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RESUMO

Este trabalho de investigacdo versa sobre a influéncia que os TEIP criados em 1996
através do Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho e do Despacho Conjunto
SEAE/SEEI n° 73/96, de 10 de julho, em regides desfavorecidas onde urgia intervir
educativamente, e de que modo este modelo de Politica Educativa influenciou a
passagem para 0 modelo dos Agrupamentos de Escolas instituidos pelo Dec. Lei n® 115-
A/98, de 4 de maio, bem como o seu funcionamento, desde 1998 até 2003.

Este estudo realizou-se em um dos Agrupamento de Escolas pioneiros, que foi TEIP,
localizado no interior centro do pais, em uma regido rural e pobre, com fraco
desenvolvimento socioecondmico e cultural, onde se tem vindo a registar, nas Gltimas
décadas, um forte fluxo migratorio que levou a um acentuado decréscimo populacional.
Pretende-se dar resposta a, como se processou a formacdo e como funcionou o
Agrupamento de Escolas no Concelho X a partir de um TEIP, tendo em atencdo as
competéncias legais e as praticas organizacionais?

Quais as funcGes e competéncias instituidas por este modelo de Autonomia? A
autonomia decretada foi implementada? Quais 0s principais atores neste processo?
Quais as ldgicas e as suas praticas dos atores neste processo?

Este trabalho é um estudo de caso, em que a metodologia adotada foi a de natureza
qualitativa. As técnicas utilizadas que permitiram a recolha de dados foram as
entrevistas semiestruturadas e a consulta de documentos produzidos no agrupamento e
no concelho durante o periodo a que se reporta o estudo. Foram efetuadas quatro
entrevistas, nomeadamente a Coordenadora do projeto TEIP a altura da transi¢do para
Agrupamento de Escolas, a Coordenadora do projeto TEIP no Agrupamento de Escolas,
a Vice-presidente do primeiro Conselho Executivo de Agrupamento de Escolas e a uma
docente que foi Coordenadora de Departamento nos dois momentos, durante o projeto
TEIP e depois ja Agrupamento de Escolas constituido.

A consulta de documentos incidiu sobre o primeiro Projeto TEIP, alguns Planos Anuais
de Atividades, um Relatorio do Observatorio de Qualidade do Agrupamento, a Carta
Educativa do Concelho e outros documentos utilizados nos encontros de TEIP, que
foram facultados pelas entrevistadas. Os dados recolhidos foram sujeitos a andlise de

conteudo.



O suporte teorico desta investigacdo que permitiu identificar os fatores que contribuiram
para retirar as conclusdes, baseou-se em estudos realizados por varios autores na area
das Politicas Educativas, que contextualizaram e suportaram as préaticas e logicas dos
varios atores neste processo, na construcdo da sua autonomia e de que modo funcionou
0 Agrupamento de Escolas a partir de um Territério Educativo de Intervencao
Prioritaria.

Os resultados obtidos sdo consistentes com o0s apresentados na revisdo de literatura, 0s
atores e as suas ldgicas de acdo sdo determinantes na construcdo da autonomia,
existindo uma diferenga consistente entre a letra da lei, a autonomia decretada, e 0s
processos que sdo possiveis implementar no terreno, a autonomia construida. Contudo
apesar de ndo se poder mudar a escola por decreto, também nédo se pode legislar contra
0s atores que atuam no terreno. A regulagdo apesar de continuar presente nos sucessivos
documentos legais, é adaptada sempre que necessario pelos atores na escola, contudo

condiciona e limita a verdadeira autonomia, a da tomada de decisdo em sentido lato.

Palavras-chave: Agrupamento de Escolas, Autonomia, Atores/Logicas, Politicas
Educativas, Regulacédo, TEIP.



ABSTRACT

This research work focuses on the influence of TEIP, created in 1996 by the Decree no.
147-B/ME/96 from July 8" and the Joint Order EEAS / SEEI no. 73/96 from 10™ July,
in underprivileged areas where it was urgent to intervene educationally and how this
model of Educational Policy has influenced the new model of school merging
established by the Decree-Law no. 115-A/98 from May 4™, and its way of working,
from 1998 to 2003.

This study took place in one of the pioneering school merging which was TEIP, located
in the interior center of the country, in a rural and poor region, with a weak cultural and
socioeconomical development, where a strong migration in the last decades has led to a
population decline.

What is intended is to give answer to the questions of how was the formation and how
did the school merging in municipality X work from a TEIP, having into account the
legal competences and organizational practices?

Which were the functions and competences that this model of autonomy established?
Was the decreed autonomy put into practice? Who were the main actors in this process?
What were the logics and the practices of the actors in this process?

This is a case study in which the chosen methodology was of qualitative nature. The
techniques used, which allowed the data collection, were interviews and document
analysis. Four interviews have taken place, namely to the TEIP Project Coordinator
when the school merging occurred, to the school TEIP Project Coordinator, to the vice-
president of the first school board after the merging, and to a teacher who had been
Department Coordinator in both moments, during TEIP project and after the school
merging took place.

The document analysis has focused on the first TEIP Project, some Annual Activity
Plans, a report from the school’s Quality Observatory and other documents used in
TEIP meetings, which were provided by the interviewees. The collected data was
subject to content analysis.

The theoretical support of this investigation, which has allowed to identify the factors
that have contributed to the drawing of conclusions, has been based on studies carried
out by several authors in the area of Educational Policies, which have provided a

context and a support to the practices and logics of the various actors in this process and



how the School has worked after the merging from a Educative Territory of Priority
Intervention.

The results obtain are consistent with the ones presented in the literature revision, the
actors and their logics are crucial for the construction of the autonomy, existing a
consistent difference between the letter of the law, the enacted autonomy and the
processes which may be implemented on the ground, the constructed autonomy.
However, although you can’t change school by decree, you can’t also legislate against
the actors who operate on the ground. The regulation, though existing in the successive
legal documents, is adapted whenever necessary by the actors at school. Nevertheless, it
conditions and limits true autonomy, the one which allows decision-making in a broad

Sense.

Keywords: School Merging, Autonomy, Actors/Logics, Educational Policies,

Regulation, TEIP.
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Cantico Negro

Ide! Tendes estradas,
Tendes jardins, tendes canteiros,

Tendes patria, tendes tectos,

E tendes regras, e tratados, e fil6sofos, e sabios...

(...)

Ah, que ninguém me dé piedosas intencdes!
Ninguém me peca definicGes!

Ninguém me diga: "vem por aqui!

A minha vida é um vendaval que se soltou,
E uma onda que se alevantou.

E um &tomo a mais que se animoul...

N&o sei por onde vou,

N&o sei para onde vou,

Sei que ndo vou por ai!

José Régio, in «Poemas de Deus e do Diabo», 1925
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Introducéo

A escola democratica tem sido palco de muitas e variadas medidas de politica educativa.
Desde a publicacao da “Lei de Bases do Sistema Educativo”, em 1986, que determina a
escolaridade obrigatoria de nove anos, que se tem assistido a varias tentativas de logicas
de territorializacdo das politicas educativas, com especial enfase nas praticas dos atores
locais, professores, familias e autarquias, reforcando deste modo a descentralizagdo e
consequente centralizacdo da escola, pretendendo-se que esta ocupe o0 centro das
politicas educativas numa perspetiva “bottom up .

Neste contexto, e com a publicacdo de varios documentos legais, foram sendo
implementadas estas medidas de territorializacdo, primeiro numa l6gica de
rentabilizacdo dos recursos e de projetos comuns, em situacGes mais ou menos pontuais,
depois de um modo formal com a publicacdo do Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio
que instituia a formacdo dos agrupamentos de escolas.

Este trabalho de investigacdo gravita em torno desta problemaética da politica educativa,
tendo como objetivo principal “Compreender como se constituiu o Agrupamento de
Escolas, indo das competéncias legais as praticas organizacionais, quais as medidas
tomadas e as reais consequéncias de acordo com o definido e regulamentado pelo Dec.
Lei n® 115-A /98 de 4 de maio e com as praticas ja adquiridas com os TEIP.”

Deste objetivo aglutinador emergiram trés outros objetivos ndo menos importantes, para
tornar mais facilitadora a anlise ao objeto de estudo, pretendendo-se assim: “Analisar e
interpretar o processo de formacdo e funcionamento do Agrupamento de Escolas no
Concelho X a partir de um TEIP.”

“Identificar os atores chave presentes na implementacdo do Agrupamento de Escolas no
Concelho X a partir do TEIP.”

“Descrever e analisar as l6gicas e as praticas dos varios atores presentes, no processo de
formagé&o e funcionamento do Agrupamento de Escolas no Concelho X.”

As razbes que levaram a este estudo prendem-se essencialmente com o interesse pela
tematica, a vontade de aprofundar um tema para além da visdo empirica de quem vive o
momento e, também, por ser uma questdo atual, a publica¢do de dois normativos legais,
nomeadamente, o Decreto-Lei n® 75/08, de 22 de abril, que supostamente, visava
reforcar a autonomia e ainda o Decreto-Lei n° 144/08, de 28 de julho, que regula a

transferéncia de competéncias para 0s municipios em matéria de educagdo de acordo
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com o regime previsto na Lei n° 159/99, de 14 de setembro, tentando dar mais um
contributo e mais um objeto de reflexao.

A temética da autonomia é um tema atual, continuando porém, a gerar controveérsia no
meio escolar. S8o varios 0s autores que, unanimemente, referem existir mais
necessidade de verdadeiramente alterar a realidade, do que legisla-la. N&o se decretam
mudangas, mas no entanto, permite-se que acontega a mudanga.

Taylor, S. et al, (1997), refere que, para além da formulacdo dos normativos legais que
determinam as regras a aplicar e a seguir, a fase de conceptualizacdo, existe a
necessidade de reconceptualizar os principios na fase da aplicacdo da lei, ou seja tem de
existir “aplicagdo seletiva” consoante as realidades e também “reformulacdo” e
“reinterpretagdo”, Se necessarias, para que se passe do decretado a sua efetiva
implementacao.

Este estudo “langa um olhar” na tematica em questdo, de um agrupamento que foi TEIP
antes da publicacdo do Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio, que cumpriu a constitui¢do
da rede indicada e se cumpriram o0s prazos indicados, onde existiram as logicas dos
atores que, com a sua vontade foram os verdadeiros construtores de uma autonomia
possivel dentro dos limites permitidos da autonomia decretada que nunca saiu
verdadeiramente da letra da lei. Ndo basta a “nova organiza¢do” prevista na lei para que
acontecam as mudancas desejadas em educacdo, a “simples alteracdo morfoldgica das
estruturas educativas, sem impacto no sentido da agdo leva a um “efeito de superficie
que espelha o que a envolve, mas esconde o que estd por detrds” (Sarmento, 1999).
Contudo, o mesmo autor também refere que ndo sendo “a perfeigdo uma caracteristica

29 <¢

do mundo dos adultos” “uma nova prioridade é sempre uma nova oportunidade para a
esperanga” (Sarmento, 2000b, p.549). Apesar das reais intencGes dos normativos estes
permitem aos atores visdes criticas que justificam a mudanca.

Este trabalho de investigacdo é um estudo de caso de um agrupamento de escolas que se
constituiu a partir de um TEIP, consiste numa analise aprofundada deste objeto de
estudo e insere-se no paradigma qualitativo. A obtencdo dos dados descritivos, para a
sua andlise, foi feita através dos documentos produzidos no agrupamento e da realiza¢éo
de entrevistas. Apesar de um modo ndo Sistematico, a investigadora “viveu” e
contactou, diretamente, com o objeto de estudo, durante o periodo a que se reporta o
estudo. O periodo em analise deste estudo de caso é de cinco anos, desde 1998, data da
implementacdo do agrupamento, apés a publicagdo do normativo regulador, até 2003,

quando o agrupamento ja se encontrava em pleno funcionamento. O recurso a
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entrevistas semiestruturadas e a analise documental foram os métodos utilizados para
essa recolha de dados. As entrevistas foram efetuadas aos atores que, na perspetiva do
investigador, desempenharam um papel mais preponderante no processo de
implementacao e funcionamento do agrupamento de escolas. Procurou-se, contudo, uma
andlise o mais contrastante possivel, tendo sido selecionados os atores dos varios 6rgaos
formados aquando da implementagdo do normativo, Conselho Executivo; Conselho
Pedagogico, Assembleia de Escola e Departamento Curricular. Com esta escolha
pretendeu-se recolher as varias visdes que existiam e que dependiam do papel que cada
ator tinha no momento. Os documentos analisados foram também os mais significativos
de modo a que se pudesse reconstruir, com a maior fiabilidade e fidelidade, o percurso
efetuado por todos os atores no processo de implementacdo e funcionamento do
Agrupamento de Escolas. Apesar de muitos dos documentos produzidos terem sido ja
destruidos foi possivel obter, nomeadamente, os seguintes: Relatério do Observatorio de
Qualidade do Agrupamento; Planos Anuais de Atividades; Relatérios Periddicos; Carta
Educativa do Concelho e Projetos elaborados pelo agrupamento.

Este trabalho de investigacao esta organizado em duas partes e seis capitulos.

A primeira parte € referente ao Enquadramento Conceptual, centrando-se nas “Politicas
Educativas, Autonomia e Regulacdo”, sendo a mesma construida com base em literatura
que aborda os conceitos de autonomia e regulacdo inerentes aos varios modelos de
politicas educativas. Desta primeira parte constam dois capitulos.

No primeiro capitulo - “Politicas Educativas, Autonomia e Descentralizacdo ”, onde ¢
problematizada a nocdo de Politica e sdo abordados os aspetos de Regulacdo das
Politicas Educativas e da Autonomia de Escolas e Descentralizacéo.

O segundo capitulo - “TEIP e Agrupamento de Escolas, Autonomia e Regulacéo”,
aborda o enguadramento legal dos TEIP e dos Agrupamentos de Escolas, bem como o
seu funcionamento, as fragilidades e mais-valias e as préaticas dos seus Atores.

A segunda parte do trabalho estd organizada em quatro capitulos, e refere-se ao
procedimento do estudo de caso “De TEIP a Agrupamento de Escolas”.

O terceiro capitulo - “Metodologia”, é referente a metodologia utilizada, onde €
descrito o tipo de estudo, quais as op¢des metodologicas e o contexto metodoldgico do
estudo, onde é referido 0 modo de selecdo do Agrupamento, as condicionantes do
estudo, o tratamento e a analise dos dados.

No quarto capitulo - “Enquadramento Geral do Estudo ”, procedeu-se a localizacdo do

mesmo, o0 qual engloba a caracterizagdo do contexto externo, as carateristicas

19



geograficas e socioecondmicas do concelho onde se localiza 0 Agrupamento de Escolas,
bem como as medidas politicas de intervencdo concelhia.

O quinto capitulo - “Apresentacédo e Analise de Dados ”, sdo apresentados, analisados e
discutidos os resultados obtidos na andlise de dados, recolhidos nas entrevistas,
semiestruturadas aos atores selecionados, que foram intervenientes no processo de
formagdo e funcionamento do agrupamento de escolas, assim como da analise dos
varios documentos produzidos durante o periodo de cinco anos a que se reporta o
estudo.

A finalizar no sexto capitulo - “Consideracdes Finais”, onde se pretende dar resposta as
questBes emergentes dos objetivos deste estudo, numa perspetiva critica, face aos dados
apresentados no capitulo antecedente.

A questdo pertinente deste estudo, “Como se processou a formacéo e como funcionou o
Agrupamento de Escolas no Concelho X a partir de um TEIP tendo em atengdo as
competéncias legais e as praticas organizacionais?”

Desta questdo centralizadora derivaram as questdes inerentes as funcdes e competéncias
instituidas pelo modelo de Autonomia e se, de facto, a autonomia decretada foi
implementada. Partindo dos trés pressupostos considerados no documento legal, a
articulacdo e sequencialidade curricular entre ciclos, a gestéo articulada de recursos e de
projetos e a descentralizacdo e insercédo territorial de um projeto educativo, avaliou-se
qguem foram os principais atores neste processo, bem como as suas logicas e as suas
praticas.

Neste capitulo, também foram feitas algumas conjeturas que poderdo reforcar as
perspetivas ja tecidas sobre 0 modo como se tém implementado as politicas educativas
nas escolas, bem como a possibilidade de aprofundamento em outros trabalhos de
investigacao.

«Numa perspetiva realmente progressista, democratica e ndo autoritaria, ndo se muda a
“cara” da escola por portaria. Nao se decreta que, de hoje em diante, a escola sera
competente, séria e alegre. Ndo se democratiza a escola autoritariamente.» (Freire,
1991, p.199)

N&o se democratiza a escola autoritariamente, mas o0s atores educativos continuam na
sua cruzada de tentativa de adaptacéo da lei a realidade local, na busca de um paradigma
possivel e aplicavel as suas necessidades. Como refere Natércio Afonso (2005) “a

politica educativa ndo se pode fazer sem eles nem, muito menos, contra eles”.

