamente iniciado
ao nivel das ciéncias “duras”, como sio os casos do principio da
relatividade de Albert Einstein (1879-1955), a mecinica quintica
de Max Planck (1858-1947) e as teorias probabilisticas, a mecinica
ondulatéria de Louis de Broglie (1892-1987), o principio de
correspondéncia e o de complementaridade de Niels Bohr (1885-
1962) ¢ o principio da incerteza de Werner Heisenberg (1901-1 976)
(Sousa, 2010).

Por outro lado, os avangos nas sreas da antropologia, etnografia,
comunicagio, psicossociologia e teoria de sisternas inauguram
igualmente uma nova ordem carregada de complexidade e
questionamento critico, que vern marcar o nosso tecmpo, quer
ele se chame de pés-modernidade (Lyotard, 1984), modernidade
radicalizada ou modernidade tardia (Giddens, 2000), modernidade
quuida(Bauman,2006)ouhipermodernidadc(Lipovctsky,2004),quc
assiste ao colapso das componentes que formataram a modernidade.
“Estabilidade, permanéncia, Scguranga ¢ certeza sio palavras que
dificilmente cabem no Iéxico quotidiano dos nossos dias” (Sousa
2010). E, conforme diz Sousa (2010), se pensarmos na relagio entre
a linguagem e o pensamento, dirfamos que a organizagio mental
pds-moderna assenta no chamado “relativismo absoluto”, na divida
sistemdtica contra as “presungdes universalizantes” (Lyotard, 1984),
num questionamento permanente da universalidade e neutralidade
da razdo, pois “o mundo pés-moderno ¢é ripido, comprimido,
complexo ¢ incerto” (Hargreaves, 1998: 10).

Neste novo paradigma, a interpretagdo da realidade é outra. O
curriculo deixa de se reduzir apenas i sua dimensio didictica, para
ser lido como um sistema aberto que se regula e auto-organiza em
interdependéncia com outros sisternas,
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g I.tambcm eles S¢€ auto-organizam tendo em congy um
SISTEMA EDUCATIVO inalidade: a aprendizagem. 2 mesma

5 Pal' que se exija ao professor de hoj
Ja nao apenas o dominio da Matéria,
\ antecessor da Escola Tradicional.
“expert”, exigind

€, em termos de curriculo
5 )
COmMo acontecia com o seu

‘ Ele devers continuar a ser ¢
o-se-lhe hoje possivelmente my

P

(SUB)SISTEMA DIDACTICO

» % : N ito mai
[ CONTEUDOS }_,[ AVALIACAO ] o boom de informagio despoletado pelas TIC, com as = e
professor, teri for¢osamente de competir, , 1 6L
X Mas o facto ¢ que, para além da matéria, devers conhecer

igualmente os diversos métod écni
| nte 0s ¢ técnicas, fo ica
— P -]/ dos objectivos, tipos ¢ instrumentos de ava;'ma's - ?)c‘;im&'ao
: G ! lagdo, tabelas d
A desenvolvimento psicolégico, teoriasde aprendizagem, da memériae

[ g . P
.

\ Todos ef;t;;s 530 sistemas que convergem e conflituam no curriculo
: em equtlibrio dinimj ’
/( (SUB)SISTEMA PSICOLOGICO ) enimice
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!
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Moaodelo curricular sistémico (parte 1) SISTEMA Slfrl:ﬂ (sup
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Isto quer dizer que a delimitagio estrita das fronteiras desta
irea, entendida como organizagio do ensino, relativamente a outras
que com ela interagem, pode levar a um esvaziamento conceptual
do curriculo, transformando-o, afinal, num mero cnunciado de

{sug)
SISTEMA
OENTIFICO

(sum
SISTEMA

intengdes e regras de bem ensinar e avaliar que, por serem normativas sug REUGIOSO
.. P - . SISTEMA
¢ prescritivas, o despojariam do seu estatuto cientifico. Por outras e

palavras, o sistcma didictico tem de estar em permanente diilogo
com o sistema psicoldgico do aluno, em termos de adequagio ao
seu nivel de desenvolvimento, aos processos de aprendizagem, tipos
de motivagio, de armazenamento de memoria, ctc., sub-sisternas

Figura. 6
Modelo curricular sistémico (parte 2)
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No entanto, este modelo curricular sistémico nio se esgota por
aqui. Pois o curriculo ndo acontece desinserido de um contexto
muito mais vasto onde cntram em jogo os sistemas palitico,
ideolégico, filoséfico, religioso, econdémico, tecnoldgico, etc., em
interacgio permanente (Fig. 6).

Enquanto empreendimento politico e ético, pressupde que sc
faca uma leitura, j4 nio ingénua, mas critica do que se pretende
cnsinar, pois nio é possivel ao curriculo se dissociar do poder
que o determina. ‘A tradigio critica compreendeu, hd muito, que
o curriculo estd no centro da relagio educativa, que o curriculo
corporifica os nexos entre saber, poder e identidade” (Tomaz Tadeu
da Silva, 1999: 10).

Partimos assim do pressuposto de que o curriculo, em termos
de veiculagio de valores e ideologias, nunca é neutro. Antes pelo
contririo, ele constitui o espago privilegiado para a perpetuagdo
de relagdes sociais assimétricas, pela hegemonia ¢ dominagio de
determinados grupos (culturais, ccondmicos, raciais, etc.) sobre
OULros.

E ¢é neste entendimento critico, global e sistémico, que o
curriculo enquanto modelo, se¢ configura pleno de complexidade.

Enquanto sistena complexo, mutdvel e instdvel, resiste a declaragdes formais
generalizadas e a passos universais que especificam ‘o modo como fazé-lo’. Os sistemas
complexos interagem com nuiltiplos contextos e possuemt a capacidade de auio-
-organizagdo e inovagdo criativa (Joe Kincheloe, 2006: 33).
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CONCEPGCOES EDUCATIVAS E PERCURSOS
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Resumo

O papel da escola na promogdo de uma maior igualdade de oportunidades
e participagdo é parte integrante do actual discurso politico e pedagégico. Mas
na pratica observa-se que estas ideias ainda estao longe de corresponder a
realidade. E estas diferencas observam-se a virios niveis, comecando pela

Jorma como se processa o acesso ao sistema educativo, passando pela diversidade
do funcionarmento que continua a caracterizar a rede institucional.

Os percursos escolares comegam a delinear-se antes da entrada na
escola obrigatdria, na forma como desde cedo as criangas 1ém on ndo acesso a
respostas educativas e sociais de qualidade. E estas diferencas continuam ao
longo da vida escolar havendo diferentes varidveis, de ordem socio-familiar e
cultural, que condicionam o seu desempenho escolar. De todas estas varidveis
hd uma que ndo podemos deixar de considerar: o género a que as criangas
pertencem. Desde cedo, a representagio de “boa aluna” e de “bom aluno” tém
subjacentes diferentes concepges socioculturais que de forma mais ou wmenos
consciente sdo transmitidas pelos adultos ds criangas influenciando os seus
percursos escolares.

A andlise das (des) igualdades que afectam a histéria escolar de rapazes e
raparigas € ut trabalho que a Escola Superior de Educagao de Santarém tem
vindo a desenvolver nos iiltimos anos, na sequéncia de projectos realizados em
parceria com a Comissdo para a Cidadania e Igualdade de Género (CIG).
Com base na reflexdo sobre estes trabalhos serdo analisadas algumas questes
que impedem que na prdtica o nosso sistema educativo tenha caracteristicas
democrdticas e integradoras para todos e todas os que o frequentam.



230 OBSTACULOS E SOLUCOES
Introducao

“ .. a escola, na configuragdo historica que conhecemos (baseada nunn saber cinmulativo
¢ revelado) ¢ obsoleta, padece de um défice de sentido para os que nela trabatham
(professores e alunos) ¢ é marcada, ainda, por um défice de legitimidade social, na
medida em que faz o contririo do que diz (reproduz e acentua desigualdades, fabriea
exclusdo relativa).

Nio é possivel adivinhar nem prever o futuro da escola, mas é possivel problematizd-
-lo. E nesta perspectiva que pode ser fectindo ¢ pertinente imaginar uma “outra " escola,
a partir de wma critica ao que existe.” Rui Candrio (. 2008: 80)

Educagio ¢ desenvolvimento sio dois conceitos que habitual-
mente sio concebidos de forma articulada, e que estio dependentes
do contexto sociopolitico 20 mesmo tempo que o condicionam. A
relacio entre educagio e o desenvolvimento, depende das politicas
educativas, da forma como estas sio definidas, nomeadamente
dos principios orientadores que as sustém e da forma como sc
articulam (ou nio) os virios niveis de decisio quc condicionam a
sua concretizagio.

A visio da educagio como factor de desenvolvimento surge
sobretudo nas tiltimas décadas relacionando-se como a evolugio da
forma de conceber o conceito de desenvolvimento, valorizando a
participagio activa de todas e todos os protagonistas que intervém
no processo, numa perspectiva de justica social. E a igualdade de
oportunidades de um sistema educativo comega por se poder avaliar
pela forma como se processa o acesso: todas as criangas t€m que
ter o mesmo direito de acesso independentemente da sua idade,
género, religido, origem sociocconémica, ou sociocultural (Isabel
Guerra, 1996: 44). E a questio de acesso leva-nos, inevitavelmente,
a considerar o conceito de qualidade educativa.

Nos tltimos anos o conceito de qualidade tem sido muito
discutido considerando os diferentes sentidos que lhe estio
subjacentes, a sua complexidade, a necessidade da sua contextua-
lizagio. Sendo um conceito dinimico, suportado por valores que
variam no tempo e no espago, a sua compreensio s6 € possivel
considerando os processos e resultados esperados (Joaquim Bairrio,

B
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! 8- 47). A avaliagio da forma como as politicas educativas <3
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S ote - a¢; ’ retlexa
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estimulados pela evolugdo histdrica dos Shixos migratérios
il

i a pelas proftind B
Samiliares e sociats, e

olares ¢ ooty e pela variedade paradigmitica subjacente és politicas e priticas dg
educagio de infincia, desentvolven-se ao mesmo temnpo que a preocupacdo com a guest,
da qualidade.» (Sylvie Rayna, 2010 ; 277 -

Considerando a realidade do sistema
os documentos legais em vi
qualidade,

educativo portugués,
gor reforcam a preocupacio

: | Vige . com a
igualdade e diversidade. Mas do discurso 3 pritica

contlmfam a verificar-se diferengas que se reflectemn a virios nivei
¢ que sao promotoras de desigualdades sociais. o
Sem a pretensio de analisar exaustivamente todas elas, nest
texto serao analisadas duas das variiveis que condicion;\m o
percursos esco‘lares das criangas e jovens: a idade de acesso : S
snf:tcma educativo e a forma como sio integradas as questd do
género desde a educagio de infincia, e
I‘E nesta reﬂf:xio podemos comegar por salientar a diferenciaci
que é feita relativamente as criangas com menos de 3 anos o
sisterma educativo. Na Lei de Bases® ¢ definido S
t que a educagio
pré cscolar comega aos 3 anos e termina na idade de entrada na
es_cola obrigatéria (6 anos), nio sendo feita qualquer referéncia 3
Criangas mais pequenas, o que é revelador B

de uma desvalorizaca
. . za
do potencial educativo destas idades. -

‘" A tradugio das cita

“ AlLei
Agosto

¢Ges ¢ responsabilidade da autora deste text
46/1986 de 14 de Qutubro alterada pela Lei 49/280; dg 30 de
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A segunda varidvel analisada, que durante muito :c;ngo:sg
sido ignorada, é a forma como o facto _df’ S¢ ser rapaz i ,gnem
condiciona os percursos escolares € sociais. As qucisto?s &Ciﬁca;
as ideias estercotipadas que lhes estio associadas, nac; sio espc’:i ciicas
da realidade portuguesa e corrtfa‘spo.ndem a um problema social q

as desde a infancia. .
afcc%zos\(:;fd:o::ré feita uma andlise da forma como estas \:a:ll:\::z
interferem na vida escolar procurandq _rcﬂecnr o porqué
falta de reconhecimento em termos politicos e sociais.