20
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Politicas Educativas, Autonomia e Regulacdo
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Capitulo 1 — Politicas Educativas, Autonomia e Descentralizacio

1.1. Problematizacédo da Nocéo de Politica

Politica é, em primeira instancia, a tentativa de agir sobre determinada area da
sociedade, no sentido de refrear a sua evolugdo ou na sua esséncia, transformar ou
adaptar essa evolucdo a realidade. A Politica, em si, comporta cinco elementos: 0s
atores, as suas representacOes, as instituicGes onde 0s processos se aplicam e 0s seus
resultados. Em Politica Educativa, a tentativa de agir e de controlar, tem como objeto a
Educacéo, a Escola enquanto instituicdo. Neste processo, 0os Atores, que representam 0s
interesses, sdo os individuos que constituem a comunidade educativa. A Representacao
aplica-se de acordo com as normas, as ideias e 0s conceitos. A Institui¢do € o local, a
Escola, onde se situam e aplicam as normas, onde rotinas se impdem aos interesses e a
acao dos atores e onde acontecem os resultados.

Nestas trés frentes joga-se 0 “JOGO” da Educacdo, onde as regras ndo sdo imutaveis,
mas a existéncia dos Atores é fator condicionante deste “JOGO”. Neste campo de agdo
0s Processos sdo variados a fim de obter Resultados diversos, podendo os mesmos
implicarem Resultados distintos e vice-versa. Este € o propdsito quando se lida com
Atores que querem protagonizar a mudanca. Desde a década de oitenta do século XX,
com a globalizacdo permitida pelas novas tecnologias, os Atores e as suas ldgicas vao-
se alterando e passam a ser determinantes. As logicas de acdo pautam-se por critérios de
diversidade e partilha, desde que o Estado progressivamente vai substituindo o seu
papel intervencionista na linha keynesiana, por ldgicas de mercado neoliberais.
Conceitos como Autonomia passam a estar na ordem do dia, e advoga-se que “tal s
sera possivel se as politicas educativas vigentes se pautarem por uma efetiva partilha de
poderes, criando espaco para que a escola se organize e defina mecanismos proprios de
atuacdo, perseguindo o ensino de qualidade e a melhoria das aprendizagens dos alunos”
(Morgado, 2000, p.54).

A Politica Educativa corresponde deste modo ao conjunto de decisdes oriundas do
sistema politico, englobando as intencdes e estratégias determinadas pelos critérios
ideoldgicos e pelas necessidades reconhecidas como socialmente validas: «ndo pode
haver uma escola que ndo seja da sociedade: dela recebe o direito e 0s meios

permanentes de existéncia; dela recebe permanentemente encomendas educativas, mais
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OuU menos precisas; a ela entrega permanentemente os produtos educativos, mais
proximos ou mais afastados das respetivas necessidades; dela recebe estimulos e
censuras; a ela dirige criticas ou censuras; a riqueza e pobreza dessa sociedade
repercutem-se em si, COmo a riqueza e pobreza se repercutem nessa sociedade.» (CRSE,
1988, p.42). Em Politica Educativa é fundamental separar a Intencdo (Politics) da Agédo
(Policy), e também aqui a Escola ndo pode ser deslocada da sociedade. Se por um lado
existe a necessidade de legitimar as politicas, nomeadamente pelo principio democréatico
da igualdade, utilizando o discurso pedagdgico, Politics, este apresenta-se dissonante da
estrutura social. Deste modo, ha a considerar que a reproducédo social e cultural ndo se
dé de forma absoluta e direta: ha fendmenos de resisténcia protagonizados por atores
sociais que, rejeitando serem meros agentes passivos, reivindicam um papel ativo no
processo educativo, Policy. Esta resisténcia manifesta-se quer reagindo a préaticas
instituidas, quer langando propostas inovadoras, através do recurso a autonomia de cada
instituicdo, pondo em evidéncia o discurso da “linguagem das possibilidades”
(Cortesao, 1988, p.43), segundo o qual a inovacao é possivel a partir da periferia, 0 que
permite a escola funcionar de um modo singular, ainda que o Estado possa “tirar
proveito” desse funcionamento.

Alguns estudos socioldgicos demonstram a funcdo seletiva da escola e o seu efeito de
reproducdo de uma sociedade ndo igualitaria, mas outros estudos consideram a escola
como instrumento de transformacdo e democratizacdo da sociedade. A escola devera
proporcionar as criangas e aos jovens as aprendizagens consideradas como essenciais
para o exercicio da cidadania, o que deveria estar ao alcance de todos e de cada um.
Véarios modelos organizativos foram emergindo da necessidade da politica educativa
atuar, quer descentralizando, quer centralizando a administracdo educativa. A tensdo
entre estas duas solucdes, atravessa a sociedade portuguesa sem contornos partidarios
definidos, e podem associar-se as politicas educativas que preconizam o alargamento da
autonomia e participacdo escolar, primeiro por um regime (decretado) de autonomia e
gestdo das escolas e, em seguida, a pretexto de uma regulacdo necessaria pela
emergéncia de instrumentos potencialmente uniformizadores ou formas e mecanismos
subtis de controlo que, a posteriori, tendem a conformar praticas e realizacOes
escolares. (Barroso, 1996).

A estas tensBes sociais e politicas juntam-se ainda as tensdes da concecao do professor
enquanto ator educativo e a possibilidade de certas realizacbes a pretexto de a

autonomia acabar por abalar valores e principios educativos, “apesar das tensdes que
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ndo podem ser escamoteadas ndo deixa de ser elucidativo e ndo menos importante o
proprio desenvolvimento do processo de discussdo, elaboragdo e desenvolvimento do
processo autondmico como medida de politica educativa”. (Formosinho, Ferreira &
Machado, 2000)

As politicas educativas estdo ancoradas nos atores e destes emergem os lideres que
constroem a diferenca. Deles resulta ou ndo a aplicacdo e adaptacdo no “terreno dos
normativos legais, segundo a lideranca que € exercida por todos aqueles que
independentemente da posicdo institucional que ocupam tém a capacidade de motivar,
dirigir, e apoiar os outros no desenvolvimento de ideias e projetos” (Bolivar 1997).
Desta forma, Ball (1987) reconhecendo que ““as escolas séo locais onde a influéncia
interpessoal e os jogos de bastidores tém forte influéncia na vida da escola”, defende
ainda que ““a lideranca é uma questdo de habilidade politica em que os lideres adotam
estilos ou aspetos para melhor dominarem a organizagao”.

Sergiovanni (2004 a, b) assume que “a lideranga para ser eficaz deve assentar em ideias
e valores de forma a colocar as ligacdes morais em evidéncia”. O que designa por uma
“lideranca moral”. Esta deve encorajar toda a comunidade a aceitar responsabilidade
pelo que faz e a ter um sentido de obrigacdo e de compromisso por fazer o que estd
certo.

Anténio Costa (2001, p.129) refere que os “principios e medidas politicas serdo sempre
questionaveis e as visdes criticas servirdo sempre para expor 0 que esta, ou podera estar,
em causa nas mudancas, ajudando na reflexdo e nas praticas mais autbnomas, ou
mesmo, fazendo as profecias anularem-se a si proprias”.

Sendo incontestavel a importancia das politicas educativas, estas definem objetivos e
rumos em abstrato. Porém, carecem de ser implementadas no terreno. Entdo, ai, €
necessario articular o espirito da lei com a sua operacionalizacao, o que frequentemente
resulta em desvios do real sentido da lei, pois tém de ser levados em consideragdo um
conjunto de fatores, préprios e especificos de cada comunidade escolar.
Lamentavelmente estes “fatores exdgenos condicionam a aplicacdo das normas legais
levando a que as estruturas periféricas assumam um papel dominante sobre as estruturas
centrais de onde emanam as leis” (Costa, 2001). Resulta daqui no que por vezes nas
escolas portuguesas, se verificam diferengas abismais, quer quanto aos métodos, quer
quanto aos resultados finais, gragas a fatores, tais como, a interpretacdo da lei, aspetos

culturais, sociais, econémicos, religiosos, geograficos e politico-administrativos, apesar
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do centro legislador ser o0 mesmo, e s6 um, para todo o universo escolar. Como
formulou Licinio Lima (1998), a escola teria uma “centralidade periférica”.

D Hainaut refere que, “uma politica educativa ¢é a traducdo operatoria de intengfes em
opcdes e prioridades, e uma realidade tangivel que existe a0 mesmo tempo nos textos e
nos factos». Acrescenta ainda que «politica educativa é uma selecdo polissémica de
valores veiculados pela sociedade a varios niveis, ideoldgicos, culturais, econémicos,
filoséficos, religiosos entre outros, que visam definir prioridades sociais”. (Morgado,
2000, p.55)

Segundo Amin, “as politicas nacionais t€ém de ser compreendidas como resultado de
interdependéncia e nexo de influéncias condicionadas pela combinacdo de ldgicas
globais, distantes e locais” (Ball 2001, p. 102-103). Elmore (1996) afirma que “as
politicas sdo sempre aditivas, multifacetadas e filtradas” (Ball 2001, p. 102-103).

1.2. Regulacéo das Politicas Educativas

«A melhoria dos niveis de governabilidade do sistema publico de educagdo pressupfe a
reconfiguracdo do papel do Estado na administracdo da educagdo, atraveés de medidas que
reduzem peso do centralismo e da burocracia estatal na gestdo operacional das escolas publicas.
Mantendo-se a opg¢do politica de atribuir ao Estado a responsabilidade pela provisao da educagéo
publica, um “emagrecimento” significativo da burocracia da administragdo educacional
centralizada sé se podera conseguir atraveés da transferéncia de competéncias de gestéo
operacional para os niveis regional e local e, em especial, para a propria gestdo escolar»

(Natércio Afonso in prefiacio de “A Historia de Serena”, 2005)

O conceito de regulacdo, apesar de poder apresentar varios significados dependendo do
contexto em que se insira, € utilizado em educacgdo para explicar “o modo como sao
produzidas e aplicadas as regras que orientam a acdo dos atores, e 0s modos como esses
mesmos atores se apropriam delas e as transformam” (Barroso, 2006, p. 12). O primeiro
caso constitui uma regulacdo institucional, normativa e de controlo, o segundo caso uma
situacdo ativa e autonoma, vista como um processo ativo de producdo de “regras do
jogo”. O estudo da regulacdo para andlise das politicas publicas, numa abordagem de
“sociologia politica” da ac¢do publica, surge da necessidade de apreender o Estado pela
sua acdo e apreender a agdo do Estado pelos seus instrumentos. Esta abertura da “caixa
negra” revela-se determinante na compreensdo das mudangas das politicas publicas e no
modo como a regulagdo interfere na reorganizagdo do Estado e nas suas formas de

governo. (Barroso, 2006, p. 13).
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Segundo Jodo Barroso (2006, p. 44) existem «trés niveis de regulacdo diferentes mas
que se complementam: “regulacdo transnacional, regulacdo nacional e microrregulagéo
local.”

A Regulacdo Transnacional tem origem nos paises centrais e é aplicada aos paises
periféricos ou semiperiféricos, no quadro de diferentes constrangimentos estruturais de
natureza variada que vai desde a politica a geoestratégia, que integram os chamados
“cfeitos da globaliza¢ao” No caso de Portugal salienta-se como exemplo 0s normativos
da Unido Europeia que “conduzem a apropriagdo de conceitos, politicas e modelos
implementados noutros paises” (Barroso, 2006, p. 45).

A Regulagdo Nacional realiza-se no modo como as autoridades publicas exercem a
coordenacao, o controlo e a influéncia sobre o sistema educativo, orientando, através de
normas,” injuncdes e constrangimentos o contexto da acao dos diferentes atores sociais
e 0s seus resultados” (Barroso, 2006, p.50). Este modo de regulacdo € o chamado
Institucional, ou seja de que modo o Estado exerce o controlo sobre a institui¢oes.
Microrregulacdo local remete para um “complexo jogo de estratégias, negociacdes e
acOes, de varios atores, pelo que as normas, injuncdes e constrangimentos da regulagéo
nacional sdo (re)ajustadas localmente, muitas vezes de modo n&o intencional. Os
espacos de acdo sdo as escolas, territorios educativos, municipios, etc.” (Barroso, 2006,
p.56).

Entre as teorias neoliberais, as l6gicas de mercado e o Estado cria-se uma dicotomia
que, numa tentativa de ultrapassa-la, surge o novo conceito, com origem na linguagem
nautica, governance. A interpretacdo deste principio é feita pelo soci6logo inglés Jessop
(2003) «Governance distingue-se quer da “mao invisivel” de um mercado ndo
coordenado, baseado na prossecucdo de interesses individuais, quer do “punho de ferro”
(escondido muitas vezes em “luvas de veludo”) que carateriza a coordenagdo estatal,
conduzida de modo imperativo de cima para baixo» (Barroso, 2006, p.62).

Os novos modos de regulacdo da educacdo tém por base modelos que, por um lado,
rejeitam as formas burocraticas de governacéo e, por outro, pdem em causa o papel de
especialistas que era reconhecido aos professores. Assim, é possivel constatar a adogéo
de medidas politicas e administrativas que procuram alterar os modos de regulacéo dos
poderes publicos no sistema escolar com recurso a dispositivos de mercado, ou mesmo
substituir os poderes publicos por entidades privadas, em dominios que eram, até ha
pouco, campo de intervencdo do Estado. As justificagcOes para estes procedimentos

podem ter um caracter mais técnico, uma natureza mais politica, ser de natureza
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filoséfica e cultural, ou ainda de natureza pedagdgica. O caracter técnico releva critérios
de modernizacdo, desburocratizacdo e combate a ineficiéncia do Estado, que
corresponde ao conceito de “nova gestdo publica”. A natureza politica manifesta-se de
acordo com projetos neoliberais e neoconservadores, que tém como objetivo libertar a
sociedade civil do controlo do Estado, correspondendo a movimentos de privatizagéo. A
natureza filosofica e cultural traduz-se num discurso de promoc¢do da participacdo
comunitaria e de adaptacdo ao local. A natureza pedagdgica refere-se a uma tentativa de
centrar 0 ensino nos alunos e nas suas caracteristicas especificas.

Assistimos hoje a emergéncia dos modelos pds-burocraticos do “Estado-Avaliador” e
do “quase-mercado”. Tanto num caso como no outro, pode dizer-se que estamos perante
uma espécie de “emagrecimento” do Estado, sem que isso signifique o seu
desaparecimento, ou sequer o seu enfraquecimento. Pelo contrario, o pressuposto é o de
passarmos a ter um Estado menor, mas simultaneamente um Estado mais forte, porque
mais regulador e mais controlador da atividade dos individuos e das organizacdes.

A regulacdo do sistema educativo, face ao exposto, € um processo complexo que resulta
do somatorio das regulacdes, bem como das suas interacfes. Ndo € um processo linear,
automatico e previsivel, pois as variaveis em jogo sdo varias e distintas logo constitui-se
mais como “a regulacdo das regulag¢fes do que como um controlo direto da aplicacéo de
uma regra sobre a acdo dos regulados” (Barroso, 2006, p.64).

“A emergéncia de uma ldgica de mercado nos processos de regulacdo das politicas
publicas, com particular relevo na educacédo, constitui um fendmeno persistente que se
desenvolve a escala global e que acompanha a crise do Estado-Providéncia e das suas
formas de governo, com especial incidéncia nas ultimas décadas do século XX (Jodo
Barroso, 2003b, p. 898). A regulacdo pelo mercado e pelo Estado alternam e coincidem
quer espacialmente quer temporalmente.

Ball (2001, p.103) analisa o “novo paradigma” da reforma da gestao publica nos paises
da OCDE, centrando-o0 na mistura da descricdo e da prescricdo A emergéncia deste
“novo paradigma” emerge de novas praticas, centradas nas tonicas da qualidade,
eficiéncia e eficacia dos servicos. Subjacentes estdo também a gestdo descentralizada
bem como a flexibilizacdo da gestéo, por forma a produzir resultados mais satisfatorios
em termos de custos e o aumento da produtividade pela criacdo de ambientes mais
competitivos entre as organizacfes do setor publico. Estas estratégias visam

simplesmente a evolugdo das organizagdes.
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Schwanitz (2004, p.25- 26), na andlise que faz da escola e do sistema educativo, utiliza
duas metéaforas extremamente pertinentes, sdo elas o naufragio de Robinson Crusoe e as
Gorgones. Quanto ao naufragio tiramos as elacGes que a situacdo € grave que ha
necessidade de “tirarmos os oculos cor-de-rosa”, mas ndo devemos entrar em Panico,
existe sim necessidade de “inventariar” a situacdo, separando o essencial do supérfluo e
“examinando as nossas referéncias”, “corrigir os erros”, “recuperando a capacidade de

discernimento”. Com as Gorgones, as trés irmas, e o recurso a mitologia a metafora de

Schwanitz é a seguinte:

«0 mito e a cosmologia ensinam-nos: quando o desenvolvimento bate no fundo, é tempo de
arrepiarmos caminho. A noite mais longa ¢ ao mesmo tempo, o solsticio; ap6s a descida ao inferno
segue-se a ressurreicdo. Por isso sdo horas de acabarmos com o dominio das trés irmds que sdo a
inseguranga, a grande confusédo e a grande aleatoriedade. Uma das gorgones mitoldgica é a Medusa,
cujo olhar é mortifero; se a confrontarmos com um espelho, ela mata-se a si propria. Comecemos por ai»
(Schwanitz, 2004, p.26)

Advoga-se, portanto, a necessidade de enfrentar as nossas “Medusas” e reformular a
“Escola” apostar em “uma autonomia da escola central numa dimensdo pedagogica,
uma governacdo das escolas que incentivem as l6gicas pedagdgicas em detrimento das
burocréticas e que equilibrem as logicas territorial e as afinitarias” (Formosinho, 2005,
p.37).

1.3. Descentralizacao e Autonomia de Escolas

A mudanca da escola tornou-se, hoje, um dos temas centrais da politica educativa, da
intervencdo socio pedagogica, e da investigacdo educacional. Estas mudancas séo
consequéncia das alteracOes da sociedade atual que marcaram a entrada numa nova era,
descrita como “pos-industrial” (Bell, 1974, 1979), como “terceira vaga” (Toffler, 1980),
em que hd uma sociedade industrializada, onde domina a producdo em série e a
estabilidade é um facto. Ao mesmo tempo, é substituida por uma sociedade
informatizada, reino das novas tecnologias, dominio da diversidade e em constante
mudanga. Nesta conjuntura, vocabulos como mudanca e inovagdo assumem um
significado muito particular, nos mais variados sectores da sociedade, especialmente a
nivel da educacdo. Esta mudancga gerou consensos quanto a necessidade de mudar e de
inovar, embora com perspetivas, concecOes e objetivos diversos, algumas vezes

contraditérios e até opostos. Em torno desta problematica, o conceito de Autonomia
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Relativa assume uma particular relevancia. De acordo com Cortesdo (1988, p.43) ela
constitui um “tipo de relacdo entre o sistema econdomico e o sistema educativo ou entre
a instituicdo escola e o sistema educativo em que, mercé das contradi¢cbes de
funcionamento que se verificam nessa relacao, é possivel ocorrerem atuagdes por vezes
disfuncionais (inovadoras), ou que, embora possam servir o sistema mais vasto, tém
origem em propostas do sistema educativo ou da escola, segundo a sua propria légica,
possibilitando ao ensino o exercicio de uma margem de liberdade passivel de ser
usufruida e alargada pelos atores sociais”. Mesmo num estado centralizado, a autonomia
é¢ um elemento essencial a organizacdo escolar, ndo podendo a analise das formas
concretas da realizagcdo dessa autonomia, deixar de se fundamentar no estudo das
interacdes e das culturas organizacionais da escola.

Murphy (1982, p.183), ao refletir sobre autonomia e dependéncia do sistema educativo
face a sociedade, explicita «trés tipos de poder: poder de mandar, poder de constranger e
poder de “tirar proveito de”». O poder central para além de mandar e constranger tem
também a possibilidade de obter resultados favoraveis dos acontecimentos que ocorrem
na periferia e que ndo desencadeados por si.

Nos ualtimos 20 anos do século XX, assistimos a uma tentativa de mudanca na
organizagao e administragdo das escolas em Portugal no sentido de marcar uma rutura
com a tradicdo centralizadora da administracdo, através de discursos reformadores,
quase todos anunciando a descentralizacdo e a autonomia das escolas como a verdadeira
“Terra Prometida” (Lima & A. Afonso, 1995). No que diz respeito a territorializagdo,
esta tem passado mais pela transferéncia de competéncias (apesar de timida),
nomeadamente para as autarquias, sem, no entanto, se verificar uma correspondente
disponibilizacdo dos meios, como vem defendendo Fernandes (1995). No que concerne
a autonomia dos estabelecimentos de ensino, no essencial permanecem intactos os
pontos que caracterizam o Estado centralizador (Pinhal & Dinis, 2002), isto ¢, a “gestao
orcamental, gestdo dos recursos humanos e gestao do curriculo” (Afonso, 1999, p.58).
Apesar da descentralizacao se apresentar claramente no(s) discurso(s) politico(s) e ainda
como uma decorréncia do espirito e também da letra das Leis (Pinhal & Dinis, 2002),
nomeadamente nos respetivos prefacios, ela tem sido de dificil concretizagéo, sobretudo
por falta de vontade politica dos governos demonstrada nas constantes hesitacdes em
abrir m&o dos poderes de deciséo.

Este processo de descentralizagdo tem vindo a ser comprometido, muitas vezes, com

excessiva preocupagdo com a eficacia e eficiéncia que enfatizam algumas abordagens
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gerencialistas das organizacdes, em detrimento de uma politica promotora da autonomia
das organizacdes educativas e de novas formas de construcdo social coerentes com uma
I6gica de emancipacdo com vista a criacdo de uma cidadania organizacional (Estevao,
1999). A progressiva estabilizacdo da vida escolar, evolu¢do normativa e formagio
especializada no dominio da administracdo escolar tem-se associado um movimento de
ideias e de algumas préaticas autondmicas das escolas que, apesar de incipientes,
requerem uma alteracdo significativa do sistema decisério burocratico que acaba por
conduzir “a Administracdo Educativa a uma acdo insensata e lhe tem criado, pelo
menos, algum desconforto quando confrontada com a dissociagdo entre a retérica oficial
e algumas das suas praticas” (Formosinho, Ferreira & Machado, 2000).

A dupla metafora “caminho” da descentralizagdo, tem por objetivo explicar que
descentralizacdo ndo se pode reduzir as normas e aos decretos, ndo pode ser vista de um
modo estatico, unicamente como um conjunto de atribuicGes, competéncias e meios,
legalmente consagrados, que sdo transferidos para os niveis mais periféricos do sistema.
O “caminho” faz-se caminhando, € construtivo. A descentralizagdo € um processo, um
percurso construido social e politicamente por diferentes atores, muitas vezes com
estratégias e interesses divergentes, que partilham o desejo de fazer do “local” um
espaco de negociagdo, uma instancia do poder e de centro de decisdo. Esta construgéo
num espago as vezes sinuoso e acidentado implica tempo, uma duracdo que nao
constitui um fim em si mesmo, mas antes um meio para a consecucao de determinados
objetivos. A descentralizacdo faz-se descentralizando e conquistando a autonomia e
exercendo localmente o poder. Esta dupla metéafora para ser mais precisa deveria esta no
plural “os caminhos” da descentraliza¢do, pois descentralizar ndo ¢ linear, admite
maultiplas variantes e modalidades, conforme a diversidade dos contextos e das
situacOes. (Barroso, 1996, p. 11-12). A descentralizacdo da politica educativa pode ser
considerada uma estratégia, como a forma que o Estado tem de arrastar para a Escola
assuntos “fortemente conflituais” legitimando as medidas que quer implementar dando
a entender que a decisdo pertence a Escola. (Weiler, 1999, p.109)

A advocacia da autonomia emerge no ultimo quartel do século XX como consequéncia
natural do questionamento da centralizacdo e das l6gicas burocraticas da administracao
do sistema educativo. Esta logica de gestdo organizativa das escolas é suportada pela
emergéncia do local (designadamente da cidade) com locus de coordenacdo das
politicas sociais e educativas e € legitimada pelo fracasso das inovacGes baseadas em

grandes reformas educativas implementadas pela administracdo da educacdo numa
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perspetiva “fop down”. Este fracasso da lugar a que a ldgica “bottom up ” se imponha,
visto que os defensores da restruturacdo e da autonomia acreditam que a melhoria
resulta de um efetivo processo de descentralizacdo que confira maior poder e
competéncias as instituicdes escolares e aos professores (Morgado, 2000, p.85-86).

A construgdo da autonomia da escola tem feito progressos. Apesar das muitas
hesitacdes, tem sido suportada numa logica de territorializacdo das politicas e da agéo
educativa mas essa logica, segue muitas vezes a pardbola biblica de Jesus Cristo de
remendar “tecido velho” com “pano novo” e «verter “novo vinho” em “odres velhos”»
(Formosinho, 2005, p.307), isto é, nos quadros normativos e organizacionais
construidos pela burocracia ao longo de décadas. Deste modo, podem-se induzir os
atores escolares locais a transferir a l6gica de controlo burocréatico do nivel central para
o nivel local, considerando o territério mais como local delimitador da aplicacédo
uniforme das normas emanadas de novos locus de producéo normativa — o0 agrupamento
da escola — do que, como um conjunto de dinamicas e potencialidades fecundadoras do
desenvolvimento das escolas.

Este aspeto, pressupde que a “construcdo da autonomia da escola deve basear-se
predominantemente em dindmicas pedagégicas que ndo tém uma dimensdo
necessariamente territorial, entrando por isso facilmente em rota de colisdo com a
transferéncia das ldgicas administrativas do nivel central para o nivel local”
(Formosinho, 2005, p.307).

Pode admitir-se, como hipétese, que a progressiva tomada de consciéncia da Autonomia
Relativa ¢ um ponto de partida para o alargamento e consolidacdo das “margens de
liberdade™ que o sistema concede. As escolas podem alicergar o seu espago de manobra
através das outras escolas, da comunidade em que se inserem, dos projetos que
elaboram, estabelecendo formas de articulacdo interativa, do préprio projeto em que a
autonomia se realiza em diversos niveis e graus, através de diferentes instancias e atores
do processo educativo. Por isso ndo podemos falar de autonomia, mas sim de
autonomias (do aluno, do professor, do 6rgdo de gestdo e administracdo, da comunidade
em que a escola se insere). As “margens de liberdade” sdo mais do que a soma das
partes — elas sdo um todo sinergético. A presente linha de pensamento aproxima-se da
subjacente ao Paradigma Socioldgico de Ac¢édo (Crozier, 1963; Crozier e Fridberg, 1977;
Fridberg, 1993). Este exige uma alteracdo da logica interpretativa da sociologia da
reproducédo, que ajudou a reforgar um discurso que desculpabiliza a organizagéo e os

seus intervenientes nas desigualdades que gera. Acredita-se, antes, que a escola pode
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funcionar com a diversidade, pluralidade dos seus atores, havendo necessidade de
relevar as margens de liberdade que cada interveniente do sistema — individual ou
organizacional — possui, sem, no entanto esquecer 0s constrangimentos macrossociais
da escola, como um sistema de acéo de diferentes intervenientes, ndo bastando conhecer
os diferentes organigramas, textos legais e regulamentos em vigor. A solugéo reside na
articulacdo entre os varios atores do sistema, em interacdo, fomentando a ideia de que a
escola ¢ um “sistema de agdo concreta”, assentando num quadro tedrico que permite a
sua andlise e que tera necessariamente de compreender as acdes entre os varios agentes
que desempenham um conjunto de papeis associados ao seu estatuto, num quadro em
que 0s jogos possiveis, tolerados ou censurados, estdo regulados.

A cultura da autonomia e participacdo € o vetor principal da problematizacdo da
inovacdo. Assim e embora o discurso da autonomia esteja presente nos documentos
legislativos existem no plano da prética, significativas limitacBes que condicionam a
capacidade da escola no sentido da mudanca. Estes constrangimentos sdo passiveis de
ser alterados se a administracdo central assumir um papel regulador, mais do que
regulamentador, consequentemente integrador da diversidade e criatividade das escolas.
Nesta perspetiva, as formas de articulagdo interativa — com as outras escolas e com a
comunidade em que estas se inserem — assumem uma importancia crucial, dado que a
abertura ao contexto local constitui a rutura do encerramento da escola sobre si prépria.
Por outro lado, a necessidade de dialogo, de cooperacdo e de troca de experiéncias
remete para a ideia de dispositivos em rede. Estes, no quadro de uma organizagao mais
vasta, permitem pensar a educacdo de uma forma globalizada, no &mbito de um
territério em termos fisicos e sociais, a partir de um processo de apropriacdo em termos
fisicos e sociais, e de um processo de apropriacdo em que as praticas inovadoras sdo
objeto de reconfiguracdo local, e ndo de um mero processo de reproducdo. Nesta linha,
é condicdo necessaria o reconhecimento do importante papel dos professores e das
escolas implicadas no projeto de inovacgéo, a existéncia de uma estrutura organizacional
democratica (gestdo participada) e uma lideranca forte. A nogdo de inovacdo em
educacdo € polissémica, uma vez que tanto pode referenciar praticas pedagdgicas que
visam melhorar o funcionamento dos sistemas de ensino, sem por em causa as suas
estruturas ou fundamentos ideoldgicos, como pode remeter para praticas que tém por
objetivo explicito mudar radicalmente a escola e a estrutura das relagcBes que ela
mantém com a sociedade. Entende-se por inovagdo «uma proposta ou um conjunto de

propostas com origem no centro, na periferia ou a nivel intermedio, que visam melhorar
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a qualidade do sistema educativo e aprofundar a “cultura de autonomia”, na perspetiva
mais vasta do desenvolvimento pessoal e social». A mudanca que se pretende introduzir
deverd «assentar no desenvolvimento de praticas de formacao/reflexdo, de formas de
articulacdo interativa que conduzem a progressiva substituicdo das estruturas de poder
heteronomas» (Cortesdo, 1992). A inovagdo constitui por si sé uma ilustracdo da
“autonomia construida”, e € um fator de mudanca com origem e raiz na escola.

Em Portugal, a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n° 46/86, de 14 de
outubro, ao determinar os principios e estabelecer os parametros orientadores da
estrutura e funcionamento do sistema educativo, define vetores importantes, capazes de
contribuirem para ativar e mobilizar a realizacdo de projetos educativos na escola, logo
documentos autonomicos. No entanto, é o Dec. Lei 43/89, de 3 de fevereiro, que
estabelece o regime de autonomia e no seu predmbulo é considerada a necessidade de
“inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado centralizada”, por forma a que se
transfiram poderes para os niveis regional e local, uma vez que a autonomia “se
concretiza na elaboracdo de um projeto educativo proprio, constituido e executado de
forma participada, dentro dos principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes
da vida escolar e de adequacdo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitacfes e
apoios da comunidade em que se insere”. Este decreto-lei abriu, assim, um conjunto de
possibilidades as escolas, pese embora a frustragdo das expectativas criadas em seu
torno e o inevitavel sentimento de desencanto. Se é verdade que o novo enquadramento
legal foi reforcado pelo Dec. Lei n® 172/91, de 10 de maio, que transfere competéncias,
até entdo exercidas pelos servicos centrais, de modo a permitir o exercicio autbnomo
dos dominios pedagdgico, cultural, administrativo e gestdo financeira e se fez
acompanhar de um “discurso de autonomia” expresso nas posi¢des oficiais das
estruturas centrais, constata-se que ele anda de par com uma paradoxal falta de “cultura
de autonomia” (Sarmento, 1993, p.6). Neste diploma, como esta plasmado no seu
preambulo, sdo recomendadas “algumas alteracdes ao modelo vigente” que introduzem
o conceito de “area escola”, territorialidade. O objetivo é construir uma rede de
equipamentos com dimensdo suficiente para construir uma unidade autbnoma de gestdo
(do ponto de vista estrategico, pedagogico, administrativo e financeiro), sem que isso
ponha em causa a individualidade de cada um dos elementos que compdem a rede, a
nivel social, humano e pedagdgico.

Esta questdo operacional proporciona associagbes entre escolas, “Territorios

Educativos”, definidos pela rede de equipamentos que serve uma determinada
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populacdo ao longo do seu percurso escolar. O préoprio conceito de escola € redefinido.
A escola ja ndo € vista como um “equipamento isolado afeto a um determinado ensino,
mas como uma rede de equipamentos, de servicos e de relacbes com fins de ensino, ou
com fins educativos mais gerais” (Barroso, 1997, p.59). Este documento legal, contudo,
ndo passou de um regime experimental, que s6 algumas instituicdes adotaram e ndo foi

aprovado, nem generalizado.

Administracio Educativa Central

Conselho de Escola

Diretor Executivo

Conselho Administrativo Conselho Pedagogico

Figura 1 — Principais 6rgdos de escola no Dec. Lei n® 172/91, de 10 de maio
(Flores, 2005 p.38)

O Conselho de Acompanhamento e Avaliagdo em 1997 concluiu que “Nao parece
possivel consagrar e regulamentar a autonomia das escolas/areas escolares através,
exatamente, dos mesmos processos, regras e linguagens que serviram, no passado,
objetivos politicos antagonicos; ou seja, definir primeiro todas as regras, sem excecdo, e
esperar depois por um exercicio da autonomia, quando este envolve, desde logo, a
possibilidade de intervengdo na propria producdo das regras” (Lima, 2004, p.14).
Apesar das limitacdes inerentes a realizacdo da autonomia pelas diversas instancias
educativas, a existéncia de uma nova legislacdo facilita o exercicio de uma consciéncia
critica, abrindo as escolas novas perspetivas para protagonizarem a mudanca.
Progressivamente, como ja foi mencionado, a tutela revelou uma tendéncia crescente
para responsabilizar localmente as comunidades educativas, no sentido de descentralizar
competéncias que eram seus atributos. Esse processo iniciou-se no final da década de
80, com o Dec. Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro, que estabelece o regime de autonomia,

“inverter a tradi¢do de uma gestao demasiado centralizada”, com manifestagdes ténues,
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e considerado “autonomia decretada” (Barroso,1996, p.172). Neste contexto em 1998,
“doze anos apds ter sida publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo e uma década
depois de a Comissdo da Reforma ter apresentado as suas propostas finais, ou seja, a
margem ja de qualquer dinamica de reforma educativa,” (Lima, 2004, p.14) depois de
ter encomendado mais um estudo sera normativizado com o Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4
de maio. De uma forma ainda pouco sedimentada, mas ja reveladora, acentuou a
necessidade de dar mais autonomia as escolas, por forma a viabilizar solucdes que se
aproximassem mais das realidades locais, e simultaneamente tentou criar um modelo de
gestdo e autonomia uniformizado com base em critérios estabelecidos pela tutela.