1. O acesso ao sistema educativo

Foi recentemente definido o acesso universal par;t lt(c;;l;z
as criangas de 5 anos®, idade préVfa i entrada na n::szt:;)dz:; ade
obrigatéria. Quanto 3s criangas mais pcqu-len;s il:lefﬁncia =l
igual possibilidade debacesso a u;rllile:rclgc:Ez(S)SO eos SEali
e de qualidade. Nio basta gener ) dcess . )s beneficios &
frequéncia deste tipo de ensino depejn em da q fidade do s

i ento, outro factor diferenciador. Apesar e desde
Ssl;iul):;:ado ciua a tutela de toda a.rede de educagio ?';:Cii,c:;;z
pertence ao Ministério da Ec.lucagao, ncr'nsosempre
formas efectivas de operacionalizar este apoio™. e

Mas ¢ relativamente is criangas com menos de 3 anos q e
verifica a maior diferenciagdo sendo a rcde_de agolhlmgnt:) tr;ada
insuficiente e dependente da seguranga socm!, nio .scn'fo u o
pelo Ministério da Educagio, o que na pritica sigm 1cassqidade
acolhimento destas criangas € conccb_ldo COmoO uma nece
social e ndo como uma questio educativa.

% Lei 85/2009 de 27 de Agosto. el
st km[f:ich bas:s do sistema Educativo define que a educagio p:'a;s;;gl(;l; ;z
inicia 20s 3 anos (Lei 46/1986 de 14 de Qutubro alterada pela Lei
iol dicS?ng%;oc}; 10 de Fevereiro — Lei Quadro da Educacio pré-cscolnr, d:ﬁ::g
qug toda a tutela pedagdgica da educagio pré-escolar compete 20 Ministé

da Educagio
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“Os direitos das mulheres estio inseridos na Repiiblica Portuguesa, sendy dara a sug
progressio educacional e a sua contribuicio paraa econotiia do pais, Porém, qs mtitheres
constitem wum grupo social para o qual as disposiges da lei nao coincidem com g
realidade (...). Se as mulheres estio em niimero crescente a contribuir parg g expansao
da economia através do sen trabatho fora de casa e se estio a consegnir melliorar o sers
nivets de ediicagdo, é justo que o Estado devote parte dos recursos adicionais que recolhie do
sett trabalho no apoio a medidas qute conciliem as suas responsabilidaces profissionais e gs
stias responsabilidades familiares - especiatinente através da criagdo de estabelecimenios
acessiveis e de alta qualidade para as criangas dos 0 aos 3 anos de idade.

Regista-se uma
Jalta considerdvel de vagas para criangas deste grupo etdrio e de moment,

0 existe relutdi-
cia eny atribuir prioridade d resolucdo do problema.” (ME/QCDE (200X): 226-227)

Esta questio que afecta todos, homens e mulheres, ¢ cada vez
mais evidenciada como uma lacuna do nosso sistema educativo.
Para a ultrapassar nio bastaa criag2o de mais instituiges. E também
necessirio que o Ministério da Educagiio passc a tutclar toda a rede
institucional, como j4 acontece para o acolhimento das criancas com
mais de 3 anos sendo valorizada a fungio educativa das instituig¢des
que acolhem as criangas mais novas.

Mas esta questio nio ¢ especifica da realidade portuguesa,
como se constata nos dados divulgados pela Eurydice (2009).

«Se por um lado se pode compreender a separagdo entre os (-3 anos ¢

05 3-6 anos face
@ histdria cultural das nossas sociedades, convént recontieeer qute esta ndo se baseia cm
nenlhuuna base cientifi

ca. Parece portanto legitinio interrogarmo-nos sobre as razées qric
levaram a organizar o sistema de acolhimento e educagdo das criangas pequrenas desta

maneira diferenciando-as pelo facto de terem mais oy menos de 3 anos.»

(Crahay,
Marcel 2009: 136)

Ao contririo do que muitas vezes se defende, esta questio
nao se resolve apenas com o aumento do tempo de dispensa de
maternidade/paternidade, devendo ser consignado o dircito dos pais
¢ mies podercm optar, o que na pritica continua a nio acontecer.
Afectando criangas e familias esta situagdo implica a existéncia de

grandes desigualdades sociais que afectam sobretude as criangas
das familias mais carenciadas.
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i f i a d logica

«A histéria internacional da educagdo de infincia mostra que esta ndo escap A e
p'm' i [ s paises n

d dllgﬁa [4 Ffpdeﬂ‘fEO dd pabreza: das crangas piats pObl’ES, Hesinoe no. f;\! o

c 1 idade. 05 pPaise.
desenvolvidos, tém tendéncia a frequentar servigos de menor gqualidad p

¥

d oc1a [ d 1 I]a’da(i 3 ] ¥ d 1agao das
aurff” glandﬂ&' ﬂpﬂndades S0 IS, as esg €5 q[ e radin o edb f

1 " ilvia, 2010 :
criangas mais pequenas sdo das mais profundas.” (Rosemberg, Filv

127)

Esta situagio, que é preocupante em tcrriiosd ::cn:;s;ozczlg‘c:z
mais inquietante quando pensamos que € nals i ad sel:r’l e
do comega, sendo uma etapa fundamenta. no cia volvimento
t(::unas aprendizagens das criang:.ls. A grande 'dlcc:jtor;r:co Icl|1 e continis
a existir entre as fungdes social ¢ educauYa o Inimento o
criangas com menos de 3 anos ¢ uma questio Egrawi («):| e Conns 2
caracterizar a actualidae. A desvalorlzag_ao da unga o
instituigd e recebem as criangas mais novas € uma preocupaga
e tem v q(!lJ a ser sublinhada por diferentes parceiros sociais,
j:sdzf?x;liZit:da em pareceres recentes emitidos pelo Conselho
ional de Educagio.” .
Nac;:lurna Recomendagio recct:ltc ai::‘i:; rfﬁ?j:;toponugucsa’ ;
i ituagio da
iz;ef‘;ﬁZi;lr:apnc;ttec;s?;a;e deg“concebe.r a educa.g&g dos 0 aos 3 anos como
um direito e ndo apenas como uma necessidade social”. T
Como refere Armatya Sem (2003) a aposta r;Vimcmo e
infincia se nio ¢ valorizada compromete o desenvo

—econdmico e cultural de qualquer pais.

, depois de

' Ver por exemplo:
- Pa?ecer n® 372009 de 26 de Junho
— Parccer n® 8/2008 de 24 de Novembro
— Recomendagio n°2/2010 de 2 de Novembro

2 Recomendagio n3/2011 de 21 de Abril
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2. Porqué reflectir as questdes de género e cidadania
desde a educagio de infancia ?

A escola portuguesa est ainda lon
igualdade de oportunidades ¢ de
na excessiva diferenciagio que ¢ feita entre rapazes ¢ raparigas,
Estudos recentes apontam para a ideia de que a Escola continug
4 ser um espago de desigualdade social, tanto no que diz respeitg
ao nivel socioecondmico, como no quc concerne ao génerg (Luisa
Saavedra, 2001).

Na pritica, continua a existir um profundo desfasamento entre
0 que ¢ definido a nivel do discurso politico ¢ 0 que realmente
acontece nas priticas educativas, As aprendizagens demasiado
rigidas dos papéis sociais atribuidos ao género masculino e femi-
nino comegam precocemente comegando a evidenciar-se em
situagdes diversas da educagio pré-escolar, muitas vezes sem que as
educadoras e os educadores lhes déem a devida atengio, acabando

por ser reforgados estercotipos que afectamn os percursos escolares
de rapazes e raparigas.

ge de promover umg efectiva
participagio, nomeadamente

“Umma dimensdo central da construgdo de uma trajectria escolar diz respeito 4 Sfonma
como cada jovem constrdi a sna relagdo com a escolaridude, (.-.) Ir a escola significa
ndo apenas estar presente, mas colocar em Jogo todo o quadro de disposicges que foi
incorporando no processo de socializagdo (ntomeadamente  familiar) face a um contexto
estruttirado de acordo com regras proprias.” (Jodo Sebastido, 2009: 239)

Os dados estatisticos indicam um maijor sucesso cscolar
feminino, reforcando o lugar-comum que o comportamento das
raparigas sio mais disciplinadas, o que acaba por lhes facilitar o
desempenho escolar. Em contrapartida, os rapazes, de acordo com
0 esteredtipo, sio mais indisciplinados, mais desorganizados, sendo
mais afectados pelo aumento do insucesso escolar.

No trabatho que temos vindo a desenvolver na educagio pré-
-escolar e no 1° ciclo do ensino bisico, em quc entre outros aspectos
tém vindo a ser recolhidos testernunhos de criangas, educadore/as
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: : o s
e professor/as, hi dados que evidenciam estas idcias, sobretudo
3
: 53
discursos das criangas *.

] 1 . {...) Elas preocupani-se mais
“Os rapazes sGo mais desobedientes com a professora. ( . ) ! .p )
a “ ciclo do ensino bisico
con: a escola quee eles” (Ana, 3 anodo 1

“Elas trabalhant mais” (Miguel, 3° ano do ensino bisico)

i 30 cxaus-
Nio cabendo no imbito deste texto uma aprcsentaga? c
i 8 r que
tiva deste estudo ¢ dos dados recolhidos, ¢ importante rc;_ erir q <
i res
muitos educadores/as ¢ professores/as referem identifica
problemaitica mas nio sabem como mter‘v:r. P
Por sua vez, dados recolhidos, através de quesnond , o
a rapar
boram outros estudos que revelam uma concepfiao a; alp g;s
i de estudante ideal: m
i es com a imagem :
como mais conform - . s
1€ as das caracterf
1zacd obediéncia, sio algum .
focalizagio no trabalho e as. roristicas
apresentadas pelos professores ¢ professoras do 1° ciclo d
bisico questionados. . o "
Apgsar das implicagées desta diferenciagio que afecta t
1 é agens
rapazes COmo raparigas — pois se por um lado eles ten} dcsv:u;t iam
i abalho, elas contin
i cial, no mundo do tr
na escola, a nivel social, _ penuam
i 3 1 € comegou a
- s6 nos tiltimos anos s
a ser penalizadas e
3 ui Gricio ( : ,
a meno. Como refere :
atengio a este fend b Coo: 20,
“ jologi ucagao fomou em
3 a sociologia da ed .
s6 recentemente que <o
a vantagem das raparigas sobre os rapazes em termos de aproveitar
”
escolar. ’ ) N
O século XX é o século da instrugio das mutheres, mal |
1 i ¢ paralela
rogressio espectacular da escolaridade das raparigas ¢ par; 3
i r
: anutengio da segregagio dos dois sexos dentro do progl
rox isti Establet
processo de escolarizagao (Christian Baudelot & Roger : ia;
isti aram a evidenc
dados estatisticos comeg
1992), No entanto, os St : i
um r)naior sucesso escolar feminino que se tornag;;arstllc)ula
evidente no acesso ao ensino superior (Grécio, 1997: 51).

# Testemunhos recolhidos em Fevereiro de 2011
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Se o insucesso escolar tem
nas ltimas décadas, levando 3
especificas, muitas vezes sio ap
problema, que mantém as d
2001) e que incluem a desigu

Esta questio, que nio ¢é
equacionada em pes
Nestas revela-se que

sido uma Preocupagio politicg
criagio de programas e medidas
resentadas falsas solugges para o
esigualdades sociais (Luisa Saavedra,
aldade de género.
exclusiva do nosso pais, ¢ também
quisas recentes efectuadas ¢m Inglaterra,

OS rapazes se encontram mais CXpOstos a
comportamentos inconstantes, sioc mais infelizes na escola, nio
fazem os trabalhos de casa ¢ faltam is

aulas duas vezes mais que as
raparigas (Bonnic Macmillan, 2005).

>

rifica nos resultados escolares
-} na matentdtica rapazes ¢

das ciéncias que as diferencas

A diferenga mais marcante entre os dois sexos que se pe
revela a vantagem que as raparigas ém na leitura (..
raparigas tém resultados semellantes (...). E no dominio
sdo tnenores” (Eurydice, 2009 1)

De acordo com os dado
relativamente is diferencas d
este problema afecta cada ve
nao tem sido alvo de gran
medidas eficazes. Sendo viri
diferengas, subjacentes 1 to
cedo se trabalhe os estereg
raparigas.