No seu predmbulo sdo feitas consideragdes sobre principios como autonomia e
descentralizacdo que deverdo constituir aspetos fundamentais de uma nova organizagédo
da educacdo. A escola surge como centro das politicas educativas tendo a comunidade
em que se insere um papel preponderante na construcdo da Autonomia,
responsabilizando-a e permitindo “janclas de oportunidade” quer nos problemas quer
nas potencialidades. Esta responsabilizacdo prevé a figura dos contratos de autonomia,
este reforco da autonomia “ndo deve ser encarado como modo do estado aligeirar as
suas responsabilidades “ (Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio). Todos estes aspetos tém
como intengdo o refor¢co da autonomia com vista ao investimento na qualidade da
educacdo e a responsabilizacdo dos atores. A producao dos documentos de autonomia:
Regulamento Interno e Projeto Educativo tém como meta alargar os espacos de
autonomia responsabilizando os varios atores nessa construcdo. Os modelos fortemente
burocraticos apesar de serem alvo de fortes criticas, voltam a ser utilizados, pois sdo
apontados entre outros aspetos, o facto de conferirem maior credibilidade.

O Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio considera a construcdo de documentos
orientadores e norteadores da missdo da escola preponderantes para a autonomia da
escola “elaboragdo de um projeto educativo proprio, constituido ¢ executado de forma
participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida
escolar e de adequacdo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitacdes e apoios
da comunidade em que se insere” (Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio). Acrescenta
ainda que “autonomia exerce-se através de competéncias proprias em varios dominios”
em que os documentos de autonomia definem “um quadro orientador da autonomia da
escola genérico e flexivel, evitando uma regulamentagdo limitativa”. Este documento
legal pressupOe que “a transferéncia de competéncias e poderes para a escola deve ser

progressiva, iniciando-se pela atribuicdo imediata a todas as escolas das areas de

35



exercicio de autonomia que ndo impliqguem risco de ruturas” e deixa em aberto a
possibilidade futura de amplificacdo e generalizacdo de mais componentes autonémicas.
(Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio).

Assembleia de Escola

Assessorias Direcdo Executiva

Conselho Administrativo Conselho Pedagogico

Figura 2 — Principais 6rgdos de escola no Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio
(Flores, 2005 p.53)

Contudo o estado mantem o seu papel de regulador, numa perspetiva bottom up, para
promocdo de uma efetiva igualdade de oportunidades e a correcdo das desigualdades
existentes “O reforgo da autonomia ndo deve, por isso, ser encarado como um modo de
o0 Estado aligeirar as suas responsabilidades, mas antes pressupde o reconhecimento de
que, mediante certas condi¢des, as escolas podem gerir melhor os recursos educativos
de forma consistente com o seu projeto educativo. A autonomia ndo constitui, pois, um
fim em si mesmo, mas uma forma de as escolas desempenharem melhor o servigo
publico de educacdo, cabendo a administracdo educativa uma intervencdo de apoio e
regulacdo, com vista a assegurar uma efetiva igualdade de oportunidades e a corre¢ao
das desigualdades existentes.” Por outro lado pretende afastar “uma solu¢do normativa
de modelo uniforme de gestdo e adota uma logica de matriz, consagrando regras claras
de responsabilizacéo e prevendo a figura inovadora dos contratos de autonomia.”

As regras fundamentais deste documento legal conduzem a uma definicdo participada
do principal suporte regulativo da Escola, o Projeto Educativo, “Se, por um lado, a
administracdo e a gestdo obedecem que sdo comuns a todas as escolas, o certo é que,
por outro lado, a configuracdo da autonomia determina que se parta das situacoes

concretas, distinguindo os projetos educativos e as escolas que estejam mais aptas a

36



assumir, em grau mais elevado, essa autonomia, cabendo ao Estado a responsabilidade
de garantir a compensacdo exigida pela desigualdade de situagfes. A autonomia
constitui um investimento nas escolas e na qualidade da educacdo, devendo ser
acompanhada, no dia-a-dia, por uma cultura de responsabilidade partilhada por toda a
comunidade educativa.” e “uma organizacdo da administragdo educativa centrada na
escola e nos respetivos territorios educativos. Estes pressupostos tém de assentar num
equilibrio entre a identidade e complementaridade dos projetos, na valorizacdo dos
diversos intervenientes no processo educativo, designadamente professores, pais,
estudantes, pessoal ndo docente e representantes do poder local. Trata-se de favorecer
decisivamente a dimensdo local das politicas educativas e a partilha de
responsabilidades.” (Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio)

E ainda pretensdo deste documento de que emergem as liderancas, que ndo se perca a
identidade aquando do agrupamento, ou seja que ndo haja uma absor¢cdo mas sim uma
dindmica de partilha de experiéncias. “Consagra-se, assim, um processo gradual que
permita o aperfeicoamento das experiéncias e a aprendizagem quotidiana da autonomia,
em termos que favoregcam a liderangca das escolas”. Para que este processo de
aperfeicoamento acontega considera-se importante “a estabilidade do corpo docente e
uma crescente adequacgdo entre o exercicio de funcgdes, o perfil e a experiéncia dos seus
responsaveis”. Neste normativo da-se uma enfase especial “as escolas do 1.° ciclo do
ensino basico e aos jardim-de-infancia” considera-se determinante a sua integragdo “de
pleno direito, numa organizacdo coerente de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos de educagdo, o que até agora ndo tem acontecido”. Salienta-
se contudo a necessidade de ter “em consideragdo a dimensdo muito variavel destas
escolas e, por outro, salvaguardar a sua identidade propria.” e “ que sejam encontradas
solucdes organizativas adequadas as escolas de maior dimensdo e as escolas mais
pequenas e isoladas” (Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio).

Entretanto, a sede de autonomia crescia exponencialmente, e o poder executivo era 0
préprio a alimentar esta tendéncia, pois assim, ndo sO aliviava 0 peso da
responsabilidade centralizada na tutela, como reduzia drasticamente 0s custos que essa
mesma maquina central acarretava. Descentralizar era sinbnimo de maior eficécia,
maior adequacdo das solucdes aos casos e menores custos or¢camentais, bem como a
diluicdo desses custos por outros ministérios. Outro sinal dos tempos foi a delegacéo de
competéncias por parte das Direces Regionais nos Presidentes de Conselhos

Executivos, solugdo que veio alargar o &mbito de autonomia das competéncias dos
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Conselhos Executivos, que passaram a deter poderes herdados dos Diretores Regionais,
e assim também o aumento esfera de atuacdo implicou um maior grau de
responsabilidade (responsabilizacdo), na proporcao direta dos poderes delegados.
Assiste-se entdo a um periodo de intensa normativizagéo e regulacdo das mais variadas
areas da educacdo. Quase diariamente emanavam normas e orientagdes da tutela, o que
deixava a ideia clara e evidente que algo iria mudar muito, e depressa. As estruturas das
escolas eram compostas por varios oOrgaos, todos eles de natureza colegial e que
articulavam solugdes entre eles, no sentido de darem resposta as mais variadas tematicas
e solicitagdes do ensino, a nivel local. O Conselho Executivo, a Assembleia de Escola, 0
Conselho Pedagdgico eram exemplo da complexidade de competéncias distribuidas por
distintos 6rgdos que se controlavam mutuamente e que tinham que trabalhar em sintonia
para agilizarem solugbes de compromisso a medida das necessidades locais, numa
dindmica de coadjuvancia, interdependéncia, nas competéncias proprias de cada 6rgéo.
O Dec. Lei n® 75/2008, de 22 de abril, que aprova o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario e Dec. Lei n° 144/2008, de 28 de junho, que aprova o
quadro de transferéncia de competéncias para 0s municipios em matéria de educacao,
sdo dos ultimos documentos normativos da autonomia e descentralizacdo da educag&o.
Segundo o preambulo do Dec. Lei n° 144/2008, de 28 de junho “o governo entende que
se impbGe um aprofundamento da verdadeira descentralizacdo” espera-se que este
normativo que implemente a letra da lei, pois” hd mais de 20 anos e sucessivos
governos” ndo foram de facto implementadas as praticas descentralizadas”. Sao
consensuais as vantagens de uma maior interven¢do municipal no dominio da educacéo,
ao contrario do que se regista: “uma regulac@o local centralmente controlada”; “uma
regulacdo educativa nas margens das escolas”; “uma regulacdo informal e difusa”.
(Barroso et al, 20032, p.66).

O Dec. Lei n° 75/2008, de 22 de abril, pretendia ser o ponto de viragem desta cruzada
da autonomia. Surge a figura do Diretor como 6rgdo unipessoal em substituicdo do
Conselho Executivo, e o Conselho Geral como 6érgdo colegial que substitui a
Assembleia de Escola. O Diretor, aparentemente assume as fungdes que ja Ihe haviam
sido acometidas enquanto Presidente do Conselho Executivo, mas se por um lado ganha
prestigio e autonomia, por outro lado passa a ter que reportar diretamente ao Conselho
Geral que assume claras e alargadas competéncias de definicdo das linhas orientadoras

da gestdo escolar e de regulacdo e supervisdo inclusive do Diretor. O Conselho
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Pedagdgico reforca o seu papel especifico na area pedagdgica, mas enquanto o Diretor
detém o poder executivo, o Conselho Geral, gracas a sua competéncia deliberativa na
maioria das matérias, chama a si a supervisdo, controle e regulacdo da gestdo do Diretor
e dos restantes 6rgaos institucionais.

O Conselho Geral, composto por sete docentes, dois representantes do Pessoal ndo
docente, um Aluno, cinco representantes dos Pais e Encarregados de Educacéo, trés
representantes da Autarquia, trés representantes da Comunidade Local (elementos
cooptados), perfaz um total de vinte e um membros, proveniente dos mais variados
quadrantes da comunidade escolar, cuja pluralidade e processo de eleicdo pretende
legitimar a idoneidade deste 6rgdo. E 0 6rgdo de direcéo estratégica, que neste quadro
legal, é responsavel pela defini¢do das linhas orientadoras de toda a atividade escolar,

e pela supervisao da gestdo definida pelo Diretor, o qual assume, neste novo quadro
legal, um protagonismo ainda mais vincado e abrangente de competéncias que a
extinta figura do Presidente do Conselho Executivo. Reforca-se o caracter colegial e
inovam-se poderes do Conselho Geral, comparativamente a extinta Assembleia de
Escola que, de forma mais veemente, supervisiona o 6rgdo unipessoal de gestdo,
personificado pelo Diretor. E também ao Conselho Geral que cabe, entre outras
competéncias, a elei¢do do Diretor, como também assume o papel de érgdo regulador
da gestdo do Diretor, o qual reporta a sua atividade ao Conselho Geral que sem duvida
surge com muito mais poder do que os 6rgaos homdlogos precedentes, o Conselho de
Escola (Dec. Lei n° 172/91, de 10 de Maio) e a Assembleia de Escola (Dec. Lei n°
115-A/98 de 4 de maio).

No contexto do novo regime de autonomia administracédo e gestdo dos estabelecimentos
publicos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, com o Dec. Lei n°
75/2008, de 22 de abril, pretende-se o reforco da participacdo das familias e das
comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino bem como o
favorecer da constituicdo de liderancas fortes. As palavras-chave no discurso desta
abordagem organizacional, preconizada pelo do Dec. Lei n® 75/2008, de 22 de abril séo
interesses, conflito, poder e negociacdo. De acordo com o “Modelo Politico, Arena
Politica” (Costa, 1996, p.73).

Destacam-se desta “imagem” organizacional os seguintes indicadores:
“- a escola é um sistema politico em miniatura cujo funcionamento é analogo ao das situacGes existentes

Nnos contextos macrossociais;
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- a pluralidade e a heterogeneidade estdo presentes ha composi¢do dos estabelecimentos de ensino, tanto
nos individuos como nos grupos existindo objetivos proprios, poderes e influéncias diversas bem como
posicionamentos hierarquicos diferenciados;

- toda a atividade organizacional é influenciada pelos interesses individuais e de grupo, tanto internos
como externos;

- 0s processos de negociacdo estdo na base das decisdes escolares, pois é uma realidade o poder e a
influéncia dos diversos individuos” (Costa, 1996, p.73).

A luz da lei este documento legal visava um reforco da autonomia “construida” pelo
Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, assim como incrementar a intervencao dos 6rgaos
de direcdo das escolas no sentido de reforcar a “eficacia da execu¢do das medidas de
politica educativa e da prestagdo do servigo publico de educagdo” como se pode ler no
preambulo do Dec. Lei n° 75/2008, de 22 de abril.

Este documento legal a par do Dec. Lei n° 144/08, de 28 de julho constituem
evidéncias inquestiondveis da mudanca da escola publica enquanto instituicdo cada
vez mais dependente dos contextos socioecondémicos globais.

Sublinhe-se mais uma vez que este reforco de poder, traduzido no incremento destas
competéncias determinantes na dinamica, gestdo e autonomia da organizacgéo escolar, €
acompanhado do aumento da representatividade e participacdo das familias e das
comunidades, pois, nos 6érgdos precedentes, os Docentes eram a fracdo maioritéria
enguanto neste momento constituem apenas um terco do Conselho Geral. Nédo €
possivel em caso algum a representatividade da Escola (Docentes e Ndo Docentes) ser
superior a 50% da totalidade dos membros deste 6rgdo. Os outros dois ter¢os sdo
distribuidos pelos Pais/Encarregados de Educacgdo, e representantes da comunidade
local (instituicBes, organizacdes atividades de caracter econdémico social, cultural e
cientifico).

Jodo Barroso (2008) emitiu um parecer extremamente esclarecedor sobre o entdo
projeto de decreto-lei, de uma forma clara e objetiva, refere que o novo documento legal
é perfeitamente inatil, ndo se mudam principios s6 por lei, existe necessidade de
reverter a funcdo centralizadora e reguladora do estado sendo mais uma vez o que é
decretado ndo se ira concretizar. A sua analise parte de seis pressupostos que
argumentam em desabono do normativo:

Primeiro — O défice do refor¢o de autonomia que era preconizada no Dec. Lei n°® 115-
A/98, de 4 de maio, ndo se deve a lacunas no normativo, mas a auséncia de verdadeiras
medidas de descentralizagdo da administracdo central e de desconcentragdo do

Ministério da Educacéo.
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Segundo — As alteragOes que sdo efetuadas nos 6rgaos de gestdo, parecem indiciar que é
0 modelo de gestdo o responsavel pela ndo implementacdo da autonomia, o que néo é de
todo correto, como ja foi provado.

Terceiro — N&o existia necessidade de substituir completamente o Dec. Lei n°115-A/98
de 4 de maio para se afinar os aspetos menos bem conseguidos do normativo e
introduzir as melhorias, bastava proceder a uma revisdo com as alteracdes necessarias.
Quarto — O novo documento legal indicia uma desconfianca tacita quanto ao valor da
autonomia, “autonomia sob suspeita” e essa desconfianga também se aplica quanto a
capacidade dos 6rgdos legalmente eleitos, Conselho Executivo e Assembleia de Escola,
de cumprirem cabalmente a sua missao.

Quinto — Mais uma vez é reforcada a ideia de autonomia por decreto ou seja a
normativizacdo da mudanca, quando esta perfeitamente provado que este principio esta
completamente desajustado do que é o conhecimento sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento das organizages.

Sexto — O caracter hibrido que se verifica nas sucessivas publicacfes de normativos
sobre a autonomia permanece, permanece a discrepancia entre o decretado e a
autonomia possivel, a que é possivel construir num estado ainda fortemente regulador e
por isso limitante. (Barroso, 2008)

Somente um olhar, primeiro parcelar, depois integrador, permite uma abordagem
completa da complexidade da vida organizacional, numa perspetiva global e
multifacetada de sistema plural e aberto. No comportamento organizacional o mais
importante é a aquisicdo de novas competéncias, e estas por sua vez dependem das ja
existentes, pelo que tém de assentar nestas de forma a serem integradas e assimiladas
(Pereira, 2004). Verificando-se resisténcia a convergéncia ha necessidade de adaptar a
organiza¢do a0 momento, contexto e ambiente em que se vive, ndo sendo possivel
uniformizar solucdes e havendo necessidade de adaptacédo a situagdo, ao momento e aos
atores envolvidos.

E importante ter presente que as escolas tal como as empresas S0 organizagdes e como
tal sdo formadas por individuos com finalidades convergentes, em que cada uma pode
participar de forma diferente mas cuja finalidade principal sera comum a um objetivo de
modo a que, a Escola se enquadre bem neste entendimento de organizacéo. Sera de todo
conveniente que quem estiver a frente da Escola, enquanto organizagdo, tenha as
competéncias necessarias para interpretar corretamente os diversos atores educativos, 0s

seus comportamentos e as suas motivacdes, pois so assim teremos um lider proficiente
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com aptiddo para maximizar os resultados, e consequentemente ser reconhecido o
mérito na comunidade em que se encontra a construgdo de uma verdadeira autonomia.

O contexto politico-administrativo, em que surge o Conselho Geral, € um momento
perene em transformac@es e que denota uma urgente necessidade de mudar e encontrar
solucdes eficazes e duradouras para a problematica da gestdo escolar, qui¢a, um modelo
para a administracdo publica. A educagdo encerra uma dindmica muito especifica dada a
multiplicidade de atores que exigem elevados padrdes de rigor, eficacia, transparéncia e
acima de tudo um servico publico de extrema responsabilidade e qualidade, enquanto
modelador de caréter, educando as criangas e 0s jovens que serdo o futuro.

Hoje, mais do que nunca, o papel da escola publica continua a ser crucial para que se
possa desenvolver uma educacdo democratica, entendida como uma educacdo que leve
os individuos a pensar e a comportarem-se de forma auténoma, racional e criativa.
Propdsitos que propiciem aos visados o desenvolvimento de conhecimentos mas
sobretudo de competéncias necessarias para formularem os seus juizos de forma critica
e independente, para construirem e gerirem o seu projeto de vida, tanto numa perspetiva
individual como coletiva. Para isso sera essencial repensar a Escola a partir de um
projeto de sociedade, tal como é advogado por Canério, onde os projetos de vida
possam ser acolhidos: «s6 uma escola sabia para educar (permitindo a emancipacao pelo
saber), reta para integrar as crian¢as e 0s jovens na vida social (por meio da partilha de
uma cultura comum) e justa (participando na funcdo social de distribuicdo de
competéncias), e ao sé-lo, contribuir para reafirmar identidades levando, em simultaneo,
ao seu reconhecimento, o podera permitir.»

Estes aspetos contribuem para alterar as relacGes da escola com o meio, tornando-a
progressivamente mais dependente do contexto socioecondmico e mais liberta do
controlo exercido pelo Estado normativo.

Seria entdo desejavel que as organizacOes aproveitassem as mais-valias das experiéncias
anteriores, no auge da sua idade de jovem adulto, pois o diploma pioneiro remonta a
1989, e conseguissem por fim construir uma autonomia democratica e participativa.

O processo de globalizagcdo da escola pode ser compreendido no quadro de uma
multiplicidade de fatores internos e externos a realidade escolar. O grande crescimento
dos sistemas escolares, na segunda metade do século XX, colocou problemas de
regulacdo interna dificeis de resolver devido as dimensfes adquiridas pelas instituicdes
escolares. O processo regulador exercido a partir de um controlo a montante, com base

em normativos previamente estabelecidos, evoluiu para uma regulacdo exercida a
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jusante, a partir da avaliacdo dos resultados obtidos, avaliagdo externa possivel através
dos exames nacionais, rankings e também pelas equipas inspetivas da educagdo. Por
razbes funcionais a escola é relocalizada com a aplicacdo de politicas de
desconcentracdo e de incentivo formal a responsabilizacdo das instancias locais nos
resultados da acdo educativa. Paralelamente a estas modificacdes, de natureza mais
organizacional e administrativa, emergem outro tipo de transformacgdes, de natureza
estrutural e de aplicacdo a longo prazo, relacionadas com o declinio do Estado-nacéo e
pelo processo de progressiva desinstitucionalizacdo da escola, resultado das mutacdes
sociais de uma populacdo cada vez mais heterogénea numa escola democrética, para
todos, bem como pela adog¢do das logicas de mercado neoliberais onde valores de
carater economicistas, a estratégia, a exceléncia e a competicdo se tornam mais visiveis.
Sdo varias as possibilidades dos cenérios futuros pois toda esta dindmica gerada em
torno da Escola, faz com que se esteja a viver aquilo a que Mulford (2006) chama de "a
idade de ouro", ou seja, muitas oportunidades e grandes mudangas, levando por isso a
grandes pressdes no sentido de tornar publicamente transparente todo este processo.
Resulta desta dindmica uma miscelanea entre lideranca e responsabilidade, que se
espera, faca emergir um novo contexto de trabalho para os vérios atores e lideres
educativos.

“A autonomia ndo deve ser considerada uma concessao e uma benesse do Estado, mas
antes uma construcdo social, local e politica, que toma diferentes caminhos conforme as
diferentes escolas/comunidades” (Azevedo, 2007, p.8).

Na era da globalizacdo, em que a exceléncia é o patamar que toda a comunidade quer
atingir, para tal missdo e visdo sdo atitudes preponderantes que se tém de definir a
montante, Quem somos? Para onde vamos? Como chegaremos l4? sé se pode atingir
esta construcao se for possivel a verdadeira decisdo politica, sendo corre-se o risco de
tornar obsoleta a escola, que ndo consiga acompanhar o ritmo e os valores da sociedade

em geral.
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Capitulo 2 — TEIP e Agrupamento de Escolas, Autonomia e Regulacao

2.1. Os TEIP - Enquadramento Legal.

Em 1996 o governo do Engenheiro Antonio Guterres, cuja “paixdo” era a Educacdo,
cria pela publicacao de dois normativos legais os Territdrios Educativos de Intervencéo
Prioritaria pois como é referido num dos documentos legais, o Despacho n® 147-
B/ME/96, de 8 de julho, “O processo educativo nas sociedades democraticas tem como
finalidade o desenvolvimento e a formacdo de todos os cidaddos em condicGes de
igualdade de oportunidades e no respeito pela diferenca e autonomia de cada um. Tal
linha de orientacdo encontra-se expressa nos principios consagrados no Programa do
Governo”.

Os dois documentos legais sé&o o Despacho n.° 147-B/ME/96 de 8 de julho e o Despacho
Conjunto SEAE/SEEI n° 73/96, de 10 de julho. O Despacho 147-B/ME/96, de 8 de
julho, visa “criar condigdes que permitam garantir € universalizar a educacgao basica de
qualidade e promover o sucesso educativo de todos os alunos e, muito particularmente,
das criancas e dos jovens que hoje se encontram em situacOes de risco de excluséo
social e escolar”, como se pode ler no seu preambulo. O Despacho Conjunto
SEAE/SEEI n° 73/96, de 10 de julho, determina a constituicdo de 34 Territorios
Educativos de Intervencdo Prioritaria.

As constatacdes de que existem condicionantes para que o ‘“desenvolvimento e a
formagéo de todos os cidaddos” seja “em condig¢des de igualdade de oportunidades e no
respeito pela diferenca e autonomia de cada um” sdo as seguintes:

«- em areas social e economicamente carenciadas ou integradas em processos de
transformacdo socioeconémica o0 sucesso educativo é muitas vezes reduzido, situacao
igualmente constatavel em zonas com ndmero significativo de alunos de diferentes
etnias, filhos de migrantes ou filhos de populacgdes itinerantes;

- a rede e o parque escolares, fruto de sucessivas adi¢fes, exigem uma reorganizacao e
adaptacdo as necessidades das criangas e dos jovens que frequentam nove anos de
escolaridade basica...» (Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho).

Sdo entdo apontadas como medidas de intervencdo para criar as condigdes de combate

ao insucesso nestes populagdes, trés linhas de acdo que se entrecruzam:
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«- Criagéo de Territorios Educativos, «reorganizacdo que viabilize uma clara afirmagéo
das escolas enquanto unidades de um determinado territério educativo» (Despacho n®
147-B/ME/96, de 8 de julho)

«- Reforco seletivo de meios humanos e materiais e a sua otimizacdo, «ajustam-se as
condigdes espaciais da oferta educativa aos projetos das comunidades integrando os trés
ciclos do ensino basico e outras vertentes e intervengdes educativas, designadamente a
educacdo pré-escolar, a educacdo de adultos, a iniciacdo profissional, a educacgédo
especial, bem como os servicos de psicologia e orientacdo, de acdo social e de saude
(...) a otimizacdo dos meios humanos e materiais disponiveis (...) favorece a dindmica
de associacgdo de escolas e de projetos e pode contribuir para uma visdo integrada da
intervencdo educativa, com consequente rentabilizacdo de recursos, em funcdo de um
projeto de territério educativo e ndo de intervencdes avulsas e, muitas vezes,
desarticuladas» (Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho)

«- A constituigdo de parcerias que «tornem facilitadora a integragdo da escola no meio
assim como o ultrapassar dos obstaculos de cariz socioecondémico, (...) implica, de
igual modo, o estabelecimento de relacbes de parceria com outras entidades que
concorrem para a existéncia de uma efetiva articulagdo de espagos e recursos e para a
construgdo de uma efetiva igualdade de oportunidades de formagdo» (Despacho n° 147-
B/ME/96, de 8 de julho).

Os quatro objetivos centrais deste despacho sdo:

“1.° A melhoria do ambiente educativo e da qualidade das aprendizagens dos alunos;

2.° Uma visdo integrada e articulada da escolaridade obrigatéria que favoreca a
aproximacdo dos seus varios ciclos, bem como da educacéo pré-escolar;

3.° A criacdo de condic¢des que favorecam a ligacdo escola-vida ativa;

4.° A progressiva coordenacdo das politicas educativas e a articulacdo da vivéncia das
escolas de uma determinada area geografico com as comunidades em que se ingerem.
Este despacho refere ainda que os principios em que se baseia sdo “concordantes e
convergentes com o disposto na Lei de Bases do Sistema Educativo nos art.° 39°,
edificios escolares e art.° 3° no que concerne aos objetivos da realizacdo pessoal e
comunitaria de cada individuo” (Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho).

Salienta-se ainda a logica da territorializacdo «as ldgicas territoriais infranacionais
enquadram-se no “paradigma territorialista” que perspetiva um desenvolvimento

endogeno e bottom up, em oposicdo ao “paradigma funcionalista” relativo ao
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desenvolvimento top down, no qual, a principal finalidade se situa ao nivel do

crescimento macroecondémico» (Helena Barbieri, 2003, p.50).

2.1.1 Contextualizacdo e Principios dos TEIP do Despacho n°147-
B/ME/96, de 8 de julho.

“TEIP recuperam a importancia do papel da educagdo enquanto contributo para a

resolucdo da desigualdade social.” (Helena Barbieri, 2003)

Sdo multiplas as variaveis que contribuiram para a constituicdo dos TEIP, desde a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986. A territorializacdo das
politicas educativas comeca a estar subjacente e ligada a um amplo movimento de
desconcentragdo e de descentralizagcdo do poder da tutela. Neste mesmo documento
legal estd também patente a educacdo para todos, o que se traduz na massificacdo do
ensino, com as inerentes assimetrias que essa massificacdo conduz socialmente. Os
TEIP constituem-se numa perspetiva de “discriminacdo positiva” (Ferreira e Teixeira,
2010, p.338) no sentido de permitir o desenvolvimento cultural das populagdes social e
economicamente carenciadas.

Internacionalmente desde a década de 60 que nos Estados Unidos e na Europa alguns
governos ja tinham implementado estd medida de territorializacdo das politicas
educativas com forma de combate ao insucesso escolar. Primeiro nos EUA depois em
1967 o governo britanico no &mbito do Welfare State constitui as Educational Priority
Areas, com base na discriminacdo positiva e em 1998 com as mudancas radicais no
sistema educativo fruto da entrada do novo governo neotrabalhista aparecem as
Education Action Zones (EAZ), que sdo agrupamentos locais de escolas que seguem
l6gicas de parceria. Contudo, sdo os principios de combate ao insucesso e abandono
escolares, inerentes as ZEP (Zones d Education Prioritaires) do governo socialista
francés em 1981, que tém por base uma perspetiva de discriminacdo positiva e de
territorializacdo das politicas educativas nas quais se basearam os TEIP de 1996 em
Portugal. (Ferreira e Teixeira, 2010, p.338).

Chambon e Proux referem que as ZEP para serem implementadas dependiam de sete
fatores:

1. Decisdo negociada, entre os atores/parceiros locais e a vontade da administracao;
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2. Existéncia de pontos de apoio, centros culturais, centros de recursos,
associag0es, sindicalismo, etc.;

3. Coeréncia territorial, existéncia de um bairro;

4. Equipa de animadores, cerca de 20 a 40 pessoas que iriam promover/dinamizar a
ZEP;

5. Perfil e personalidade do coordenador, lideranca;

6. Participacdo municipal, por exemplo das coletividades locais;

7. Convergéncia de novas politicas, nomeadamente 0 incentivo ao emprego,
dinamizagdo de estagios de insercdo e qualificacdo, ocupacgdo de tempos livres,
requalificacdo dos bairros profundamente degradados com a colaboragéo de
todos. (Ferreira e Teixeira, 2010, p.338)

Alguns destes principios sdo inerentes aos TEIP, Helena Barbieri (2003, p.43) refere
que os TEIP “constituem-se como uma medida de politica educativa que prescreve uma
intervencdo num determinado espaco geografico, administrativo e social de combate
aos problemas de exclusdo social e exclusdo escolar, que supde uma politica de
discriminacdo positiva, valorizando-se o papel dos atores locais e o estabelecimento de
parcerias enquanto contributo para a criacdo de condi¢cbes de igualdade de
oportunidades.” Ana Benavente diz-nos que “Os objetivos dos «territoriosy» foram e
sao os seguintes: melhorar o ambiente educativo e a qualidade das aprendizagens dos
alunos; integrar os trés ciclos de escolaridade obrigatoria, articulando-os com a
educacdo pré-escolar e com a formagdo, criar condi¢cdes para ligar a escola a vida
ativa e coordenar as politicas educativas numa determinada area geografica e adequé-
las a comunidade.” (Ana Benavente, 2001, p. 113)

2.1.2 O Projeto Educativo do TEIP

“No ambito da territorializacdo das politicas educativas e, nomeadamente no caso dos
TEIP, o projeto educativo adquire uma grande centralidade, uma vez que, exprime a
interpretacdo de um mandato politico, exprime as inten¢des educativas da comunidade
educativa e local a que se refere, constituindo-se ainda no documento que vai legitimar

o TEIP enquanto organizag¢do educativa...” (Helena Barbieri, 2003, p.63)
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O Projeto Educativo foi o instrumento operacional e conceptualizador desta medida
educativa. Foi através deste instrumento que se criaram as diretrizes que visavam a
obtencdo do sucesso preconizado normativamente. No ponto dois do Despacho n°® 147-
B/ME/96, de 8 de julho, é referido claramente que “As escolas do TEIP desenvolverdo
um trabalho conjunto com vista a elaboragdo de um projeto educativo”. No mesmo
documento normativo esté subjacente a regulacdo deste processo. No ponto trés reforca-
se que “sem prejuizo da autonomia (...) projeto educativo serd apresentado a respetiva
direcdo regional, entidade com a qual é negociado o seu desenvolvimento, quer na
vertente pedagdgica quer na vertente financeira”. Ainda no mesmo diploma sdo
indicadas as entidades que avaliam, coordenam e supervisionam o Projeto, “o
acompanhamento ao desenvolvimento dos projetos é competéncia da Direcdo Regional,
a coordenacéo e o apoio técnico-cientifico cabe ao Departamento da Educacéo basica da
DRE e a avaliagdo formativa e a avaliacdo externa e global da experiéncia sdo atribuidas
ao Instituto de Inovagao Educacional.”

Foi no projeto educativo que se operacionalizaram as primeiras medidas especificas
como o suplemento orcamental, o crédito horéario suplementar, entre outras.
Seguidamente tentou-se com esta medida politica de discriminacdo positiva, que
passava pela forte oferta de recursos educativos de Educacdo Prioritéria, para as escolas
que apresentavam problemas especificos. Com a criacdo dos TEIP, Territdrios
Educativos de Intervencdo Prioritaria, pensava-se que pudessem superar as assimetrias.
O crédito horario bem como o reforco financeiro permitiam a implementacdo de varios
projetos, de vérias ofertas educativas, curriculares e extra curriculares. A fixacdo de
docentes e técnicos, como psicologos, assistentes sociais, era também o garante para
que fossem otimizadas as medidas de promocéo de ofertas educativas que diminuiam as
assimetrias. Esta criacdo de condices de discriminagdo positiva para a promocdo do
sucesso educativo e escolar das criancas e dos jovens tinha o seu enfoque na
diversificacdo das ofertas formativas e na articulagdo com a comunidade local e, por
isso, era relevante a producdo de um bom Projeto Educativo.

Existem quatro “formas de territorialidade” que emergiram das diferentes interpretacoes
do Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho, e respetiva producdo de Projetos
Educativos:

- “Territorio Parceria”, nestes territorios no projeto educativo ndo foi entendida a

parceria com a mesma ldgica, existindo interatividades com a comunidade local a varios
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niveis: “em construgdo”; enquanto “recurso na logica escolar” e como “agrupamento
escolar”.

- “Territério Pedagdgico-Escolar”, sdo designados aqueles em que o projeto educativo
aposta na oferta educativa e nas estratégias pedagogicas tal como é definido no
Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho, ou seja, na “melhoria da qualidade das
aprendizagens dos alunos e a articulacdo da vivéncia das escolas com a comunidade”.

- “Territorio Ligacdo Vida Ativa”, é um territorio em que no projeto educativo sdo
preconizadas “iniciativas e dindmicas que proporcionem a ligagdo da escola com o
mundo do trabalho”, com a vida ativa.

- “Territério Gestdo” — Ligacdo e Articulacdo entre Ciclos de Ensino, neste territorio o
projeto educativo situa-se mais ao nivel da “gestdao dos recursos humanos ¢ materiais,
na ligacao e articulacdo entre os estabelecimentos de ensino e na respetiva articulacao
entre os diferentes ciclos do ensino basico”. (Helena Barbieri, 2003, p.68-69)

Apesar desta pluralidade e com todas as lacunas e fragilidades reconhecidas, algumas
decorrentes do controlo e de regras nem sempre exequiveis, os TEIP formalizaram e
legitimaram as suas praticas, delimitaram estratégias e objetivos com e no Projeto

Educativo.