Em Portugal esta questdo tem vindo a tornar-se cada VEZ mais
cvidente. Considerando os anos

lectivos 1985-1986 ¢ 2002-2004:
“podemos verificar que as taxas de Jeminidade, 1o bdsico ¢ no secunddrio, se
mantém relativamente estdveis. Ao contrdrio,

=S€ ne superior: a sua percentagem passa de 50,6% para 56,6%. Quianto
aos alunos repetentes (... ) notamos uma sobr ~representacdo sistemdtica dos
rapazes.” (Ana Nunes de Almeida e Maria Manuel Vieira, 2006:
123-124)

S apresentados na Eurydice (2010),
e resultados entre rapazcs ¢ raparigas,
Z mais os virios paises europeus mas
de atengio nem tém sido definidas
0505 factores que podem Jjustificar estas
dos eles surge a necessidade de desde
tipos de género que afectam rapazes e

0 avango das raparigas nota-

Num estudo recente Teresa Secabra

mesmos dados. De acordo com os resultado
autora verifica

(2008) constata estes
s da investigacio desta

=S¢ que as diferencas sociais que se tém revelado
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associadas 3 desigualdade de trajectérias escolares sio: as condigbes
sociais dos progenitores; a origem etnico-nacional do préprio ¢/
ou dos seus ascendentes; o territdério de residéncia e, mais recen-
temente, a condigio de género. As taxas de transi¢io segundo o
género nos ensinos bisico e secunddrio vio no mesmo sentido do
que se verifica nos restantes paises ocidentais: entre 1994 ¢ 2004
sio sempre as raparigas que obtém maiores taxas de sucesso escolar,
sendo a diferenca mais expressiva no ensino secunddrio (Seabra,
2008).

Em sintese, torna-se cada vez mais importante identificar até
que ponto o género das criangas que entram no sistema educativo
e as expectativas que os/as educadores/as ¢ professores/as tém sobre
elas influencia o seu (in)sucesso educativo e social, dado que no
caso das raparigas a evolugio dos scus resultados escolares nio é
proporcional aos seus desempenhos profissionais. As mulheres
continuam a ter mais dificuldades na conciliagio entre a vida
familiar e profissional, continuando a ser alvo de diferenciagio a
nivel salarial, em muitos sectores empresariais, € NO acesso a cargos
de chefia.

O reforgo de ideias estereotipadas sobre o género masculino e
feminino, que muitas vezes ji se observa na educagio de infincia ~a
nivel das priticas educativas, nos materiais pedagdgicos — influencia
a forma como cada crianga se define como homem ou mulher,
condicionando as suas interac¢des sociais, e os seus desempenhos
dentro e fora da escola. Estas rcpresentagdes desiguais do género
masculino e feminino, transmitidas precocemente, como ji foi
dito, tendem a reforgar uma maior passivividade e obediéncia
para as raparigas que se as pode favorecer nos resultados escolares,
muitas vezes as prejudica na sua vida adulta, a nivel familiar e
profissional.

Esta problema social, entre outros aspectos, leva-nos i neces-
sidade de rever as priticas educativas e formativas do/as docentes,
desde a formagio inicial, integrando a reflexio sobre a forma como
as questdes de género sio (ou nio) consideradas e quais as suas
implicacdes nos desempenhos de rapazes e raparigas. Neste sentido,
no trabalho que temos vindo a realizar em parceria com a Comissio
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Szrgaz:jcirdadama ¢ I.g,:ualdade de Género (CIG), 2 par da
- que possibilitern uma major clarifi -
vindo a ser construjdos docume
educadore/as e professore/as, para
sua (auto)formagio™. S6 uma ati
de ed_ucadore/as ¢ professore/as
das criangas sobre estas questdes,

, colha
cagio da SItUacio, tém
tos e materiais de apoio Para
poderem ser utilizados a nivel dy
tude mais atents e interveniente

pode levar a um questionamentg

3. Reflexio final

social, para todas as idades.

_O papel da escola na promogio de uma socie

Zupoe O reconhecimento da garantia de uma
) . iy

ol?ortumdades € participagdo desde a infinci
raparigas. -

E a infincia ndo come
¢ cidadi de pleno direito
de qualidad
historicame

dade democritica
maror igualdade
a para rapazes ¢

Ga :os 3 anos. Desde que nasce a crianga
e A dicotomi:erxi:ee ::efr'ui:;eﬁs(:os;crclsposzla S
; - 1al e educativa que
—— :;c; ::Srat;tg:ou A5 caracteristicas do acolhimento ?:{as
e aellg ori,ema ta as crlar}ngs e familias, sendo urgente
criangas ol orer d(éo;s pedagégicas para o acolhimento das
cidadants d oy = 2 anos. Q recorllhecimento do direito 3
St gc . ¢sde que nascem implica a necessidade de
Bt amsten tcativo ntegrador que nio considere que o
§40 comegz apenas aos 3 anos,

Relati a di
vamente 2 diferenga dos resultados entre rapazes e rapa

scolares e sociajs
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Se se pretende um maior cquilibrio a nivel dos desempenhos 21

escolares de ambos os sexos, COMO refere Luisa Saavedra (2001),
ternos que ter em conta que a evolugio que possibilitou 0 maior
sucesso das raparigas nos resultados escolares, continua a nio ser
significativa a nivel das oportunidades de que estas beneficiam.
Neste sentido, como esta autora Sugere, 56 a educagio ¢ o sucesso

Ramiro (Coord.) A ]
-} Aprender ¢ Ensinar no fardim d
) : e Infinc
gglggao ponto de interrogagio (?) saberes ¢ pr;-t‘:amm gl =
- Cosmos/ESE Santarém, pp. 119-145 e

CARDO 3 a3
Cristfi\rlli' UVM ﬁ”‘“‘& (Coord');ANREOGUEIM’ Conceigio; VIE
de Edue . C: :ll‘ta;‘TAV 2S, Teresa-Cliudia (’)0’10 IR.A'
agdo. Geénero ¢ Clidadania. Pré-escolar, Lisboa: E cl" CI)G Cf\;:;&o
1] . s ; E/

escolar ndo sio suficientes se desde a infincia nio se desenvolver
uma mudanga de atitudes que reforce a existéncia de uma verdadeira
igualdade de oportunidades ¢ de participagio entrc rapazces C
raparigas, homens e mulheres.

Integrar as questdes de géncero ¢ a educagio para a cidadania
nos curriculos escolarcs ¢ promover o desenvolvimento da sua
pritica desde a formacio inicial, para ofas docentes de todos 0s
niveis de ensino é uma urgéncia i qual todos ¢ todas nio podemos
ficar indifcrentes.
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DESEMPENHOS ESCOLARES CONTRASTANTES
EM CRIANGAS DE ORIGEM IMIGRANTE:
CONTRIBUTO PARA O SEU ENTENDIMENTO

Teresa Seabrg
ISCTE, Instituto Universitirio de Lisboa

A populagio estrangeira residente em Portugal tem aumentado
significativamente ao longo das dltimas décadas, existindo hoje
uma diversidade de grupos. Em 2009, o Servigo de Estrangeiros e
Fronteiras (SEF) contabiliza perto de meio milhio de individuos
(454.191) com nacionalidade estrangeira, onde sobressaem os
oriundos do Brasil (25%), da Ucrinia (12%) e de Cabo Verde (1 1%)
(SEF, 2010).

A situagio nas escolas portuguesas tem reflectido este aumento
¢ esta diversidade de origens nacionais. Em 2003/04, 4.8% dos
alunos que frequentavam as escolas do ensino bisico e secundirio
eram oriundos da imigragio (Giase/ME, 2006) e em 2008/09, esta
presenga subia para 5.2% (Gepe/ME, 2010).5s

Em concomitincia com a chegada de populacdes de outras
origens nacionais, na escola cresceu a presenga dos alunos oriundos,
sobretudo da Ucrdnia e do Brasil: nos dados de 2008, disponi-
bilizados pelo ministério da educagio, regista-se um total de 90
diferentes paises estrangeiros nas nacionalidades dos alunos que
frequentavamasescolasdoensino bisicoe secundiriodo continente,
com predominio da nacionalidade brasileira (23.6%), cabo-verdiana
(14.4%), angolana (11.4%), guineense (5-3%), ucraniana (5.2%)
¢ a francesa (4.8%) (Gepe/ME, 2010) A diversidade de origens
nacionais também se reflecte na multiplicidade de linguas maternas
dos alunos ~ um inquérito aplicado pelo Departamento do Ensino

* Dados preliminares, cedidos por este organismo ministerial em Maio de
2010, a pedido da investigadora.
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Bisico (ME) no ano lectivo de 2001/02 (DEB, 2003) detectou, s6 a
este nivel de ensino, cerca de 17535 alunos com linguas maternas
diferentes do portugués, correspondendo i existéncia de 230 linguas
diferentes de 140 minorias; cerca de 8000 alunos detinham como
lingua materna o crioulo, seguindo-se o romani (1338 alunos) e o
francés (837 alunos). Verificou-se, ainda, que 70% dos alunos cuja
primeira lingua nio é o portugués residem na regiio de Lisboa.
Alocalizagdo territorial desta populagio segue uma distribuigio
muito desigual, concentrando-se, quase exclusivamente, na regiio
de Lisboa: em 2003/04, 68% do total de alunos descendentes de
imigrantes encontrava-se nesta regido. Esta desigualdade no grau
de atracgio das populagdes imigradas, ji era observivel nos dados
disponiveis para os anos noventa: em 1997/98, enquanto nos distritos
do “centro” (Lisboa e Setibal) as escolas tinham, em média, 10%
de alunos imigrantes ou descendentes de imigrantes nas escolas
dos ensinos bisico e secundirio, os distritos do interior alentcjano
(Evora ¢ Beja) esse valor era de 1% (Seabra & Mateus, 2003).
Aintegragio dos alunos quando pretendem ingressar no sistema
de ensino portugués vindos de paises estrangeiros €, depois de lhe
ser atribuida equivaléncia is habilitagdes de que sdo portadores,
realizada através do denominado “modelo de submersio”, no
qual os alunos sio expostos dircctamente 2 lingua do pais de
acolhimento. No reconhecimento da insuficiéncia deste modelo
para o dominio satisfatério do portugués, consignou-se, desde
2001, o ensino do portugués como segunda lingua. Define-se que
“as escolas devem proporcionar actividades curriculares especificas
para a aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua aos
alunos cuja lingua materna nio ¢ o portugués” (artigo 18°) ¢ preveé-
-se ainda o desenvolvimento de apoio curricular individual, tendo
por base a realizagio de um diagndstico ¢ um plano individual de
suporte educacional. Tendo-se verificado uma incipiente aplicagio
desta regulamentagio,’® o Ministério da Educagio publica em

% O estudo realizado pelo DEB (2003), mencionado anteriormente, inquiriu
igualmente o tipo de apoios cxistentes na drea da lingua portuguesa.
Agrupando quer a existéncia de apoio pedagégico acrescido, quer o apoio
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2Q06 um Despacho Normativo em que se concretizam i
:t :geledmentar a nivel das escolas: em primeiro lugar, aZ:fliCdldas
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: édl :o aluno deveri obrigatoriamente frequentar activid ;
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plores resultados que os seus colegas autdctones
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dos alunos com origem em Cabo Verde ¢ na India, pelo contt:as-.tc,

i minio
que sabfamos existir entre os dois grupos de alunos n.estefdo nin t:
bem como aspectos considerados relevantes da vida fami

escolar de cada grupo.

Explicagdes para a desigualdade de deselflpenho dos
alunos descendentes de imigrantes: revisao da literatura

Y en
No caso dos alunos descendentes de imigrantes ou pert
i i as
centes a grupos etnicamente diferenciados, enquanto crlrimg
ili 1 ume
ou jovens inseridos em familias portadoras de dlfClI::nthV9
itai mos beneficios ou
estes conhccem os mes
¢ estrutura de capitais, s o
dificuldades no seu desempenho escolar que os seus pares qud °
ica i 0s
sc encontram nessa condigio especifica. Mas, mesmo qlg_an :
homogeneizam essas condigdes estruturals, persistem, treque
jectdri onsoarnte a origem
' trajectdrias escolares, ¢ -
temente, diferengas nas S
i osta especificida
i i ue remete para uma sup
nacional das familias, 0 q . . d
de ordem cultural, que em alguns casos seria benéfica e, em outros,
rejudicial. . ' - .
’ JDe entre os estudos clissicos realizados neste dommlo,ldf;stacd
i imet s de
s¢ o de Philips que, em 1972, publicou os pnmur:f resu t;} cclaons
. i ] i indias reveladore
i da junto de criangas amer
uma pesquisa realiza o
i as «estruturas
isténci ortante contraste entre
da existéncia de um imp s furss
i zadas pelos professores,
icipaga criangas e as utili
articipagio» destas sores
Semonstrando que os resultados melhoram quandq a escola ab 51 :
a a
«estruturas de participagio» semelhantes as das c:il\;;ngas (tra al
1 2, 87). Na mesma linha
i e Anderson-Levitt 1992, ma linh
em equipa) (Zanten . ” | :
i s de socializaga
i igagi -se identificar os trago
de investigagio procurou s de sochl
i 0 alingua
ili desempenho escolar, incluin
familiar que favoreceriam o g
utilizada. O modelo fazia prever que 0 sucesso ’cs?colar 'ftparegorcs
associado 3 continuidade de valores e principios orienta ¢
ili ' so da
partilhados pela escola e pelas familias/comunidades ¢ ao u
i i imento.
lingua do pais de acolhime ‘ . |
gl;\dargaret Gibson (1988), apoiada noresultadode um tl;;lba“:lo d
izou 1 rigem
cariz etnogrifico que realizou junto de uma comunidade de orig
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indiana a residir no estado da Califérnia," re
continuidade entre as orientagdes cducativas
origemn asidtica c as escolares: sc € verdade que alguns pPrincipios se
podem considerar nesta linha de congruéncia, como a Importincia
atribuida i disciplina, 3 autoridade, ao trabalho e a0 esforgo pessoal,
Jd outros, como a submissio da decisio individual a0 colectivo ¢ 5
forte diferenciagio de papéis entre os sexos, constituem principios
claramente em ruptura com o modelo escolar (Gibson, 198858

Relativamente 3s vantagens do uso da lingua do pais de
acolhimento no contexto extra-escolar, também se descobriy
nio existir uma relagio directa e necessiria entre esta utilizagio
¢ os melhores resultados escolares. Apesar de nido dispormos de
conclusdes robustas sobre este tema, tem-sc vindo gradualmente
a descobrir as vantagens do bilinguismo (Portes & Schauffler,
1994; Suarcz-Orozco & Suarcz—Orozco, 2001) e, assim, aparece
cada vez mais descredibizada a ideia de que o uso de uma lingua
materna diference da lingua escolar constitui, necessariamente, um
obsticulo a0 bom desempenho.