2.1.3 Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria e 0s seus

Atores

A centralidade do papel e da acdo dos atores bem como as suas lgicas tornam-se mais
compreensiveis, quando existe cruzamento dos dados relativos ao seu contexto e
referentes ao seu percurso pessoal. Assim sendo, é imprescindivel, para se poder
concluir sobre esta tematica, a exploracdo e valorizacdo biografica, constituindo um dos
aspetos preponderantes no plano de investigacdo empirica desta medida de politica
educativa.

Os atores professores encararam este modelo com baixas expetativas, uma vez que 0s
atores alunos eram vistos como problema, existia até uma forte “desvalorizagdo dos
alunos, da sua experiéncia e do seu estatuto de sujeitos, da sua propria aprendizagem,
que constitui principal obstaculo ao desenvolvimento de uma agao educativa” (Canario,
2004, p.61).
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Outro aspeto apontado por Canério, no mesmo estudo, centra-se “na tentativa de
reducdo da complexidade, procurando homogeneizar o publico escolar”. Parafraseando
Fernandes (1991) “a Escola prefere os patos ¢ os patos preferem a Escola”.

Nesta problematica de desvalorizacdo da experiéncia dos alunos como algo inerente as
l6gicas de acdo da escola, sdo indicadas segundo Canario (2004) cinco carateristicas da
“forma escolar” para que esta desvalorizagdo ocorra. A primeira reside na “rutura
estabelecida entre o0s processos de aprendizagens e a experiéncia”, ou seja a
“incapacidade para inserir socialmente os resultados da formacdo”. A segunda
caracteristica referida advém de se “acentuar a vertente técnica da concecao e execugao
da aprendizagem, e a “valorizagdo de procedimentos de planificacbes suscetiveis de
eliminar incertezas e favorecer a previsibilidade que favorece a invisibilidade dos
efeitos ndo previstos na aprendizagem que sdo na maioria das vezes 0s mais ricos e
importantes”. A terceira carateristica reside no facto de a escola preterir a “légica de
producdo de saber, suscetivel de transmissdo a outros” a “légica de armazenar e repetir
informagdo cumulativamente”. Em quatro lugar ¢é referida a “relacdo univoca,
sequencial e linear entre a teoria e a pratica que obstaculiza os mecanismos de feedback,
que pressupdem a relacdo dialética entre a teoria e a pratica, da experiéncia concreta a
observacdo refletida, desta a conceptualizacdo abstrata e desta a experimentacdo ativa”.
Por fim na “forma escolar” as expetativas negativas relativas “aos aprendentes aos seus
saberes e as suas capacidades” vdo-se repercutir na sua formacdo. A formacéo é pensada
a partir das necessidades e ndo com 0 recurso as experiéncias emergentes dos
individuos. (Canario, 2004, p. 62)

2.1.4 Como Funcionaram os Territérios Educativos de Intervencéo

Prioritaria: Fragilidades e Mais-Valias.

O funcionamento do TEIP no plano organizativo assentou na articulacdo em rede das
escolas entre si e com a comunidade. Esta articulagdo era assegurada pelo Conselho
Pedagogico do TEIP, que permitiu 0 modelamento da unidade organica do Territério. A
visdo integrada e integradora, permitiu a rentabilizacdo dos recursos e ndo um lote de
acOes avulsas descoordenadas, surgindo a visdo de “escola organizacdo” contrapondo-

se ao paradigma tradicional de “escola edificio .

50



Embora a intersecdo da unidade territorial com as estruturas da comunidade
extraescolar, estabelecendo-se parcerias, ainda ndo tivessem sido verdadeiras parcerias,
pois “partiu sempre da escola a solicitagdo, ou seja uma relagdo pouco reciproca.”
(Canario, 2004, p.58).

Os TEIP tiveram as suas fragilidades, “a dificil coordenagdo entre servigos, os recursos
que nunca foram suficientes e as reais dificuldades dos meios sociais muito
carenciados” (Ana Benavente, 2001, p.114) sdo apontados como o0s principais
obstaculos diagnosticados.

Utilizando trés eixos de anélise desta politica educativa, Canario (2004) faz a sua
interpretacdo das fragilidades deste projeto. O primeiro eixo, “nivel macro”, situa-se na
definicdo das questdes e construcao desta medida de politica educativa. O segundo eixo,
“nivel meso”, € o referente a territorializacdo e processos de regulacdo desta medida.
Por fim o terceiro nivel, “nivel micro”, refere-se as praticas pedagdgicas e as relacdes
construidas com os alunos. Estes trés niveis naturalmente articulam-se e interagem. No
entanto segundo esta analise, € fragil esta articulacdo, assim como ”ndo sio verificaveis
relaces de causalidade linear, 0 que implica reconhecer a autonomia existente em cada
nivel de intervengdo.” Canério (2004, p.49). Considerando os cenérios de acdo e de
responsabilidade dos vérios atores quer individuais quer coletivos, Canéario (2004)
classifica os varios niveis de acordo com esta perspetiva. O espaco de intervencdo e
responsabilidade dos decisores politicos e da administracdo é o “nivel macro”, o0 da
politica educativa. O “nivel meso” é 0 da construcdo da autonomia das escolas, pois
situa-se no dominio da responsabilidade e intervencdo das instituicGes escolares. Por
fim 0 “nivel micro” é o decisivo, pois é o referente as logicas de agdo dos professores e
educadores. Tendo por base estes trés niveis de analise, surge uma argumentacao,
construida em torno de trés teses, que apresentam trés fragilidades/criticas desta medida
de politica educativa.

A primeira tese é referente & «defini¢do da medida educativa, a exclusdo social é um
fendmeno da esfera do dominio do trabalho com repercussdes 0bvias na escola, mas nao
solucionavel na escola, nem pela escola». A segunda tese reside nos «processos de
regulacdo local, pressupfe o alargamento do territorio a dimensdo de territorios
“educativos”, onde interagem os dominios escolar e ndo escolar». Por fim a terceira tese
resulta da «visdo desvalorizada dos alunos por parte dos professores, que constitui o

principal obstaculo do projeto TEIP, dificilmente se consegue construir praticas
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educativas de orientagdo emancipatoria relativamente a “excluidos™». (Canério, 2004,
p.50)

Canario (2004) aponta ainda outras fragilidades do projeto, o facto de no diagnostico
inicial se ter considerado que estes bairros de maioria imigrante, de origem africana, que
0 contexto seria destruturado, quando sociologicamente o paradigma destas familias se
enquadra na familia tradicional em, familia alargada com fortes relagdes de vizinhancas.
Por outro lado o «trabalho escolar vivido extrinsecamente aos individuos revela-se sem
controlo sobre as finalidades, os modos de organizacdo e o produto do seu trabalho»
bem como «a “desalineacdao” do trabalho escolar dos alunos ndo é possivel sem a
correspondente “desalineac¢ao” do trabalho dos professores». (Canério, 2004, p. 67)
Apesar dos aspetos apontados por Canario (2004), refira-se que se deram 0s primeiros
passos na abertura da escola ao meio em atitudes «favorecedoras do mercado “market-
friendly” no contexto de um sistema de governacdo global», existiu a «construgéo de
pontes para criar relacdes sociais diversificadas a luz da organizagdo corporativa das
sociedades reforcando a participacao de individuos isolados e de minorias, socializando
a producdo e distribuicdo de poder numa ldgica concentracdo de poder e crescente
distancia entre os cidaddos e as fontes desse poder». Por fim «a ligagdo entre as
dimensdes politica, econémicas e sociais quando se vive a compartimentacdo
generalizada destes aspetos» (Stoer e Rodrigues, 2000, p.5).

Sdo exemplo destes argumentos a definicdo em estreita articulacdo com a comunidade
local, de prioridades para o desenvolvimento de atividades do ambito educativo, cultural
e desportivo, ocupacédo de tempos livres entre outras, a construgcdo do projeto educativo,
com a participacdo de autarquias, associacdes de pais e associa¢des culturais desportivas
e recreativas. A gestdo integrada de recursos com a comunidade local foi também
fundamental para a execug¢do de muitas das atividades. A “escola” pdde também
recrutar outros recursos humanos que possibilitaram o0 enriquecimento dos servigos
escolares, nomeadamente o recurso a mediadores/animadores e também psicélogos e
docentes da Educacdo Especial que constituiram equipas de apoio especial e 0s Servicos
de Psicologia e Orientacdo. A colocagédo de professores que permitissem a realizagdo
das atividades de complemento curricular e consequentemente a atribuicdo de credito
horério, bolsa de horas para o desenvolvimento de projetos, foram determinantes na
consecucgdo das linhas mestras do projeto. Por fim as turmas mais reduzidas, existéncia
de um ndmero mais reduzido de alunos por grupo turma, sdo também referidas como

fundamentais para se melhorar o sucesso destas comunidades desfavorecidas.
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Todos estes aspetos constituiram mais-valias na comunidade educativa.

Carece ainda referir que este projeto constituiu, no plano escolar, um agrupamento de
escolas, em que a oferta educativa abrangeu os trés ciclos do ensino basico e a educagéo
pré-escolar, interagindo entre si e com a comunidade local. As escolas do Territdrio
corresponderam ao percurso escolar dos alunos que pertenciam ao contexto onde a
escola se inseria. A individualidade de cada unidade consubstanciou-se na existéncia de
um orgdo de direcdo exclusiva, pelos 6rgdos de gestdo intermédia e pelo quadro de
pessoal proprio.

“Assim, uma medida contra a exclusdo tornou-se pioneira na construcdo de solugdes
que vieram a ser consagradas no Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, para todas as
escolas.” (Ana Benavente, 2001, p.114)

Feito o balanco, o espirito inerente ao projeto TEIP, nas zonas onde foi implementado,
como eram tdo carenciadas, permitiu-lhes recursos que de outra maneira ndo 0s
poderiam ter. Projetos comunitérios que enriqueceram especialmente os alunos, a
pratica de trabalho comum que também se iniciou entre os professores e a participacao
ainda que ténue da comunidade extra-escolar, lancaram as bases para uma visao mais
recetiva do normativo.

Os TEIP deram as escolas muito das praticas e dos recursos quer humanos quer
materiais que sdo preconizados no Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio, assim como as
dindmicas dos atores. A implementacdo dos varios projetos, lancaram as bases para que
este normativo pudesse ser aplicado sem as desvantagens do pioneirismo que “desbrava

terreno” muitas das vezes sem a nogao dos reais percalgos.

2.2 Agrupamentos de Escolas

Nos Gltimos 20 anos tem-se assistido a varias tentativas de mudanca na organizacao e
administracdo das escolas em Portugal no sentido de marcar uma rutura com a tradicédo
centralizadora da administracdo, através de discursos reformadores, quase todos
anunciando a descentralizacdo e a autonomia das escolas como a verdadeira “Terra
Prometida” (Lima e A. Afonso, 1995). No que diz respeito a territorializacdo, esta tem
passado mais pela transferéncia de competéncias (apesar de timida), nomeadamente
para as autarquias, “sem, no entanto, se verificar uma correspondente disponibilizagéo

dos meios”, como vem defendendo Fernandes (1995). No que diz respeito a autonomia
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dos Estabelecimentos de Ensino, no essencial, permaneceram intactos 0s pontos que
caracterizam o Estado centralizador (Pinhal e Dinis, 2002), preferencialmente na
“gestdo orcamental, gestdo dos recursos humanos e gestdo do curriculo” (N. Afonso,
1999, p.58).

O ano de 1998 pretendia marcar 0 momento da tdo propalada autonomia dos
estabelecimentos publicos de educacéo pré-escolar e dos ensinos bésico e secundario,
com a publicacdo do Regime de Autonomia Administracdo e Gestao Escolar.

Neste contexto o Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, normativo que regula este novo
regime, pretendia a participacdo das familias e das comunidades, a partilha de
responsabilidades na direcdo estratégica dos Estabelecimentos de Ensino, bem como,
favorecer a constituicdo de liderancas escolares. O espirito deste documento legal
visava que a ‘“escola, enquanto centro das politicas educativas, tem, assim, de
construir a sua autonomia a partir da comunidade em que se insere, dos seus
problemas e potencialidades.”

Foram varios 0s normativos que antecederam a aprovacao do Dec. Lei n® 115-A/98, de
4 de maio, “normativo a que frequentemente, embora erroneamente, se vem atribuindo
o processo de formagdo dos Agrupamentos de Escolas”. Visto que a criagdo das escolas
C+S remonta a 1985 pelo Dec. Lei n © 46/85, de22 de fevereiro. (Lima, 2004, p.9).
Lemos Pires (1993) atribui a designagdo C+S, a “ndo concretizagdo de um ensino basico
de trés ciclos verdadeiramente integrado” (Lima, 2004, p.9).

Neste processo de mudanca progressiva de paradigma, Lima (2004, p.9) indica mais
dois documentos que também foram catalisadores da mudanca, o Despacho-Conjunto n°
19/SERE/SEAM/90, de 6 de maio, que determina nove anos para a escolaridade basica,
como consequéncia surgiram as primeiras escolas basicas integradas e ainda o
Despacho-Conjunto n° 28/SERE/SEAM/88, de 30 de junho, que previa a possibilidade
de reordenamento da rede escolar por meio do “agrupamento horizontal de escolas do
mesmo ciclo ou por combinacao dos dois modelos™ (Lima, 2004, p.9).

Contudo, foi desde a publicacdo da Lei n® 46/86 em 14 de outubro, lei de bases do
sistema educativo que se iniciou o ponto de viragem no sistema educativo portugués. As
alineas g), h,) i), j) e I) do artigo segundo séo bastante claras quanto as inten¢des deste
documento legal. Transcrevendo essas alineas, estdo perfeitamente patentes as intengdes
da Assembleia da Republica:

“g) Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e agOes educativas, de

modo a proporcionar uma correta adaptacdo as realidades, um elevado sentido de
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participacdo das popula¢des, uma adequada inser¢do no meio comunitario e niveis de
decisdo eficientes;”

“h) Contribuir para a correcdo das assimetrias de desenvolvimento regional e local,
devendo incrementar em todas as regides do Pais a igualdade no acesso aos beneficios
da educacéo, da cultura e da ciéncia;”

“i) Assegurar uma escolaridade de segunda oportunidade aos que dela ndo usufruiram
na idade prépria, aos que procuram o sistema educativo por razdes profissionais ou de
promocdo cultural, devidas, nomeadamente, a necessidades de reconversdo ou
aperfeicoamento decorrentes da evolugdo dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos;”

“J) Assegurar a igualdade de oportunidade para ambos os sexos, nomeadamente através
das praticas de coeducacdo e da orientacdo escolar e profissional, e sensibilizar, para o
efeito, o conjunto dos intervenientes no processo educativo;”

“l) Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democraticos, através da adocao de
estruturas e processos participativos na defini¢do da politica educativa, na administracédo
e gestdo do sistema escolar e na experiéncia pedagogica quotidiana, em que se integram
todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as
familias.”

Neste normativo sdo definidos todos os vetores para ativar e mobilizar um projeto
educativo que visasse “descentralizar, desconcentrar e diversificar”, pretendia também
“proporcionar uma correta adaptacdo as realidades”, a participacdo da comunidade
extraescolar na tomada de decisdo estava também comtemplada no “elevado sentido de
participacdo das populacdes, uma adequada inser¢cdo no meio comunitario e niveis de
deciséo eficientes” e por fim a promog¢ao da democracia “contribuir para desenvolver o
espirito e a pratica democraticos”.

Lima (2004, p.10) referindo-se a intervencdo de Jodo Formosinho em 1987 num
seminério promovido pela Comissdo de Reforma do Sistema Educativo realizado em
Braga, admitia que “a quebra do principio da uniformidade na estrutura de
administragdo” consagrada na Lei de Bases do Sistema Educativo com a “organizagao
em agrupamentos, iria facilitar a coordenagéo a nivel regional e iria diminuir o numero
de conselhos de direcao de escolas™.

Contudo é o Dec. Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro, que “define um quadro genérico
orientador da autonomia da Escola”, pois “a reforma educativa ndo se pode realizar sem

a reorganizacdo da administragdo educacional, visando inverter a tradicdo de uma
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gestdo demasiado centralizada e transferindo poderes de decisdo para os planos regional
e local.”

Pretender-se “uma mais ampla desconcentragdo de fungdes e de poderes assume
particular relevancia a escola, designadamente a dos 2° e 3° ciclos do ensino basico e do
ensino secundario como entidade decisiva na rede de estruturas do sistema educativo.”
tal como “redimensionar o perfil e a atuagdo dessas escolas nos planos cultural,
pedagdgico, administrativo e financeiro, alargando, simultaneamente, a sua capacidade
de didlogo com a comunidade em que se inserem.”

Refere-se igualmente que “na mudanga da administragdo educacional inclui-se, como
fator preponderante, o refor¢co da autonomia da escola, a qual decorre da Lei de Bases
do Sistema Educativo”.

Grande parte deste conjunto de possibilidades revelou-se em “nublosas” das expetativas
que se tinham formado em torno de toda esta anunciada mudanca e foi gerado um justo
sentimento de desencantamento e de frustracéo.