August e Hakuta (1997) afirmam tratar-se de um mito, pois
os estudos mais recentes sobre o bilinguismo nio s6 indicam que
0 uso pela crianga de uma lingua nativa nio impedec a aquisi¢io do
inglés, como permitem concluir que cste pode ter vantagens no
conjunto do desenvolvimento linguistico, cognitivo ¢ social sobre
os monolingues do mesmo estatuto socioeconémico (em Suarez-
-Orozco & Suarez-Orozco, 2001, 138). Portes e Schauffier (1994)
concluem pela vantagem de ser bilingue no tocante ao desempenho
escolar, com vantagem sobretudo nos testes de matemdtica, mais

lativizou a proclamada
das comunidades com

" Estudou os alunos com esta origem que frequentavam a escola secundiria

local ¢ algumas das suas familias (n = 42}, Esta populagio era oriunda do
Punjabi (integrado actuaimente no Paquistio ¢ na India) e professavam a
religido Sikh,

Outro aspecto que tem sido evocado ¢ g religido, ou seja, tem-se assinalado
o Confucionismo como base da orientacio para o sucesso escolar dos alunos
de origem asidtica mas Portes ¢ MacLeod (1999, 391) relativizam esta tese,
lembrando que a wmaioria dos chineses € coreanos imigrantes nio sio
confucionistas ¢ destes uma significativa maioria ¢ actualmente eristi.»

54
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do que nos de lingua, apesar de também nestes testes a relagio
permanecer positiva.”’ Como afirmam os préprios: «Os resultados
dio suporte 2 recente literatura que vé a capacidade para falar uma
lingua estrangeira como um aumento ¢ nio uma diminuigio das
possibilidades de sucesso escolar da criangan (ibidem, 658). As
consideragoes de Lahire (1995, 67) vio no mesmo sentido: para
além de nio estar provada nenhuma relagio de causalidade simples
entre «lingua» e «dificuldades escolares», salienta que entre as
linguas e as culturas ndo existem fronteiras intransponiveis ¢ lembra
que «os esquemas sociais mentais, as formas sociais ou 0s processos
sociais mais fundamentais {(c.g., O processos de objectivagio, de
codificagio, de tcorizagio, de formalizacio, ...) atravessam muitas
vezes as linguas, os costumcs, 0S (ragos culturais préprios dos
grupos sociais, sobretudo se definidos nacionalmente.».

Desde cedo, Ogbu se opbs 2 idcia de que o problema do
insucesso escolar cra o das descontinuidades culturais (1974, 1978).
Defende que a questio ndo estd na existéncia ou inexisténcia de
continuidades culturais entre as familias e a escola, mas na orientagio
cultural que os grupos projectam sobre a escolae que estd fortemente
relacionada com o contexto histérico particular do contacto com
o grupo maioritirio. No caso dos alunos negros, comunidade
a que o autor se dedica em particular, o mais importante scria a
«sua percepgo da “realidade social®, que contém os elementos da
sua visio sobre as vias de &xito para os ncgros, da sua estratégia de
sobrevivéncia face is barreiras de emprego, da sua desconfianga em
relagio aos brancos e is escolas que cles controlam, assim como da
<ua identidade e do seu quadro de referéncia cultural de oposigao»
(Ogbu, 1992, 23).

Nesta acepgio, ganham centralidade os factores socio-
_histéricos mais amplos na configuragio dos modos de relacio-
namento da socicdade maioritiria com 0s grupos minoritirios e

% Os autores tiveram por base um inquérito realizado junto de 2843 jovens
americanos dos 8.2 e 9.9 anos de escolaridade.

#© Refere o caso dos chineses ¢ japoneses cuja estrutura da lingua mais se
distancia da lingua inglesa e que, chegados aos Estados Unidos, tém resultados
escolares melhores do que os que os dos nativos americanos.
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destes co i i
m a sociedade no seu conjunto, da qual faz parte » 1
escola.

f;t::loi ce);fl :aflcj)i::;] :ocl:ac:'le;udo, as .rclagc')es anteriores (de subordinacio
o). @ forma con (]) a socnedafic de acolhimento recebey essa
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minorias sio sujeitas a processos de discr.imin-agiccla ¢ esta er:l;;z
explica porque alguns grupos, mesmo em situagdo l.c tri!.tarnS o
diferenciado, tém bons resultados escolarfs. A exp lcaflao e ue,
entio, nos diferentes modos de i_ncc?rporagao na sociedade, pc::r;ltos
a adaptagio gera «forgas comumt:ir_las, -cte%‘lgas e co.mgortarr-l oy
no interior das comunidades minoritdrias que in u;ncgloo?’)
ajustamento ¢ o desempenho escolar das minorias.» (El)g u, 2( m.l
O contraponto da situagio dos negros na socieda elamenca
tem sido dado, como ‘vimos, pel9 SUCESSo esc_olar do.s a uimz;a(;og
origem nos paises da Asia, (espccmlmentf: C‘:hlna,]ap:{c: cdn dCb.ate
éxito académico dos asidticos tem con_sFltmdo um p{o o de cbat
enriquecedor, pois tanto tem sido utll’lz_ado, por al guctl)s aultumi
como uma demonstragio da necessiria E:qntmm ade cu fural
entre a familia e a escola, como, pelo Fontrarlo, tcm sustentado
questionamento dessa tese, ao evidenciar 0s seus ln_‘mtes. B
Gibson (1988) corrobora a tese da ccntra!lfdadc atri :uos
aos padrdes de adaptagio desenvolvidos pclos di e;cntes gorce;;so
minoritdrios associados a diferentes modos de entender (Zl pr "
de aculturagio em curso. No caso da comunidade in 1ana| ?CS
estudou, os alunos revelavam elevadas performances edscoea no,
apesar da discriminagio de que cram alvo (lno ptiaizadzsta) °
presente) por parte da maioria br_anca (n:.a cscola € l0 imila.éo
autora concluiu que esta comunidade ndo opta pela :zlss r im
i socicdade de acolhimento mas_por uma «acomo aga::ﬁ nsCias
assimilagion, ou seja, a sua estratégia ¢ a aquIsigao de compe (;: s
na cultura dominante e, simultaneamente, a manutengao da
identificagio social primdria (ibidem, 170). ) e e
Trata-se de um processo de aculturagap multll meal :i: <
adopta a atitude e os comportamentos requerld.ozzl pc(lz a ;S;?i ;amc
que tal signifique a adesdo aos valores da sociedade do ,

i i elas elites do
imobilidade social dos negros depende mais das escolhas feitas pelas clites
que das suas performances escolares (Van Zantgn_i9f)6b)_iin e engquanto o

' ilinear, em contraposigao a unihinear:
€ A autora designa-a de multilinear, e 01
io ¢ i adiuvo que na
imei : entendida com um processo
rimeiro caso, a aculturagio ¢ esso ad que néo
Eonduz i rejeigio da identidade e cultura do grupo mllnontarlc:l nl:; 2 uma
sucedida participagio em ambas, no segundo caso, cla ¢ encarada

————
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estabelecendo uma relagio instrumental com g escola, calculada em
fungio dos beneficios que poderio decorrer desse COMpromisso,
Como esclarece a autora: «Eles tentam cncontrar modos de ir a0
encontro das solicitagdes e expectativas dos professores ¢ dog pares,
mas 2 sua adaptagio estratégica esti longe de ser conformista, [-.-]
Resistemn 3s pressdes assimilacionistas [...] por exemplo, recusam-
s€ a associar-se a actividades escolares nio essenciais, Quanto mais 3
escola os pressiona para o conformismo, mais os pais firmemente os
supervisionam e restringem o seu comportamento.» (ibidem, 169).

O seu modelo explicativo do sucesso escolar destes alunos de

origem indiana completa-se quando associa esta «aculturagio sem
assimilagio» a uma menor necessidade de enfatizar as fronteiras
¢tnicas e raciais nas suas interacgdes na sala de aula,” num estratégico
conformismo que reduz os conflitos e facilitaria a competi¢io de
base individual, exigida pela escola (Gibson, 1988). A autora refere

o reforgo que esta tese encontra nos trabalhos de Ogbu, quando este

relaciona o pobre desempenho dos negros com o receio de perca de

identidade prépria, que os fari adoptar na escola comportamentos
diferentes dos requeridos para o sucesso escolar (ibidem).

Estamos perante a defesa da tese de que a preservagio de uma
identidade prépria, enquanto padrio de insergio na sociedade de
acothimento, contribuiri para um melhor desempenho escolar. O
alto grau de solidariedade familiar e comunitiria, a forte oricntagio
em relagio ao pais de origem e, ainda, a manutengio de casamentos
endogimicos constituem, neste caso, formas eficazes de sustentagio
dessa identidade (Gibson, 1988). Mais do que continuidades ou
rupturas entre 2 socializagio familiar e a escolar estio em jogo

processo subtractivo, em que aculturagio c assimilagio se sobrepdem, com o
tendencial esbatimento das especificidades identitirias.

Nesta comunidade Punjabi, a discriminagio ndo seria sentida como uma
ameaga i sua subsisténcia nem 1 sua identidade. Apesar de serem alvo de
hostilidade por parte da maioria branca, sobretudo no tocante i vida das
suas criangas, nio véem vantagem em reagir bruscamente. Segundo a
autora, o facto de sentirem que tém na América uma vida melhor ¢ com
mais oportunidades do que teriam na india, faz com que o impacto dessc
preconceito seja minimizado ¢ mantenham uma atitude positiva em relagio i
América e aos brancos americanos (Gibson 1988).

63
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atributos comunitirios, resultantes das formas particulares de
incorporagio na sociedade, que facilitam, ou dificultam, o sucesso
escolar. Neste enfoque interpretativo, o fracodesempenho escolarde
alguns grupos de descendentes de imigrantes estd relacionado com
Jorcas comunitdrias que, moldadas por uma relagio de subordinagio
(passada e presente), conduzirdo a ui confronto e a uma afinnagdo
identitdria no contexto escolar, 0 que, por sua vez, ird reforgar essa
posicio social subalterna.
Nos importantes contributos que o sociélogo Alejandro Portes
e seus colaboradores t&ém dado para o conhecimento e a andlise dos
processos de integragio dos imigrantcs, em especial da«novasegunda
geragion, CNCONtramos, curiosamente, alguns pontos de contacto
com estas teses da antropologia social americana, mas, sobretudo,
dispomos de novos instrumentos conceptuais ¢ de consistentes
investigagdes empiricas extensivas que nos permitem equacionar
de forma mais integrada ¢ completa a desigualdade de desempenho
escolar dos descendentes de imigrantes. S3o decisivos neste debate,
o conceito de assimilagdo segmentada, enquanto modalidade especifica
de integragio da «nova segunda geragior na socicdade americana
(Portes & Zhou, 1993) e o de capital social que aplicou na anilise dos
processos de integragio das populagdes imigrantes (Portes, 1999,
Portes & MacLeod, 1996, 1999; Portes & Zhou, 1993).

Bascados na multiplicidade de experiéncias de adaptagio aos
Estados Unidos, Portes ¢ Zhou (1993) postulam que os resultados
da assimilagio dependem da modalidade de assimilagio posta cm
marcha, ou seja, se a assimilagio dos imigrantes sc fizer em relagao
a grupos em desvantagem social, essa assimilagio produz efeitos
inversos 2 integragio social (destino de divergéncia). Consideram
existir trés padrdes possiveis de adaptagio: i) a integragio e
aculturagio na classe média branca; ii) a aculturagio ¢ integragiao
na underclass; iii) a associagio entre a integragio econdmica ¢ a
preservagio deliberada dos valores da comunidade imigrante ¢

firme solidariedade (ibidem, 82).%

# Cada grupo adoptari tendencialmente uma destas formas de assimilagio,
dependente dos respectives modos de incorporagio que «consistem num

i
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as vias de mobilidade sc encontram bloqueadas para quem estd a
margem da sociedade branca» (ibidem, 107).

De facto, estamos perante situagbes em que os grupos de
imigrantcs passam a constituir-se enquanto «comunidades étnicas»
por, no primeiro caso, partilharem de um sentimento de pertenga
a um «nds», alvo de discriminagio comum («etnicidade reactivan)
¢, no segundo, de uma memoria cultural comum traduzida na
reprodugio de instituioes do pais de origem («ctnicidade lincam).
As consequéncias destes dois elementos de solidariedade sio muito
diversas, tendo a primeira «muitos aspectos em comum com a
experiéncia das minorias cxcluidas que os antecederam, e quc
estd subjacente 3 emergéncia de uma postura adversarial entre a
juventude.» (Portes, 1999, p. 106, 106).

Facilmente percebemos que cada um destes processos de
assimilagdo segmentada, na medida em que produz consequéncias
muito diversificadas na forma como os grupos vivem na sociedade
de acolhimento e sc relacionam com esta, tem igualmente cfeitos
no relacionamento (material ¢ simbélico) dos diferentes grupos
de imigrantes com a escola. Bascado no conceito de capital social
descnvolvido por James Coleman (1988), Portes avalia em que
medida estas diferentes formas de assimilagio engendram um
capital social que tem efeitos diversificados (positivos ou negativos)
no desempenho cscolar.® Em sintese, o autor defende que, intima-
mente relacionados com os modos de incorporagio na sociedade
de acolhimento, os diferentes grupos de imigrantes desenvolvem
diferentes tipos de integragio dependentes do capital social que tém

condicdes para desenvolver: enquanto o fechamento potencia o
controlo ¢ cria oportunidades, o contacto com os grupos sociais mais
marginalizados da sociedade aumenta a probabilidade de desvio,
pela conformidadc a esses grupos ¢ oposicio i restante sociedade.

Zaihia Zéroulou estudou as familias de origem argelina resi-
dentes em Franga e, na tentativa de compreender a desigualdade de

Portes recorre a0 conceito de capital social de Coleman ¢ vem posteriormente
revelar que nio desconhece ter sido produzida por Bourdicu a sprimeira
anilise sistemitica contemporinea do capital sociab» (Portes 200, 134).

s 0909090909090 ]

DA : 3
AUTONOMIA DA ESCOLA AO SUCESSG EDUCATIVO 257
Flesempcnho escolar dos seus filhos, encontroy. ai
Importante entre as condig¢oes de emigraci oy
. gragio e a rejy
com a sociedade de acolhimento, ou seja, numa a
dctcctoq que tanto as condig¢des objectivas pré-
expectativas das comunidades de origem da fa
atitude e conduta dos pais em situagio migra
da gestio dos constrangimentos como da de
(1988). Assim, as c?q.aectativas das familias em relagio 3 escol
o seu grau de mobilizagio variam segundo a histéria do t e
migratério da familia, em suma, o investimento na escol id e
filhos joga-sena intersecgio entre a experiénci e T
0s projectos de futuro ¢ a posicio social em que s¢ encontram
‘ A autora verificou que os descendentes de argclinos.
atngiram a universidade tinham em comum o facto de r::stacIue
msendlos em familias com uma forte mobilizagio famili -
esco!arldade associada ao facto de terem tido alguma ¢ iéncia
do sistema escolar do pais de origem, o exemplo de alxpzrl;liencm
melhorou as condigées de vida pela escolaridade ¢ o impgel:iimecrlllt]:;
de progressio no scu trabalho por falta de habilitagdes escolare
Estas famx_has partilhavam, 2inda, a origem urbana (muitos :
tlnl?am migrado do campo para a cidade do scu pais, antes cha
e.mlgr:lrcm), algum conhecimento do francés (oral ou ,escrit y
amd’a', a liberdade que assistiu 2 sua decisio de emigrar. No cas O)dC’
familias cujos descendentes realizaram percursos dc‘cscolar'cc)l c:il :
de curta f:luragio, toda a histéria familiar era diversa: a decis:‘loade
emigrar tinha sido feita por pressio sobre o pai (e, de s'e ida, sob .
a familia); os projectos tinham permanecido econ,émicog: de;c'?wre
se a ascengéo social, mas no pais de origem; a poupang,a fazila-szcl:-
sob as mais diversas formas, e a «wida provis6ria» em Franca er’
organ.lzada em fungio dos projectos que se desenvolvem ng a’a
de origem (estes implicam a manutengio de fortes lagos compol:
memb‘ros da familia que ficaram nesse pais). Concluiu que «criangas
quc tem sucesso pertencem a familias que se caracterizam pela
sua capacndade de antecipar o futuro e ultrapassar a precariedid
prépria da condigio presente de imigrado (precariedade materi ?
mas também psicoldgica).» (Zéroulou, 1989, p. 144, 144), ’

da, uma relagdo
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aanterior a emigracio,
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A influéncia da escola e dos professores

O quadro social constitutivo do contexto escolar, o modo como,
em cada escola, os seus dirigentes organizam e gercm a diversidade
social ¢ étnica, plasmados na cxperiéncia quotidiana dos alunos
com os professores e o grupo de pares, interferem necessariamente
no desempenho escolar.

A centralidade da experiéneia cscolar na compreensio da
diversidade de resultados e desempenhos escolares foi identificada
por algumas pesquisas realizadas sobre a realidade escolar inglesa
em particular, nomeadamente, Smith ¢ Tomlinson (1989), Drew
¢ Gray (1990), Foster (1990) ¢ Troyna (1991). Concordamos com
Troyna, quando este salienta que os resultados escolarcs sio apenasa
«ponta do icebergy e que € preciso vermos para além da superficie e
«considerarmos as relagdes entre a ctnicidade, por um lado, e quem
vai para onde ¢ quem fica com o qué, por outro lado, se queremos

dar uma significativa contribuigao para este volitil debaten (1991,
363) ou, ainda, com Foster, que salienta a necessidade de olharmos
para «os processos internosa escola, paraa forma comosio encaradas
pelas variadas minorias de estudantes as desvantagens econdmicas,

sociais ¢ culturais ¢ para as diferengas entre as escolas frequentadas

por estas minorias pelos seus pares brancos, se queremos descobrir

os factores mais significativos.» (ibidem, 347).

No dominio especifico do efeito do contexto escolar no

desempenho escolar ¢ a sua interac¢do com o €StAtUEo social dos

progenitores, Portes e MacLeod assinalam que se sabe existir
interacgio entre o nivel socioeconémico dos pais ¢ os niveis
médios da escola: «o efeito positivo do estatuto familiar no sucesso
académico das criangas serd ainda maior em escolas onde os outros
alunos também sio provenientes de altos estatutos (Coleman
1990; Raudenbush e Bryk 1986). Inversamente, alunos pobres em
escolas de baixo estatuto socioeconémico ficam sujeitos a um duplo
handicap.» (1996, 257-8).

A investigagdo quanto aos hipotéticos efeitos conjuntos da

comunidade ética e do contexto escolar ¢ ainda muito escassa,

apesar de no estudo pioneiro de Coleman (1966) ji se ter constatado
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origem chinesa ¢ coreana quando frequentam escolas com um
grande peso de co-étnicos reduzem a sua vantagem (ganham com
a diversidade).

O estudo publicado em 2005, por Portes ¢ Hao, revela, ainda,
queeste efeitose estende aonivel socioeconémicodaescola frequen-
tada, isto €, que a tendéncia de os alunos de origem mexicana terem
mais baixos desermpenhos escolares € maior propensao ao abandono
¢ ainda maior nas escolas cujo nivel sociceconémico médio € mais
alto, ao contririo do que se passa com 0s outros estudantes; como
possivel explicagio avangam com a ideia de que, nestes contextos
escolares, ficariam mais expostas as suas desvantagens associadas 3
sua procedéncia étnica e seriam mais alvo de discriminagao (op. cit.,
35).%7

Para além da importincia da composigio social e étnicada escola
(e da turma) frequentada, a experiéncia escolar dos alunos abarca
um conjunto muito mais amplo de condigbes e processos que
importa analisar. De entre estes, tem sido investigada a influéncia
das atitudes dos professores, das suas representagdes das minorias,
das oportunidades proporcionadas em cada escola aos alunos de
diferentes origens nacionais e, ainda, do eventual racismo dos
pares. Van Zanten resume, assim, a fasc em que nos encontramos
de alguma instabilidade nos resultados das pesquisas, © que nao nos
permite sustentar conclusées sélidas:

No tocante 3 integragio dos jovens de origem estrangeira, os resultados
das pesquisas aparecem contraditérios: certos trabalhos concluem pela
importancia do papel integrador da escola, outros pelo desenvolvimento
do racismo no scio da instituigio. Para certos investigadores, o nimero
aparece como um clemento importante: a presenga de uma forte minoria
de alunos de origem estrangeira teria um papel importante na construgio de
uma imagem positiva do estrangeiro, enquanto muito fortes concentragdes

67 Qs autores advertern para a pouca solidez destas concluses, atendendo 2 falta
de replicagio e alargamento da pesquisa, pelo que ¢ necessirio realizar mais
estudos antes de estas conclusdes poderem ter efeitos na orientagio politica

(Portes e Hao 2005, 35).
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25-26; Gillborn 1990; Troyna 1991). Estas conclusdes tém sido
questionadas, nomeadamente por Foster e Hammersley (em Van
Zanten, 1996b, 138) que evocam problemas de ordem conceptual
e metodoldgica aos estudos que dio como provado existir racismo
por parte dos professores.

Qutras pesquisas, por sua vez, chegam a conclusdes menos
lineares. Kerchoff e Campbell (1977) detectam que os professores
apotam os scus alunos negros de forma relativamente indepen-
dente, na condi¢io de estes ndo terem problemas disciplinares.
A reforgar esta ideia da importincia do comportamento no apro-
veitamento escolares, encontramos um trabalho mais recente que
encontra associagao estreita entre o sucesso escolar e o julgamento
dos professores sobre os hibitos de trabalho (participagio na turma,
disciplina, deveres de casa), o que, como assinalam os autores, poderi
favorecer os alunos de origem asidtica, sobre os quais os juizos
dos professores sio os mais favoriveis ¢, de algum modo, preju-
dicar os alunos negros (Farkas, Grobe, Sheehan, & Shuan, 1990).