O Dec. Lei n° 172/91, de 10 de maio, “introduz o conceito de area escolar para os
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e do primeiro ciclo do ensino basico,” tem
intengdo de concretizar “os principios de representatividade, democraticidade e
integracdo comunitaria.” “O conselho de area escolar e de escola ¢é eleito e nele
encontram-se representados os intervenientes na comunidade escolar, competindo a este
orgdo colegial as fungdes de dire¢ao.” A figura de diretor executivo, um 0Orgéo
unipessoal, surge como o garante da “estabilidade ¢ da eficiéncia da administragéo e
gestdo”, “pretende assegurar a escola as condigdes que possibilitam a sua integracao no
meio em que se insere” com “0 apoio e a participacdo alargada da comunidade na vida
da escola”. Estabelece claramente 0s varios niveis de responsabilizacdo dos varios
Orgdos quer perante a administracdo educativa quer perante o conselho de area escolar
ou de escola, que garante, simultaneamente, a prossecu¢do de objetivos educativos
nacionais e a afirmacdo da diversidade através do exercicio da autonomia local e a
formulacdo de projetos educativos préprios. Confere estabilidade aos 6rgdos de gestdo
no quadro de um cuidadoso equilibrio de poderes que assegura a maxima
democraticidade do sistema e a sua inequivoca representatividade local. Situa a escola
numa nova dimensdo de liberdade e de responsabilidade, essencial a realizacdo da
reforma educativa.

Este discurso de autonomia/responsabilizacéo, registado na letra do normativo legal e na

vontade veiculada pelas estruturas governativas, torna-se paradoxal com a falta de
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“cultura de autonomia” (Sarmento, 1993, p.6). Contudo, apesar dos varios obstaculos
encontrados nas varias instancias educativas, este documento legal proporcionou as
escolas a emergéncia de varios olhares, a consciéncia critica, bem como a abertura de
novas perspetivas para que fosse possivel encetar a mudanca de paradigma.

Lima (2004, p.12) refere que a “democratizagdo, descentralizacdo e autonomia” das
escolas previstas no Dec. Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro, e no Dec. Lei n°® 172/91, de 10
de maio nao tiveram grande expressado, “pois ambos os normativos ficaram dependentes
de um contexto macro politico que se revelava profundamente contraditorio.”

Em maio de 1998 é publicado o Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio que prevé
igualmente a continuacdo do desenvolvimento de estratégias de agrupamento de escolas
que assentem nas dinamicas locais e no levantamento rigoroso das necessidades
educativas, levantamento esse que seria efetuado através de cartas escolares concelhias.
Entdo a descentralizacdo sustentavel centrada na realidade local e a “realizagdo de uma
politica coerente e eficaz de rede educativa, numa légica de ordenamento do territorio,
de descentralizacdo e de desenvolvimento economico, social e cultural sustentado e
equilibrado.” Os atores também tém um papel determinante e decisivo que passa, em
primeira instancia, pela partilha de responsabilidades, “a organizacdo da administragido
educativa centrada na escola e nos respetivos territorios educativos tem de assentar num
equilibrio entre a identidade e complementaridade dos projetos, na valorizacdo dos
diversos intervenientes no processo educativo, designadamente professores, pais,
estudantes, pessoal ndo docente e representantes do poder local” e “favorecer
decisivamente a dimensdo local das politicas educativas e a partilha de
responsabilidades.” (Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de maio)

Consultando a constituicdo dos varios 6rgdos e respetivas competéncias previstas no
Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio, sem ddvida que todas estas intencbes, de
descentralizacdo, autonomia, partilha de responsabilidade e envolvimento de toda a
comunidade escolar e ndo escolar, estdo de facto previstas. Contudo, como é referido
por Lima (2004, p.19), este documento legal ¢ contraditorio, pois, “por um lado apela a
uma orientacdo de tipo associativo e autondmico, conferindo iniciativa as periferias,
embora, por outro lado, conceda grande protagonismo a administracdo regional
desconcentrada, a calendarios impostos e a légica dominante de reordenamento da rede
escolar.”

“O Agrupamento de Escolas surge como novo escaldo da administragdo centralizada”

(Licinio Lima, 2004).
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Ironicamente assistiu-se a que as boas inten¢bes consignadas no documento legal néo
passaram disso mesmo, mudaram-se 0s principios, deu-se a escola a possibilidade de
participar nos seus designios e depois foi-lhe gorada essa expetativa pelo controlo do

novo escaldo de administracdo centralizada.

2.2.1 Funcionamento/Praticas dos Agrupamentos de Escolas:

Fragilidades e Mais-Valias.

Na letra da lei a grande medida, a grande “bandeira” do Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de
maio, foi o denominado reforgo da autonomia das escolas que seria conquistada pela
“partilha responsavel de responsabilidades”. Supostamente, esse movimento de
transferéncia de competéncias, de descentralizacdo, e de gestdo integrada de recursos
colocou inumeros desafios que derivaram, essencialmente, da reorganizacao da rede de
escolas que passou pelo encerramento de alguns estabelecimentos de ensino e pelo
agrupamento de muitos outros.

O Programa de Avaliacdo Externa do Processo de Aplicacdo do Regime de Autonomia,
Administracdo e Gestdo das Escolas e Agrupamentos de Escolas definido pelo Dec. Lei
n® 115-A/98, de 4 de maio, resultante do protocolo estabelecido entre 0 Ministério da
Educacdo e a Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educacdo da Universidade de
Lisboa, coordenado e orientado pelo Professor Doutor Jodo Barroso e assinado em
1999, revela os olhares dos varios atores sobre o funcionamento e as praticas dos
Agrupamentos de Escolas instituidos pelo Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio. Este
relatério analisa sectorialmente todos os Orgdos, estruturas e atores envolvidos no
processo de implementacdo do Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio, desde as direcOes
regionais de educacdo, pais e encarregados de educacdo, alunos, autarquias e 6rgdos das
estruturas escolares assim como a assembleia de escola e o conselho executivo.

O relatério setorial trés elaborado por Luis Dinis analisa 0s tempos, ritmos e processos
de implementacdo do documento legal. A taxa de implementacdo e concretizacdo das
acOes foi bastante elevada em 1 de setembro de 1999. Quatro em cada cinco unidades
escolares possuiam direcBGes executivas eleitas ou nomeadas, sendo que a celeridade e
eficiéncia dos processos foi mais evidente nas unidades escolares que tinham direcdes
executivas eleitas, tendo-se registado o inverso onde existiam direcOes executivas

nomeadas. As principais fragilidades encontradas pelo autor situam-se a nivel do
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incumprimento dos prazos de algumas agGes como a comunicacdo da eleicdo da
Assembleia de Escola e da homologacdo do Regulamento Interno que, raras vezes, foi
cumprido, e as dificuldades de ritmo e sequencialidade das a¢es. Também o défice de
participacdo dos alunos e a reduzida representatividade dos interesses socioeconomicos
e culturais nas Assembleias de Escola s&o apontados como pontos fracos. Jodo Barroso
(relatorio global 1, p.20) classifica o défice de participacdo dos alunos como uma
“situacdo chocante, que se traduz em um défice civico e democratico na formagéo
destes jovens”, cuja responsabilidade deve ser partilhada.

Barroso e Almeida no relatério setorial 1, p.61, referem que a constituicdo dos
agrupamentos sempre oscilou entre uma logica de “dinamismo associativo local” ¢ uma
logica de “reordenamento da rede escolar”. Constatou-Se que raramente estas duas
I6gicas foram convergentes e como tinham estratégias de acdo divergentes criaram
zonas de ambiguidade e de conflito que “dificultaram negociagGes e frustraram
expetativas”.

A formacdo dos Agrupamentos foi feita tendo por base o parecer das Céamaras
Municipais, contudo, durante o estudo ndo foi possivel apurar se houve negociacao e
discussdo prévias entre as vdrias partes. As autarquias salientam a sua grande
participacdo no processo e 0 aumento da despesa que este modelo organizativo
acarretou para o municipio, (Pinhal e Viseu, Relatdrio setorial 6, p. 58). Relacionados
com a constituicdo dos Agrupamentos de Escolas estdo a reorganizacdo da oferta
educativa nos concelhos com a elaboracdo da Carta Educativa e a constituicdo dos
Conselhos Locais de Educacéo, érgdos de apoio a definicdo de uma politica educativa
local, 6rgdos de desconcentracdo do Ministério da Educacdo. Os Conselhos Locais de
Educagdo “foram 6rgaos de consulta sobre aspetos especificos da politica educativa
local, ndo parecem ter sido sedes de verdadeiras politicas locais, pois estranhamente
estes Orgdos definiam e regulavam a politica educativa local o que supostamente era
competéncia/responsabilidade municipal”, (Pinhal e Viseu, Relatorio setorial 6, p. 60).
E ainda referido que existiram vérias realidades na participacdo das autarquias nas
Assembleias de Escola, destacam-se 0s municipios rurais de 12 e de 3% ordem que todos
se fizeram representar, representacdo que na maioria das situacGes se revelou
satisfatoria na opinido dos participantes das autarquias.

No funcionamento e nas praticas dos Agrupamentos de Escolas, nas fragilidades e nos

seus pontos fortes foi determinante a acéo e as logicas dos varios atores.
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Segundo Natércio Afonso, ndo existiram alteragdes de fundo nas escolas pois as
caracteristicas inerentes ao estado centralizador mantiveram-se nomeadamente “a gestao
orcamental, gestdo dos recursos humanos e gestdao do curriculo” (Flores, 2005, p. 59).
Também Estevdo (1999) salienta que a descentralizacdo e a autonomia foram meros
“dispositivos de retorica que permitiram legitimar agendas mais ou menos ocultas”. “As
abordagens gerencialistas das organizacgdes resultantes de preocupacfes com a eficacia e
a eficiéncia comprometeram as logicas de emancipacdo que permitissem uma

verdadeira cidadania organizacional” (Flores 2005 p. 59).

2.2.2 Agrupamentos de Escolas e 0s seus Atores

Na descricdo e andlise das logicas de acdo dos varios atores no funcionamento do
Agrupamento pode-se recorrer a simbologia teatral, em que “Atores e Figurantes” sdo
identificados e caracterizados e onde se distribuem «papéis com recurso ao artificio
vicentino das personagens-tipo, juntando tracos que se destacam, recorrendo a metafora,
mas dominando o caricatural» (Sim&es 2005 p.159).

No centro de toda a agdo estdo os “Atores principais”, papel atribuido aos professores e
educadores, “compelidos e impelidos em todas as acdes, com argumentos novos que
nem sempre compreendem ou abragam” (Simfes, 2005 p.180). Os atores que maior
embate sofreram foram os do primeiro ciclo, pois ndo tiveram as “almofadas efetivas”
do grupo como os colegas do segundo ciclo e do pré-escolar. Estes embates ndo residem
s6 no aumento das tarefas burocratizantes e estruturantes das planificacdes das
reorganizacfes mas também e principalmente centram-se no “abrir a porta” com o
“mostrar das planificacdes e das avaliagdes” (Simoes, 2005, p.169). Os docentes deste
ciclo do ensino bésico, pela sua formacao e praticas, sempre foram muito voltados para
“dentro”, tendo muitas vezes uma atitude autista. Para eles este volte face iniciado com
a formacéo dos agrupamentos nao foi facil. No entanto, os docentes sdo 0s protagonistas
mais autbnomos nesta mudanca e cedo reconhecem as vantagens do trabalho articulado
e colaborativo, sdo a “forca motriz” em varios palcos, coletivos e individuais, sendo que
“a natureza dessa forca depende dos seus posicionamentos objetivos — no ciclo, na
escola, nas fungdes, e subjetivos, que incluem dimensdes muito mais amplas” (Simoes,

2005, p.171)
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Ao Ministério da Educacdo, outro dos atores considerado, é-lhe atribuido o papel de
“ator fantasma” sempre a pairar sobre os campos de acdo e com incursdes incisivas
determinantes do seu rumo. O seu papel ndo é amigavel, mas representa também uma
garantia da “ordem das coisas”, pois as “prescri¢gdes normativas” persistem assim como
a “resignacdo de aguardar por elas” e de as cumprir. S3o também considerados os atores
mais proximos em que o Ministério da Educacdo tem a sua “encarnag@o”, o Conselho
Executivo, pois é este 6rgdo que aplica in locus a regulacdo da tutela e pde em pratica as
medidas de politica educativa, (Graca Simdes, 2005, p.159 e p.181).

A Autarquia surge como “ator independente”, tanto numa atitude “adjuvante”, como
“oponente”, com a movimentagdo mais nos”’ bastidores” criando obsticulos que
dificultam a a¢@o e “nublando o desfecho da historia”. (Simdes, 2005, p. 181). Este ator
revela a sua desconfianca face ao poder central e as questdes financeiras bem como a
dependéncia administrativa do Agrupamento, face ao Ministério da Educacdo, sdo
determinantes para que exista retracdo de confianca e se criem lagos de verdadeira
parceria. O preAmbulo do Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio reconhece que “0
desenvolvimento da autonomia das escolas exige, que se tenham em consideracdo as
diversas dimensdes da escola, nomeadamente as relacBes entre os niveis central,
regional e local da Administracdo, quer assumir pelo poder local de novas competéncias
com adequados meios, quer ainda na constituicdo de parcerias socioeducativas que
garantam a iniciativa e a participagdo da sociedade civil.”. Contudo, os conflitos entre o
poder local e o poder central deixam o Agrupamento refém, e apesar de a Autarquia
“aceitar o papel de disponibilizador de recursos, ndo abdica e ndo partilha a informagao
de forma a criar um mesmo bloco de interesse local nas questdes educativas”. (Simdes,
2005, p. 163). Esta atitude é também registada nas Assembleias de Escola em que o
representante ndo comparece, ndo existindo por isso partilha de informacdo e de
opinides, nao sendo por isso possivel convergéncia de esforcos e de “olhares”.

Os ndo docentes sdo os atores que estdo em palco, mas em “monologos e dialogos
paralelos” que s6 por acaso interferem com a agdo. Este alheamento traduz-se em um
enredo sé deles e em que sO eles interessam. Nas novas estruturas, Assembleias de
Escola e Conselhos Pedagogicos representam o0s seus interesses e 0os do grupo do qual
fazem parte e nunca o da organizagdo. A insatisfagdo com a sua remuneragdo e com 0s
seus estatuto e carreira, fazem com que estejam desinteressados e mesmo quando lhes é
permitida a sua representatividade e participagdo, nas estruturas do Agrupamento e a

criagdo de Assembleia de ndo docentes, ndo Ihes diz respeito, pois participar representa
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dispéndio de si e do seu tempo particular e isso ndo lhes interessa. Nao se sentirem
reconhecidos ndo lhes da incentivo para contribuir para a acdo organizacional, pois
durante muitos anos foram considerados subalternos. Os assuntos da sua formacéo, das
relacBes interpessoais continuaram a ser escamoteadas, sO existindo alguma abordagem
fogazmente. Assim sendo, o papel destes atores foi “um papel paralelo de subatores,
subvalorizados e subempenhados que se traduzia num mais ou menos eficaz”, (Simoes,
2005, p. 181).

Por fim aos encarregados de educacdo é reconhecido dois tipos de papéis: o de
“convidados assistentes, nos palcos formais e o de interlocutores constantes e
reconhecidos nos bastidores”. Enquanto “convidados assistentes” representam os
“figurantes”, dao “colorido a cena” mas sem interferéncia na acao pois sdo passivos €
exteriores aos contetidos abordados por serem demasiado “técnicos”. Apesar da
pequena abertura normativa face a participacdo destes atores, os assuntos abordados,
tanto nas Assembleias de Escola como nos Conselhos Pedagdgicos sdo externos aos
interesses dos encarregados de educacdo o que provoca o alheamento e absentismo as
reunides de trabalho, (Simdes, 2005, p. 181). O papel de “interlocutores constantes e
reconhecidos nos bastidores™ situa-se com 0s representantes da Associacdo de Pais em
que jogam quase sempre 0S Seus proprios interesses e raramente 0s interesses e
dindmica do grupo (Simdes, 2005, p. 176-177).

Mesmo apesar das lacunas reconhecidas em termos dos principios associativistas, neste
contexto das AssociacGes de Pais, emergiram na cena politica local, verdadeiras
personalidades com algum poder e contrapoder local, logo atores “interlocutores
constantes e reconhecidos” (Simdes, 2005, p. 178).

Para além da acdo individual dos atores, no funcionamento do Agrupamento existe
ainda a acdo dos atores num 6rgdo, que pela sua peculiaridade existe toda a pertinéncia
em ser analisado, a Assembleia de Escola. Se por um lado, é uma grande novidade do
normativo legal, por outro, quando vista mais pormenorizadamente revelou ser um
fracasso. A Assembleia de Escola vista a lupa ¢ considerada “um 6rgdo cuja imagem e
acdo estdo claramente polarizadas nos professores” e o seu funcionamento revela
“relacdes do tipo bipolar raramente conflituais” de “nds e de eles”. Neste orgdo existe o
dominio claro e consentido do grupo dos professores sendo a participacdo do grupo dos
ndo docentes “mais consentida que desejada”, (Barroso, Almeida e Homem, Relatorio

Setorial 7, p. 158-159).
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A Assembleia de Escola é considerada uma réplica menor do Conselho Pedagdgico,
sendo apontados trés aspetos para tal: o primeiro passa pela dificuldade de ter uma
agenda autonoma, sendo que na maioria das vezes se limita a aprovar o que ja foi
tratado noutros 6rgdos; a segunda razdo desta falta de autonomia, passa pela
representatividade dos seus atores que principalmente em escolas de menor dimensao,
pais, alunos, pessoal ndo docente e até mesmo os professores acumulam funcgdes nos
dois Orgdos; o terceiro e ultimo aspeto radica na regulacdo que é feita principalmente no
Conselho Pedagogico das questBes mais controversas e delicadas, antes destas
chegarem a Assembleia. Os atores mais afastados do poder na Assembleia reconhecem
o paradoxo existente neste 6rgdo da dimensdo “coletiva”, referente aos interesses de
toda a instituicdo global e da dimensdo ‘“corporativa” que se refere a defesa e
concertacdo dos interesses dos varios grupos representados, (Barroso, Almeida e
Homem, Relatdrio Setorial 7, p.162).