No centro do veredicto escolar estio, de facto, os julgamentos
professorais e estes afectam ndo sé os resultados finais como cada
passo do percurso escolar do aluno. Refiram-se dois estudos
ilustrativos. No contexto da sociedade francesa, Zirotti (cm Payet,
1996, 104) verificou que, no processo de orientagio escolar, os
professores consideravam diferentes factores, conforme a origem
dos alunos: 1} para os franceses, o desempenho ndo cra causa directa
da orientagio, pois o seu impacto era modelado pela apreciagio

sobre as capacidades intelectuais do aluno; ii) para os de origem
estrangeira, o0 processo era mais complexo: se o desempenho ¢é
mau, a afectagio ¢ negativa, sem recurso a uma apreciagio; se ¢
médio, é em fungio do comportamento que se joga a orientagio.
Em Inglaterra, Troyna (1991)% revela como a exclusio de alguns
alunos se faz por processos subtis desenvolvidos pela escola que
conduzem a que sejam «subavaliados»: na orientacio dos alunos

% Realizou o estudo intensivo de uma escola bisica inglesa, com alunos
predominantemente das classes populares ¢ com 40% de oriundos do

Paquistio e do Bangladesh.
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oriundos do Bangladesh ¢ do Paquistio, «o seu acessg
e s_aidas nos diferentes estidios da educagio secy ,c'lir‘afamento
de_llmitados por dois processos separados mas intf:rdn Wy
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mento. Como afirma Gillborn (1990, 141): «Apesar da pes u'ln
rf:latlva aos efeitos escolares nas populagoes multiétnicis cisxltsa
ainda na spa infincia, o trabalho realizado até agora faz luz sobar
a complexidade do processo educacional ¢ confirma que as escolzz
€ 0s professores tém o poder de influenciar os resultados dos scy
alunos.» Como sabemos, estes factores nio podem nem devenj
obscurecer as desigualdades de ordem socioestrutural, mas estas
Por sua vez, sio insuficientes para o entendimento do f:anc')meno ’
Nesta sumiria «iagems pelas teses explicativas da desi aldac'l
de resultados escolares das minorias imigrantes, rcuﬁ?ram-s:
argumentos que relativizam a tese dag continuidades culturais
enquanto principal pilar de cntendimento do sucesso escolar de
alguns'g‘rupos de alunos, dado nio ser condigio suficiente nem
necessaria na produgio desse resultado, Este surgird, muito prova-
velmente, mais da confluéncia de factores f'avorz,iveis inlsjcritos
tanto na esfera familiar/comunitiria como na escolar/societiria. A
.for:ma como a sociedade e a escola recebem a presenca do grupo-de
lmigrantes em causa ¢ 0 modo como este interpreta e reage a esse
'tratzu'nento parecem interferir na produgio dos resultados, o que
1mpl1~ca colocar a ténica nos aspectos relacionais concretos: ; in?er—
r_elagag entre a sociedade e os imigrantes ¢, 2 um outro m’vci de ani-
lise, a inter-relagio entre a escola ¢ os alunos de origem imigrante.5
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Estudo de caso: os alunos de origem cabo-verdiana e
indiana na Area Metropolitana de Lisboa

Os dados que se apresentam sdo resultados parciais de uma
pesquisa que abrangeu um total de 837 alunos do 2° ciclo da
escolaridade bisica distribuidos por oito escolas da regido de Lisboa
(concelhos de Lisboa e de Loures) e que teve como principal suporte
a resposta destes alunos a um inquérito por questiondrio (IALL)
aplicado durante os meses de Abril e Maio de 2003. A selecgio das
escolas e das turmas seguiu critérios de diversificagio social dos
alunos, tanto cm termos da condigio social das familias quanto da
sua origem nacional. No total, 44% dos alunos eram descendentes
de imigrantes e, de entre estes, estavam sobrerrepresentados os
alunos com origem indiana e os de origem cabo-verdiana, por
razdes supra evocadas: 13% cada subgrupo.

As trajectérias escolares destes alunos, apesar de ainda se
encontrarem numa fase inicial da sua escolarizagio, sio bastante
marcadas pelas reprovagdes (Quadro 1): 39% ji reprovaram pclo
menos uma vez ao longo da escolaridade, quase todos (25%) ainda
no 1° ciclo.

Em consonincia com as conclusdes de toda a investigagio
produzida pela sociologia da educagio, as raparigas obtém
melhores resultados no global dos alunos e em todos os subgrupos
considerados. A distincia entre a percentagem de rapazes e de
raparigas que nunca reprovou ¢, cm média, de 10%, mas atinge os
18% quando se trata dos alunos com origem cabo-verdiana ¢ quase
desaparece quando sc trata dos alunos com ascendéncia indiana

(2%).

sobre os scus resultados escolares ¢ ilustra a ideia com dois exemplos: o dos
Finlandeses que obtém maus resultados quande emigram para a Suécia e
bons quanto o destino é a Austrilia; o dos West Indian que em Inglatetra
tém maus resultados ¢ preferem o desemprego a fazer certos trabalhos que
associam 3 escravatura ¢ que quando vio para territorio americano (Virgin
Islands) aceitam as oportunidades econdmicas que se oferecem, incluindo
trabalhos de grande esforgo fisico (Gibson 1988, 183).
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Comparando o desem
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que esta repeténcia foi maltipla em 25% dos €asos

Quadro 1 - Existéncia de reprovagdes (%)
a0 longo da trajectéria escolar dos alunos

‘Todos os alunos ‘: Autdctones ’E Origcm. S Origem ind;
: [ verdiang gem indiang
_ Tt F MiTt F MiTt F M Tor F
I\T'ao 61.4 66.2 572 i 61.7 66.7 57.5 ' 43.6 52.7 345 734 4.5 72.4
S.lm, 1 223 205 23.9{20.2 174 226 - J1B 29.1 345 165 17.6 15.5
Sim,2ou+ {163 133 18.9:18.1 160 198 245 182 309 10.1 78 12.1
n"l 829 390 439 i 465 213 232 ‘ 110 55 55 ‘

109 51 58

identificar a supremacia do desem
ascendéncia indiana tanto em relag
aos de origem cabo-ve
varidveis estruturais,
classe social em que
persisténcia para o caso em que
¢ mesmo nivel de cscolaridade
com estudos realizados em outro
que o desempenho dos alunos de orige
o dos alunos autéctones, quando o p
escolaridade muito baixa.

Fonte: IALL (2003)

A anili ) i
nilisc do conjunto da informagio recolhida permitiu

penho escolar dos alunos com
; 20 10s alunos autéctones como
rdiana, mesimo controlando o efeito de outras
como a cscolaridade dos progenitores ou a
S¢ inserem as familias. A figura 1 revela essa
todos os progenitores atingiram
¢ revela, ainda, em consonincia
s paises (ver revisio da literatura),
m cabo-verdiana ultrapassa
at de todos os alunos tem
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Figura 1. Sucesso escolar segundo habilitagoes
dos progenitores € origem nacional (%)

Foi rcalizada a anilisc do grau de associagio entre a variagao
do desempenho escolar e algumas varidveis caracterizadoras das
condigbes ¢ dinimica familiar (quadro 2) ¢ podemos concluir
pela supremacia da relagio entre a escolaridade dos pais ¢ a classe
social a que pertencem com 0S resultados do aluno - estes aspectos
afectam mais o desempenho escolar do que a origem nacional ou

o perfil da familia. A escolaridade do pai aparecc com um grau de
ho escolar significativamente diferentc, de

associagio ao desempen
lunos em anilise: valores mais baixos no

acordo com o grupo de a

caso dos alunos de origem imigrante, especialmente quando esta
¢ indiana, ¢ atinge o valor de associagao mais alto quando se trata
dos alunos autéctones. No caso especifico dos alunos com origem

na imigragio, os resultados escolares aparecem mais afectados

pela estrutura da familia, especialmente no caso dos dec origem
indiana, em que superaa escolaridade dos pais. Comparando com

os colegas de origem cabo-verdiana, verifica-se que a lingua falada

em casa se relaciona com um pouco mais de intensidade com o seu

desempenho escolar.

D
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uadro 2 — iaca
Q o 2 - Associagao entre o mimero de reprovaco
; 0! es
sociocultural da familia (coeficiente ETA) "o
Todos os

alunos Autéctones Origcn? cabor Origem
Classe social miliar 0.20 e verdiana indiana
- o ———
Escolaridade mie 021 0.23 3,25 0,30
pd s ———
Escolaridade pai 0.23 : 0,29 0,22
: 3 ' 0,32 019  Toooin
Origem nacional 014 4 0,09
Tipo de familia e o = =
Lingua falada pelo aluno ¢m ' 0.20 0.25
ci1sa -
= 0,17 0'21

Fonte: IALL (2003)

A lingua utili idi

imigramj};i 0:;;::?5 no‘lc':[uotldlano pelos alunos com origem
- Consta:: anilise detalhada (quadro 3) ¢, de um modo
gorsh podemos co usoa; ;;]ule os alunos com origem cabo-verdiana
L 1?gua_portugucsa tanto no contexto
omiliar cor descmpc;‘h c:: exp ?ragao da relagio da lingua falada cm
i dec:s]co ar dos alur_xos, foi possivel concluir
S e o a}ur.ios beneficiam do uso exclusivo do
P & o o colar; os alunos de origem cabo-verdiana
S ]chIOl‘alt quan.do's;'lo bilingues, o que nio
e com 0 co gas de origem indiana. Na base deste efeito

tinguismo pode estar a confusio gerada pela

proximidade exi )
de existente entre o crioulo ¢ o portugués, inexi
caso do gujarati. gucs, Inexistente no

Quadro 3. Lingua falada no quotidiano pelo aluno (%)

Origem Origem
—— A cabo-verdiana indiana
Fala Portugués ¢ ourra :j'; ifl),z
Nia fala Portugués 18:6 22'3
- . Total (N.9) 108 ;
om os amigos 56 fala Portugués com ambos 75,0 e
Fala Portugués sé com um 14,r 1 ?523,2
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Nio fala Portugués 10,9 219
Toual (N.%) 92 96
S6 fala Portugués 42,4 17,7
Emcasaccam  Bilinguc cm ambos o5 contextos 7.6 12,5
0s amigos Bilingue num dos contextos 45,7 60,4
Nuneca fala o Portugués 4.3 9.4
Total (N.9%) N 96

Fonte: JALL (2003)

Na procura de um cntendimento da desigualdade  de
desempenho escolar evidenciado por  estas duas populagdes,
foi realizada uma exploragio de um conjunto de priticas ¢ de
representagdes familiares, bem como das vivéncias escolares,
disposigdes e aspiragoes dos alunos.

Como se evidencia no quadro 4, nio faz sentido atribuir o pior

descrnpenho escolar dos alunos de origem cabo-verdiana 2 falta de
interesse das familias pela escolaridade, uma vez que fica patente
uma maior frequéncia do didlogo em casa sobre a escola ¢ sio
mais clevadas as aspiragdes familiares de escolaridade. E legitimo
colocar-se a hipétese de esse facto cstar mais relacionado com
uma menor presenga de adultos no tempo extra-cscolar ou com 0
menor apoio que tém na superagio das dificuldades que enfrentam
quando estudam. As vivéncias escolares denotam uma experiéncia
bastante dispar: para além de estarcm inseridos cm turmas mais
estigmatizadas (¢ o aspecto em que s¢ faz sentir a diferenga entre os
dois grupos de alunos), tm uma relagio mais dificil com colegas,
sio menos apoiados pelos professores em situagdo de dificuldade,
estio menos satisfeitos com a escola que frequentam, revelam
uma menor empatia com as disciplinas nucleares (portugués ¢
matemitica), cumprem menos as regras escolares, tém uma atitude
mais passiva na resolugio das dificuldades e tém menores aspiragoes
escolares, mas apenas quando sc trata de rapazes.
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Quadro 4. Comparagio entre dimensées da vida famil;
e escolar dos alunos de origem cabo-verdiana e india =
na
Asc. cabo-
- . verdiana  AS¢. indiana
50 exclusivo do portugués em casa 44 205
. 2
Alunos acompanhados por adultos em tempo ==
extra-escolar =5 234
Frequéncia do pré-escolar 61.0
. 7
Su‘cesso escolar dos que frequentaram a ed -
pré-escolar | e 747
Controlo dos trabathos de casa 88.1
- : ; 91.
Apoio nas dificuldades escolares (classes -
populares) 77.5 91.7
Diilogo sobre a escola (tema dominante) e Gt

(nenhum) (resultados)

Aspiragées escolares da familia (ir paraa

universidade) 2 S22
Aspiragdes escolares dos r. i

piragt apazes (ir para a
universidade) iz 483
Aspirages escolares das raparigas (i

pirag parigas (ir para a
universidade) L T
Importincia da escola para o seu futurg® 23.6 33

: : ! 9

Irmios mais velhos em situagiio de desemprego 12.4 5.7
Elevada satisfagio com a escola que frequenta” 227 31. 2
Empatia com as disciplinas nucleares™ 19.1 24.;

Teve faltas disciplinares no ano lectivo em
curso 56.0 13.3

. . .
Inclui os que referiram 2 escola (ou os estudos)

g:als importante para o seu futuro,
ste indicad
or resultou do balango entre o nimero de aspectos positivos
5 ¢

I".Ieg 0 c p I . o] tIvos u tlapassm 4N 0S IlegﬂthOS fOI
ativos Ief lldOS <10 aIUIIO 5S¢ 0§ pOSI

1 I
COﬂSIdCI ada uma Clevadﬂ Satleﬂg’aO

Considerou-se uma relagio de “empatia”
de Portugués e de Matemitica como dis

nenhuma delas quando se perguntou
menos,

entre o que consideravam

"

72
quando o aluno referiu as disciplinas

ciplinas de que gostava e nio referiy
sobre as disciplinas de que gostava
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Foi alvo de procedimento disciplinar 15.0 3.7
Relagio positiva com os colegas™ 41.8 51.9
Quando erra, o professor ajuda a encontrar a 41.0 534
resposta certa
AJ'utlia pedida aos professores, caso tenha 5.1 68.8
dividas
Afeigio pelos professores™ 63.3 74.3
Nada faz quando tem dificuldades 7.3 2.8
Pcrcepg;';? da discriminagio na escola {muita ou 127 312
alguma)™
35.6 15.6

Frequéncia de «turmas de repetentesy’™®
Fonte: [ALL (2003)

Neste mapeamento das condigdes ¢ processos que, de alguma
forma, poderio dar sentido i desigualdade de desempenho escolar
destes dois grupos de alunos com origem imigrante, recolhemos
um outro contraste importante entre os dois grupos, nestc caso,
no tocante ao modo das familias se relacionam com a cultura dos
paiscs de origem.” As familias de origem indiana, ao circularem
permanentemente entre a “cultura de origem” e a “cultura do pais
de acolhimento”, desenvolvem nos scus filhos uma capacidade de

3 Esta varidvel resultou da soma das respostas a quatro questdes: nimero de
amigos na escola (0-1-2); ser (ou ndo) gozado pelos colegas (0-1); os colegas
serem {ou nio) referidos como aspecto negativo da escola (0-1); os colegas
serem (ou nio) referidos como um dos aspectos a mudar na escola (0-1).
respostas mais favoriveis foi atribufdo o valor de 1 (ou 2 no caso de ter os
2 melhores amigos na escola) e is desfavoriveis o valor de 0. Escala: (-2 =
negativa; 3 = neutra; 4-5 = positiva.

™ Corresponde i percentagem de alunos que declarou gostar de todos os

professores ou de quase todos.
% Estio nesta condigio os alunos que consideraram existir discriminagio

na escola pelo menos por parte de 2 dos seguintes membros: professores,

funcionirios; colegas.
% Considerou-se “turma de repetentes” aquela em que mais de 50% dos alunos

j4 tinha reprovado pelo menos um ano lectivo,
7 No quadro desta investigagio foram realizadas entrevistas semi-directivas a

11 familias com estas origens nacionais.

e
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: Tptagao aos diferentes universos sociais — regulados, cad
Il au
clcs, por principios e normas que lhe sio préprios — c, rcservam
m

Hitic - . .
pn.0 -;S geh\glosas hindus. As familias de origem cabo-verdiana dio
i o .
p ade a assimilagio dos modos de vida nacionais, cntendem
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. ubl'mm}do S aspectos supra analisados e outrog explorados
o g) liagoes anteriores (Scabra, 2008, 2010: Seabra & Mateus
» Sabemos que, como se sj ' ,
intetiza no quadro 5
. mo: ; | quadro 5, os alunos
de ¢ gem indiana também experimentam alguns factores desfa-
' avcns. A0 sucesso escolar, mas cstes se limitam s baixas
ect ili
r:sar_ atvas escolares da sua familia, especialmente em relagio is
1gas que sdo orientadas i
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cnsio das explicagdes dadas pelos professores ¢ a vivéncia de uma
maior indefinigdo quanto ao futuro. A favorecer o scu éxito escolar,
associam-se aspectos da vida familiar ¢ escolar: na familia, estes
alunos sio mais consistentemente acompanhados ¢ controlados
e desenvolvem competéncias de adaptagdo a uma pluralidade dc
normas de vida social; na escola destacam-se pelo seu bom compor-
tamento, sio apoiados pelos professores ¢ mantém boas relagoes
com os colegas.
Os alunos de origem cabo-verdiana conhecem mais condigoes
e processos desfavordveis a0 sucesso escolar: um quotidiano cxtra-
—escolar muito pouco acompanhado (e controlado) por adultos,
uma vida escolar marcada por uma relagio tensa com os colegas,
comportamentos mais disruptivos cm relagio is normas escolarcs,
com o cfeito que estes tém no julgamento dos professores. A
favorecer o seu desempenho, tém a importincia que as suas
farnilias atribuemn i escolaridade ¢ o facto de fazerem maior uso do

portugués.

Quadro 5. Balango das condigdes (des)favoraveis ao sucesso escolar

Condigoes Origem indiana Origem cabo-verdiana

Ser educado segundo um estilo | Ter pais com elevadas
educativo “autorizado” (forte | aspiragdes escolares

apoio e forte controlo)™ Eazor maior 1so

Ter uma cxtensa rede de apoio | (exclusivo) do Portugués
{casa ¢ amigos)

Favoriveis

e controlo

Ter desenvolvido uma forte
capacidade de adaptagio 2
ambientes sociais diferenciados
Ter um comportamento escolar
exemnplar

Percepcionar maior  centrali-
dade da escola para o futuro

" Conceito de Baumrind (1980).
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Ter uma relagio mais favordvel T

com saber escolar (empatia
com os saberes disciplinares
nu;]eares € um comportatnento
activo em caso de dificuldades
que inclui o pedido de a_jud:;
10s professores)

Terl uma experiéncia  escolar
malts positiva

Ter pais '
Pais com barxas expectativas Percepcionar

Desfavoriveis | escolares =

: relevo da escolaridade ng
'erceber menos a explicagio definigio do seu futuro

do IDfESSDI
p (4] ILI menos resenga d(.‘

leer situages  de  maior | 2dUItos em tempo extra-
'lnc'icﬁnigﬁo" (pais nio dio | €SCOlar
indicagio quanto is aspiragdes | Ter
escolares  (acontece a 319
rapazes ¢ a 43% raparigas)

comportamentos
sem conformidade com
as normas escolares

Ter uma relagio menos
favorivel com o saber
escolar (menor empatia
com saberes disciplinares
nucleares ¢ um compor-
tamento mais passivo em
caso de dificuldade)

Ter uma  experiéncia
escolar mais negativa

Conclusées

A andl: .
. Cabo:i:::-lds;:a ,::VCI::: ;n_rencms das criangas de origem indiana
i advmijad, crt;f‘a comparagﬁp, sdo muito dispares:
e eoqug ticam, respectivamente, a experiéncia
e e%?;ﬂ, rs;mli PTIMEIro grupo vive um processo de
pela “permanente circulag?t;o::l:;geu i Pr‘?"a"elme“te e

os dois mundos” (cultura
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indiana e portuguesa) a que a sua vida em Portugal obriga ¢, ainda,
pelas melhores condigoes escolarcs que os enquadram. Os colegas
com origem cabo-verdiana, apesar das elevadas aspiragdes dos seus
familiares, vivem “mais entregues a si préprios” ¢ a vida escolar
nio consegue constituir-se como uma “incora” mobilizadora. Em
comparagio com 0s seus pares, terio de enfrentar um acréscimo
de adversidades: maiores dificuldades na relagio com os colegas,
menores expectativas de sucesso por partc dos professores € a
insergio em turmas com maior presenga de alunos com insucesso
escolar. Acrescern, ainda, outras adversidades geradas pelo préprio
aluno: uma atitude mais passiva quando tem dificuldades de
aprendizagem ¢ uma menor conformidade is normas escolares.

Que indicagdes, tanto do ponto de vista teorico-analitico como

pritico, podemos retirar destes dados? Em primeiro lugar, os
resultados interpelam a tese das (des)continuidades culturais. Ndo
estando emn causa comstituir uma vantagem para o éxito escolar a
existéncia de uma continuidade cultural entre o universo familiar
e o escolar, constatamos que esta continuidade nio assume o papel
de condigio necessdria 20 sucesso escolar. A educagio dos alunos
de origem indiana faz-se tendo como eixo central a inculcagio da
cultura de origem dos seus ascendentcs € esta é contrastante com
a cultura nacional, em muitos aspectos, como a lingua ¢ a religido.
Esta descontinuidade nio impede, dada a capacidade que detemos
de adaptagio a diferentes contextos sociais, o scu éxito cscolar.
Nio serd o desenvolvimento desta capacidade de adaptagio dos
comportamentos aos diferentes contextos que garantiri a sua
«antagem escolar? Ou seja, nio serd a plasticidade identitdria tao
decisiva quanto a continuidade cultural?

Quanto as dindmicas especificas de cada grupo de imigrantes,
percebemos, 3 luz do que ocorre com as familias de origem indiana,
que a transmissdo a0s descendentes do patriménio cultural de que
sio portadoras nio dificultard a adaptagio 3 sociedade de acolhi-
mento. Ao enriquecer as identidades, sempre hibridas ¢ mutiveis,
as criangas realizam um exercicio de plasticidade ¢ adaptabilidade
— gerem os particularismos de acordo com os contextos — que parece
favorecer o seu éxito escolar.

T —
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No plano organizacional i i
I ]ga cional poderd ser importante explici
o« ocultox da escola, seus principios ¢ l‘}fphatar
Cq;x;c};l:g?nn;::]rtlto, pois sio as familias que t2m em sua :f;:as %
conhe adapm;)i :saoqx:‘::og-n;elhor preparam os seus descengeﬁi::
i elo escolar. Retém-se, ainda, a indicacj

. : € turmas deve ser objecto de um T
quc intencionalmente favoreca a integrag oocelig

u

su

Opcc:)erstic:] :lajggir,q flc::n:lc:3 i’orrlna de tornar mais efectiva a igualdade de

B 0(l:‘otra proporcnonr:.l (Seabra, 2009). No plano

o aprendizag;m go iticas deyem_ criar todas as condigdes para
portugués seja efectivo, incluindo todos os

ue conhe i i
gommio dcem 0s Fno_ulos, pela dificuldade acrescida que terio no
as especificidades do portugués.

Referéncias bibliograficas

BAUMRIND, D. (1980 .
o L . New d ' g SR TI
American Psychologist, 3)5(7), ;9—23]-5(:2‘:.%"5 'n socialization research.

COLEMAN, ]. S. (1988). Soci ital i
AN, J. S. . Social capital i i

Anmerican Journal of Sociology, 94,1:;53—II;Od“3 Freation ot human capiel.
COLE '

" l\géli:gids.,lzclz;mpbell, E.Q., Hobson, C.]., McPartland, J., Mood
COUS,IN : ,(] 993; et EI. é- 1966). Equality of educational appamf;rfty. ’

., O . Leffect établissement. C i '

DEBproblemathue. Revue Frangaise de Sociologie, )OO(I?/I?(?)N;;SOZI; 2l

-(2003). Caracterizagio Nacional dos Alunos com Ll'néua Portu,g;u

esa

como Lingua Nio M p/f i pt/ n/
cor aterna <htep://www.deb.min-edu. fichsow

cterizacao_naciona_2002 Ip2.pdf> .
Didrio da Repiiblica. (2007, 3 de Maio).
DREW, D, & GRAY, J. (1990). The fi

fth year examinati ;
of black voun . y amination achievements
o 17‘}’ g people in England and Wales. Educational Research, 32,

F.
ARKAS, G., GROBE, R., SHEEIAN, D, & SHUAN, Y. (1990)

Cultural
resources and school sucess: gender, ethnicity and poverty



276 OBSTACULOS E SOLUCQES

groups within an urban school district. American Sociological Review,
55(1), 127-142. . :
FOSTER, P. (1990). Cases not proven: an evaluation of two studies of
teach::r racism. British Educational Research Journal, 16, 335-350.
GANS, H. (1982,1962). The Urban Villagers: The Free Press. Hm 3
GIASE/ME. (2006). Alunos Matriculados por Grupo Cultural/Nacionalidade
(00/01 - 03/04). Retrieved. from. l -
i ithout Assimilation —
BSON, M. A. (1988). Accommodation wi .
“ immigrants in a american high school. Ithaca and London: Cornell
University Press. : '
GILLBORNWD (1990). “Race”, Ethnicity and Education — Teaching and
Learning ;'n Multi-ethnic Schools. London: Unwm. [-Iyrrnan. |
KERCHOFEF, A., & Campbell, R. (1977). Black-White Dlﬁercnces in the
Educatio;ml Attainment Process. Sociology of Education, 50(January),
15-27. . .
LAHIRE, B. (1995). Tablcaux de familles — heurs et matheurs scolaires en milienx
popuf,aires. s/l: Gallimard-Le Scuil. . .
OGBU, ]. (1974). The next generation: An ethnograpliy of education in an urban
nieighborhood. New York: Academic. . |
OGBU, J. (1978). Minority education and caste: The American system in cross-
cultural perspective. New York: Academic. l o
I8 lles et les enfants de minorités.
BU, J. (1992). Les frontiéres culture : !
o° Reuu{’ F(rangaisede Pédagogie, 101(octobre-novembre-décembre}, 9-26.

OGBU, J. (2003). Black American Students in a Affluent Suburb - A Study of
Acaziem:'c Disengagement. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

PAYET, ].-P (1996). La scolarisation des enfants et dc§ jeunes issusﬁdc
l’il,-m:nigration en France. Revue Frangaise de Pédagogie, 117, 89 -116.

s dos imigrantes: a assimilagio segmc.ntac.ia

POP;T:ES;::-S (;23:?'31112:3::};0 In A. Po?:es (Ed.), Mt:grag.&es .itécrlnaaonau:

Origens, tipos e modos de incorporagdo (pp. 97-125). E)elms.' c ‘ta. |

PORTES, A., & Hao, L. (2005). La educacién de los hijos de inmigrantes:
efectos contextuales. Migraciones, 17, 7-44. -

PORTES, A., & MacLeod, D. (1996). Educational Progress of Children

of Immigrants: The Roles of Class, Ethnicity and School Context.

Sociology of Education, 69 (October), 255-275.

PORTES, A., & MacLcod, D. (1999). Educating the Second generation:

___q

DA AUTONOMIA DA ESCOLA AO SUCESSO EDUCATIVO 277
determinants of Academic Achtevement among  Childreen of
Immigrants in United Seates. Journal of Ethnic and Migration Studies,
25(3), 373-396.

PORTES, A., & Rumbaut, R. (2001). Legacies: The Story of Imntigrany
Second Generation, Berkeley: California University/Fundation Russe
sage.

PORTES, A, & Schauffler, R. (1994). Language and the Second
Generation: Bilingualism Yesterday and Today. International Migration
Review, 28(4), 640-661.

PORTES, A, & Zhou, M. (1993). The New Seccond gencration:
Segmented Assimilation and Its Variants. The Annals of The American

Academy of Political and Social Sciences, 530, 74-96.

RIST, R. (2003 [1973]). The Urban School — A4 Factory for Failure. New
Jersey: Transaction Publishers,

SEABRA, T, (2008). Desempertho escolar, desigualdades sociais ¢ etnicidade:
os descendentes de fmigrantes indianos e tabo-verdianos no ensino bisico em
Portugal. Unpublished Tese de Doutoramento, ISCTE, Lisboa.

SEABRA, T. (2009). Desigualdades escolares ¢ desigualdades sociais.
Sociologia — Problemas e Priticas, 59, 75-106.

SEABRA, T. (2010). Adaptagio ¢ adversidade; O desernpentho escolar dos aliunos
de origem indiana e cabo-verdiana no ensino bdsico. Lisboa: ICS-UL,
SEABRA, T, & MATEUS, §. (2003). Os descendentes de imigrantes na
cscola portuguesa: contingente, localizagio ¢ resultados. Revista de

Estudios ¢ Investigacion en Psicoloxig ¢ Edncacion, 1 0(8), 820-833.

SEABRA, T, & MATEUS, S. (2004). Etnicidade ¢ ‘Exceléncia Escolar’ —
Caboverdianos ¢ indianos na AML. Paper presented at the v Congresso
Portugués de Sociologia: Sociedades Contemporincas, Reflexividade
e Acgio, Braga, 12-15 Maio 2004

SEABRA, T, & MATEUS, S. (2008). Imigracio e Escolaridade:
trajectérias, quotidiano e aspiragdes. In M. D, Guerreiro, A. Torres &
L. Capucha (Eds.), Quotidiano ¢ Qualidade de Vida (Portugal no Contexto
Europen, Vo, 11T): CIES-ISCTE ¢ Cela,

SEFE. (2010). Relatério de Imigracio Fronteiras e Asifos 2009: SEF.

SMITH, D.S., & Tomlinson, S. (1989). The School Effect - A study of Multi-
Racial Comprehensives. London: Policy Studies Institute.

SUAREZ-OROZCO, C., & SUAREZ-OROZCO, M. (2001). Childreen
of inmigration. Cambridge e Londres: Flarvard University Press.



278 OBSTACULOS E SOLUGOES
i derrated? The experience
. (1991}, Underachievers or Un n
TRcimﬁ;)i c()f So)uth Asian Origin in a Secondary School. British
Educational Research Journal, 17 (4), 361-376. st
ZANTEN, A. (1996a). Fabrication et e“ets ela i
VAl\lcolaircTIIi S. Pau(gam (Ed.), L “exclusion — | *état des savoirs (pp. 281
-291). Paris: Ed. La Découverte.

isation des enfants et des jeunes des
EN, A. (1996b). La scolarisation
VANnit?cl:iTeS cthni;ucs aux Etats-Unis et en Grande-Bretagne. Revue

Frangaise de Pédagogie, 117 (octobre, novcmbrc-décembre):.l 17-.14?.
ZEROULOU, Z. (1988). La réussite scolaire des enfants d “immigrés.
Revue Frangaise de Sociologie, XXIX, 447-470. . r: e
: . (1989). L école ct les en ants d’imm :
ZEIt?a.chﬁi,’ IZn B( Lorzcyte (Ed.), Les politiques d "integration des jeunnes
issus de 1 “intmigration (pp. 141-144). Paris: L"FHarmattan.

Notas curriculares

Joao Formosinho

E professor catedriticoda Universidade do Minho. Tem publicagées
nas dreas de administragio educacional, politicas educativas,
curriculo, formagio de professores ¢ educagio bisica.

Joaquim Machado

Colabora com a Universidade do Minho e com a Universidade
Catdlica Portuguesa. Tem publicagées nas dreas da pedagogia ¢ da
organizagio escolar, da formacio ¢ supervisio de professores, da
utopia € das politicas educativas.

Graga Maria Jegundo Simoes

Licenciatura em Histéria pela Universidade de Coimbra (1983).
Mestrado em Ciéncias da Educagio, Area de Administragio
Educacional, pela Universidade de Lisboa (2003). Doutoramento
em Ciéncias da Educagio, Area de Politica e Administracio
Educacional, pela mesma Universidade de Lisboa

Henrique Ferreira

Professor Adjunto na Escola Superior de Educagio do Instituto
Politécnico de Braganga. Tem estudado a problemitica da
participagio € o seu principal contributo ¢ o livro Teoria Politica,
Educagao e Participagio dos Professores. Lisboa: EDUCA.

Joao Pinhal
Professor auxiliar do Instituto de Educagio da Universidade de
Lisboa, na situacio de aposentacio. Doutorado em Gestio pela



1 -

280 OBSTACULOS E SOLUGOES oA
AUTONOMIA DA ESCOLA AQ SUCESSO prar s
EDUCATIVO

Universidade de Versailles Saint Quentin-en-Yvelines (Franga) ¢ | 281

licenciado em Organizagio e Gestio de Empresas pela Universidade |
Técnica de Lisboa. Licenciado ¢ mestre em Ciéncias da Educagao

pela Universidade de Caen (Franga).

na Escola Superior de Educaci
. P ¢do de Santarg o,
SGcstao_c- Avallango de Projectos desde 19;91‘&:' Expf:ﬁgﬁcihaij_ga.
upervisio ¢ Orientagio Pedagdgica dc po;m:dF"““a@EE’Zé'ﬁﬁ;-
pela PROFORMA, IEFP e World Trade Ce ores, conferida

Paulo Coelho Dias
Doutor em Sociologia da Educagio pela Universidade Nova

de Lisboa. Desde o inicio dos seus estudos em educagio, tem
dedicado considerivel atengio i complementaridade entre os
processos formais ¢ informais de aprendizagem das ciéncias. Neste
Ambito destaca-se, desde logo, o objecto central da sua tese de
doutoramento que foi a comparagio da eficicia da aprendizagem
das ciéncias através do visionamento de documentirios cientificos
emitidos na televisio (educagio informal) comparativamente as
aulas de ciéncias {ensino formal), considerando a influéncia de
determinadas varidveis, como a familia, o sexo, a idade e 2 motivagio
para as ciéncias. O autor &, também, Pés-Doutorado em Ciénciasda
Educagio pelo ISCTE - Instituto Universitdrio de Lisboa, CIES-
IUL. E também pesquisador sénior no ji mencionado CIES-IUL,
onde tem vindo a participar em projectos nacionais e internacionais.

Ramiro Marques

Professor Coordenador Principal da Escola Superior de Educagio
do Instituto Politécnico de Santarém, doutorado ¢ agregado em
Educagio e autor de diversas obras sobre Educagio e Pedagogia

publicadas em Portugal, Espanha ¢ Brasil.

Anténio V, Bento

Doutorado em FEducacio (Leadership in Schooling) pela
Universidade de Massachusetts — Lowell, ¢é professor auxiliar
e director do Mestrado em Administragio Educacional da

Universidade da Madeira.

So6nia Alexandre Galinha
Doutora em Psicologia com a Tese “Bem-estar Subjectivo: Sentidos

da Complexidade na Praxis Social, Avaliagioe Activagio”. Professora

nt :
ODIntcrhcalth ERASMUS ESES - Univerg;eélslboa. Integra
enl‘nark. Dcsr;nvolvc ainda Formacio Continua d: I};:ge Sdu.tl}
nas dreas da chologia/ Psicossociologia, entte outrg MPOFesso'i-'e's;_:
UIPS ¢ Associada I&D FCT CIE UMa U 5. Membra dj

P ) ntiversidad .
Membro da Comissio Cicntifica do CIEE, Clubcad: ;’:::;liﬂt'i\elr_a.
géncia

cIf.rltloc_icmall na Escola (MQ, DREN, DREC). Em 1989 jn;
° Il\':_!cqo _]ovcm-.a-]ovcm, iniciativa da Presidéncia do Conegliﬁu
¢ Mimistros, Projecto Vida, Fundacio Portuguesa para o Es:Zd %
0‘l

Prevenci i
oy f;ao ¢ Tratamento da ‘Toxicodependéncia de Cascai
trecgao Geral da Familia. B

Jesus Maria Sousa

Professora Catedritica da Universidade da Mad
provas de agregagio na es
do Centro de

Hv ¢ira, tendo prestado
- - pecialidade de Curriculo. E coordenadora
_ vestigagao em Educagio (CIE-UMa) ¢ £
: Ins az
Ea:r;;:l df’ aYallagao c!e cursos de educagio e formagio)dc proltj'gsrstg o
a Republica da Lituinia, desde 2003. Atualmente descmpcnlifs
a

as fungdes de Presidente do C
. entro de C A i 1 ia .
Sociais da Universidade da Madeira. ompeténcia de Ciéncias

Maria Joao Cardona

H !

Teresa Seabra

(l:rcclacf,'istsorad auxiliag do Departamento de Sociologia do ISCTE-IUL
orada em Sociologia. Coordena o curso d
) ! ¢ Mestrad
fgic:;gac:j e ISgoclt:dade do ISCTE-IUL. E investigadora Sd;a C;)IFf;n
» desde 1993, onde tem desenvolvido i .
; ¢ pesquisas no domini
educagio escolar ¢ familiar. Foi docente no Encs]ino B:is?coodlz:'l;:;lc;cd;

anos. Principai icagdes: T
pais publicagbes: Educagao rias Jamilias: etnicidade ¢ classes



282 OBSTACULOS E SOLUCOES

sociais, IIE/ME (1999); Adaptagdo e Adversidade: o desempenho escolar
dos alunos de origem indiana e cabo-verdiana no ensino bdsico, ICS-UL
(2010) e em co-autoria Trajectos e Projectos de Jovens Descendentes de
Inigrantes @ Saida da Escolaridade Bdsica, ACIDI (2011).

e b e o P e — i e i e it o




MAFR:A JOAO CARDONA e docente da
Escala Supericr de Educacao da Instituto
Politecnico de Santarem desde 1986.
Ooutarada em Cieéncias da Educacao,
tem coordenado projectos nacionais e
internacionais, nomeadamente com
Paises de Lingua Oficial Portuguesa. Tem
publicado e arganizado livros, revistas e
artiggs no amkbito da educacao de
infancia e formacao de professores/as.
Integra o {entro de Investigacao em
Profissionals de Educacao da Crianca
[Unidade BYH da FLCT) e c Conselho
Cientifica Pedagosico da Formacsano
Continua do Ministerio da Educacao.

RAMIRD MARBOLES, doutorado e
agregadn em educacao, tem 30 livros
publicados sobie educacan e peda-
gogia. Areas de estudo e |ecrionacao:
gestao curricular, historia da pedagogia.
etita e geoninlogia. Tem participado em
projectos de investigacao e de inter-
VENCao internacionais com  destague
para Cabo Verde, EUR e 5. Tome e
Prncipe. Integra a Centro de nvestigacan
em Educacaa da Universidade da
Madeira. E prafessar coordenador
principal na Escola Superior de Edu-
cacao do instituto Politecnico de
Santarem.




RUTORES:

Jpao Faormosinha

Joaquim Machado

Graca Maria Jegundo 5imaoes

Henrique Ferreira

Joao Pinhal

Paulo Coelho Oias

Ramiro Marques (Coord. ]
Antonio V. Bento

Sania Alexandre Galinha
Jesus Maria Sousa

Maria Joao Cardona (Coard.)

Teresa Seabra

-

-