Para além de paradoxos e ambiguidades sdo também apontados trés défices que sdo
considerados significativos no funcionamento da Assembleia: “défice de informagao,
défice de democracia e défice de utilidade” (Barroso, Almeida e Homem, Relatorio
Setorial 7, p.163).

A falta de informacdo necessaria para o desempenho do cargo, por parte dos elementos,
levou ao “desinteresse, desconforto e alheamento face ao que estava a ser discutido nas
reunides”, ou entdo “a concordincia tacita com os elementos que pareciam melhor
preparados”, (Barroso, Almeida e Homem, Relatério Setorial 7, p.164).

Sdo indicados como exemplos de falta de democracia os seguintes aspetos:

- 0 elevado absentismo dos ndo docentes as reunides e a sua passividade quando estdo
presentes, quebra o aparente equilibrio na composicao deste érgao;

- 0s mecanismos de difusdo de informacdo sdo difusos, € referido pelos participantes
que nem sempre receberam atempadamente as convocatdrias para as reunides nem
tiveram aceso prévio aos documentos que eram objeto de andlise e aprovagdo nas
reunides, também ndo tinham acesso as atas;

- “ndo existiram mecanismos regulares e eficazes entre os representantes e 0s
representados, antes das reunides para concertacdo e apds as reunides para comunicagao
das decisdes, pelo que na maioria das vezes o elemento representava-se a si proprio”,
(Barroso, Almeida e Homem, Relatério Setorial 7, p.165).

O défice de utilidade da Assembleia de Escola referido é considerado um érgdo como

redundante do Conselho Pedagogico. Apesar de, na generalidade, ndo existirem vozes
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discordantes da sua existéncia, ndo se Ihe reconhece pertinéncia, alguns classificam-no
como “orgao postico”, (Barroso, Almeida e Homem, Relatdrio Setorial 7, p.165-166).
Como e referido muitas vezes por Jodo Barroso, ndo se constroem préaticas autonomicas
por decreto, a autonomia tal como 0s agrupamentos constroem-se com as praticas e as
l6gicas dos vérios atores.

Os Agrupamentos de escolas trouxeram as escolas inquestiondveis boas préticas,
nomeadamente em termos organizativos que levaram a rutura com tradi¢bes de
isolamento principalmente do primeiro ciclo do ensino basico. Quase todos os lugares
tinham a sua “escola primaria” em que o professor era “rei e senhor” e a sua sala de aula
era uma “caixa negra impenetravel”’. Uma estrutura diretiva comum, em que
obrigatoriamente tinha presenca o pré-escolar e/ou o primeiro ciclo, permitindo-lhe “dar
voz” a sua realidade, foi fundamental para estes atores que passaram a ter um papel
mais proactivo. O projeto educativo comum foi o veiculo, ainda que deficitario, de
alguma articulacdo entre ciclos que se tornou facilitadora principalmente em meios
socioecondmicos desfavorecidos, existindo a rentabilizacdo de recursos materiais e
humanos que foram determinantes nesta construcdo. Os objetivos iniciais ficaram
aquém do inicialmente previsto devido a postura controladora e excessivamente
reguladora da tutela. Assim, ndo foi possivel celebrar contratos de autonomia que
permitiriam uma efetiva gestdo dos recursos humanos, materiais e financeiros
compativeis com a realidade local. Também ndo se constituiram as verdadeiras
parcerias que tiveram sempre uma perspetiva mais colaborativa do que de verdadeiros
aliados delineadores de estratégias comuns que integrassem a escola na comunidade.
Contudo, lancaram-se sementes de principios a participacdo democratica de todos os
atores que apesar de terem ficado ainda num patamar pueril permitiram a abertura de
possibilidades de futuro. Apesar das ldgicas burocraticas continuarem subjacentes no
Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio, tanto na prestacdo de contas que se continuou a
fazer, com a centralizacdo num Unico 6rgdo, Conselho Executivo que, com maior
facilidade, articulava com as Direcdes Regionais, e alguma perda de identidade
especialmente das unidades do pré-escolar e do primeiro ciclo, regista-se uma abertura,
ainda que fragil, a comunidade e uma partilha participativa na realidade educativa que
s0 ndo teve maior impacto por forca da excessiva normativizagdo e normalizacdo que

imposta pela tutela, que impediu a aplica¢éo da letra da lei.
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22 PARTE — O Estudo de Caso

“De TEIP a Agrupamento de Escolas”
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Capitulo 3 — Metodologia

Neste capitulo serdo contextualizados todos os aspetos metodoldgicos utilizados e que
permitiram conhecer, com a profundidade possivel, um agrupamento que se constituiu a
partir de um TEIP. A execucéo do estudo partiu de uma analise factual, da participacao
e intervencdo dos varios atores nos varios 6rgdos bem como da analise de documentos
produzidos no agrupamento durante o periodo a que se reporta o estudo, 1998 a 2003,
assim como de documentos elaborados no periodo anterior, 1996 a 1998, periodo TEIP.

Este estudo é de natureza qualitativa e insere-se no ambito de um estudo de caso da
organizagdo, numa perspetiva histéria, analisa as alteracfes da organizacdo ao longo de
um periodo de tempo, mais concretamente ao longo de cinco anos de 1998 a 2003.

O presente estudo realizou-se num agrupamento de escolas que tinha sido TEIP
anteriormente e pretendeu-se com a metodologia utilizada dar resposta ao objetivo
principal desta investigacéo:

“Compreender como se constituiu 0 Agrupamento de Escolas indo das
competéncias legais as praticas organizacionais, quais as medidas tomadas e as
reais consequéncias de acordo com o definido e regulamentado pelo Dec. Lei n°
115-A /98, de 4 de Maio e com as praticas ja adquiridas com os TEIP.”

Este objetivo suscitou a questdo principal “Como se processou a formacédo e como
funcionou o Agrupamento de Escolas no Concelho X a partir de um TEIP tendo
em atencdo as competéncias legais e as praticas organizacionais?”

Decorrentes desta questdo principal surgiram as seguintes questdes especificas:

Q1 - Quais as principais funcbes e competéncias, instituidas pelo modelo de Autonomia
regulamentado pelo Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio, que reforcaram as préaticas dos
TEIP?

Q2 — Quais as principais atores presentes na implementacdo do Agrupamento de
Escolas no Concelho X a partir do TEIP no Agrupamento de Escolas X?

Q3 - Quais as ldgicas e as praticas dos varios atores presentes no processo de formacéo
e funcionamento do Agrupamento de Escolas no Concelho X?

Este estudo reveste-se da relevancia de analisar se as praticas iniciais que se instituiram
a quando dos primordios dos territorios educativos constituiram uma preparagdo para o
percurso seguinte, 0s agrupamentos de escolas do Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio,

comparando as préaticas antecedentes dos varios atores.
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3.1 Tipo de Estudo

O presente estudo inscreve-se no dominio da Administracdo Educacional em particular
relativamente aos TEIP criados pelo Despacho n® 147-B/ME/96, de 8 de julho, e ao
modelo de gestdo instituido pelo Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio. Para tal foi feita
uma analise comparativa entre as praticas de acdo nos momentos de formacdo e
funcionamento do agrupamento de escolas nomeadamente no que se refere as
competéncias e atuacao dos atores mais relevantes.

A natureza preponderante da investigacdo € qualitativa, pois permite a possibilidade de
investigacdo de forma detalhada e profunda. Recorrer-se-4 a anélise de contetdo das
informacOes obtidas, através das varias técnicas de tratamento dos dados. Com as
entrevistas pretende-se cruzar informacg6es provenientes dos varios atores, no sentido de
se aferir da convergéncia ou divergéncia das opinides.

“Os investigadores qualitativos em educacdo estdo continuamente a questionar os
sujeitos de investigacdo”, com o objetivo de perceber “aquilo que eles experimentam, o
modo como eles interpretam as suas experiéncias € 0 modo como eles proprios
estruturam o mundo social em que vivem” Psathas (1973) referido por Boogdan e
Biklen (1994, p.51).

“Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitem tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador. O
processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre
0s investigadores e 0s respetivos sujeitos, dado, estes ndo serem abordados por aqueles
de uma forma neutra” (Boogdan e Biklen, 1994, p.51).

A investigacdo qualitativa foi primeiramente utilizada por ciéncias como a Antropologia
e a Sociologia, ndo tem como objetivo “responder a questdes prévias ou testar
hipdteses”, os “investigadores podem vir a selecionar questdes especificas a medida que
recolhem os dados”. O paradigma qualitativo “agrupa varias estratégias que permitem a
recolha de muitos e variados pormenores de todo o contexto do estudo”. “E privilegiada
a compreensdo dos comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos da investigacao e
sdo consideradas secundarias as causas exteriores a mesma” (Boogdan e Biklen, 1994,
p.16).

A investigacdo qualitativa recorre a entrevista e a observagdo participante possuindo

cinco caracteristicas preponderantes:
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[EEN

. Na investigacdo qualitativa o investigador € o instrumento principal e o ambiente
natural é fonte direta de dados. O investigador ndo pode separar o contexto do

ato, do gesto ou da palavra sendo corre o risco de desvirtuar o significado.

N

. A investigacdo qualitativa é descritiva. Nada € trivial, tudo é passivel de
constituir prova. Existe necessidade de cumulativamente analisar varias fontes
desde a entrevista, a notas de campo, registos audio visuais, documentos

oficiais, etc.

w

. Na investigacdo qualitativa os investigadores interessam-se mais pelo processo
do que pelos resultados ou produtos. A enfase situa-se mais na estratégia que na
finalidade.

SN

. Na investigacdo qualitativa os investigadores tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva, numa constru¢do de “baixo para cima” com base na jun¢ao das

maltiplas pegas de informagdo recolhida.

(62}

. Na investigacdo qualitativa o significado é de importancia vital, ou seja 0s
investigadores preocupam-se com o que é designado Perspetivas participantes,
os diferentes “olhares” que os participantes t€m sobre a problematica em
questdo. (Boogdan e Biklen, 1994, p.47-51)

“As técnicas interpretativas descrevem, descodificam e traduzem os fendmenos sociais

que séo produzidos mais ou menos naturalmente” (Guerra, 2006, p.11).

As “metodologias qualitativas privilegiam dois modos de investigagdo: o estudo de

casos e a comparacao ou estudo multicasos” (Lessard-Hébert, 1994 p.167).

Esta investigacdo insere-se no estudo de caso “tem um campo de investigacdo, mais

real, porque € pouco construido; mais aberto, pois € 0 menos limitado e 0 menos

controlado visto ser nao passivel a manipula¢do de dados” (Lessard-Hébert 1994 p.169).

O estudo de caso é comparavel, usando a metafora, a um conjunto de peneiras que se

utilizam sequencialmente. Inicialmente, o conteiido a separar € vertido numa peneira de

malha mais larga, e o que recolnemos é pouco especifico, sdo necessarias acles

continuas em que as malhas das peneiras vdo sendo sequencialmente mais estreitas e

deste modo é possivel a separacdo das varias matérias tornando-se 0 processo cada vez

mais seletivo, mais especifico. Inicialmente amplo e alargado o estudo de caso vai
sendo canalizado para aspetos mais especificos, revendo e explorando indicios,
documentos existentes, observagdes efetuadas e também baseando-se em entrevistas que

fornecam as informagGes necessarias. (Boogdan e Biklen, 1994, p.89-90)
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Este estudo de caso insere-se numa perspetiva historica, pois incide numa organizagdo
especifica num determinado espaco de tempo, neste caso num periodo de cinco anos
desde a implementacdo do agrupamento de escolas em 1998 apds a publicacdo do Dec.
Lei n® 115-A/98, de 4 de maio até 2003, quando o agrupamento ja tinha consolidado os
seus principios organizativos que norteavam a sua missao. Também como a perspetiva é
historica tiveram que ser realizadas entrevistas aos atores intervenientes e pesquisa

documental.

3.2 Contexto Metodoldgico do Estudo

Nesta investigacdo realizada de acordo com o paradigma qualitativo, na vertente de
estudo de caso, numa perspetiva histérica do Agrupamento de escolas, formado pela
publicacdo do Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, e que inicialmente era um TEIP,
foram aplicados metodos de investigacdo que se inserem neste paradigma, apropriados a
este estudo de caso.

Para além das quatro entrevistas efetuadas, foram também analisados alguns dos
documentos produzidos no agrupamento de escolas. Os documentos disponiveis para a
analise foram: Projeto TEIP 96/99, Relatdrios de Atividades dos anos letivos 98/99,
99/2000 e 2001/2002, Plano Anual de Atividades dos anos letivos 97/98, 2001/2002 e o
Relatério do Observatdrio de Qualidade do ano letivo 2001/2002.

Sendo a observacdo naturalista e sem controlo, a pesquisa é feita a partir de dentro da
instituicdo a estudar, utilizando a realidade e o dinamismo do seu funcionamento,
descobrindo e explorando a realidade global, caracteristicas de um estudo holistico.

Foi também realizada pesquisa documental de estudos ja efetuados ao extinto Dec. Lei
n® 115-A/98, de 4 de maio.

Como é um estudo de caso, trata-se de uma realidade peculiar e especifica do

Agrupamento “S” ndo sendo passivel de ser generalizado.

3.2.1 Selecdo do Agrupamento

A selecdo do Agrupamento norteou-se por duas premissas, a primeira residiu no facto
deste agrupamento ter sido um TEIP que foi convidado a constituir-se como

Agrupamento apos a publicacdo do Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio, a outra assenta
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no facto de ter sido considerado “Escola de Sucesso” e por isso ter constituido objeto de
estudo numa dissertacdo de mestrado em 2008.

Segundo este estudo foram consideradas “Escolas de Sucesso” todas aquelas que
obtiveram nos exames nacionais do 12° ano uma classificacdo de exame (CE) menos
divergente da classificagéo interna final (CIF) da disciplina. Tendo as conclusdes sobre
este sucesso apontado para as “raizes” nas praticas que remontam ao tempo do TEIP,
“nos principios que nortearam este projeto e que se consolidaram na constitui¢do do

Agrupamento” (Loia, 2008).

3.2.2 Caraterizacdo dos Participantes e Critérios de Escolha

Pretendeu-se conseguir uma amostra diversificada e por isso mesmo representativa dos
atores que estiveram em campo nos dois momentos de estudo, a transi¢cdo de TEIP para
Agrupamento, e depois ja ap6s a implementacdo, e perfeito funcionamento do
agrupamento de escolas.

A importancia da escolha dos entrevistados, para que a entrevista seja 0 mais fidedigna
possivel, é fundamental. A escolha dos entrevistados, para a analise posterior, deve ser
mais préxima da realidade evitando criticas muitas vezes feitas ao considerar-se que sO
sdo fornecidos os dados que o investigador pretende. Por isso, é determinante uma boa
escolha para se obterem as respostas mais diversas, mais ricas em informagéo, e nao
pessoas com as mesmas tendéncias de resposta. (Moreira, 2009).

Os elementos selecionados para as entrevistas responderam a um guido, com tronco
comum cujas questbes pretenderam avaliar a perspetiva de como evoluiram o0s
processos organizativos e os olhares dos varios atores no decurso do processo.

As quatro entrevistadas foram selecionadas tendo por base a sua participacdo e
experiéncia nos varios 0rgaos, a altura da transicdo de TEIP para Agrupamento, e depois
durante o processo de funcionamento do Agrupamento. Os principais critérios utilizados
para a selecdo dos entrevistados foram, a representatividade dos diversos pontos de vista
e a participacdo que tiveram no processo.

Uma das entrevistadas desempenhou varios cargos durante o periodo a que se refere o
estudo, Vice-presidente da Comissdao Executiva Instaladora, Vice-presidente do
Conselho Executivo e Presidente da Assembleia de Escola. Foi fundamental a sua

informacdo, pois acompanhou o processo de formacdo do Agrupamento desde o inicio,
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esteve presente em varias reunides com a DRE e a autarquia e colaborou na construgédo
dos documentos de autonomia do agrupamento, tais como, o0 Regulamento Interno e o
Projeto Educativo. Como fez parte da Comissao Executiva Instaladora p6de também dar
0 seu testemunho, de como foi organizado o processo inicial. Também foi Presidente da
Assembleia de Escola o que permitiu recolher informacdo sobre o funcionamento deste
6rgdo introduzido pelo Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio.

Para se recolher informacdo sob o olhar de quem estava no terreno aquando da
formacgédo do agrupamento, e que tinha também integrado o Conselho Pedagdgico do
TEIP, e depois o Conselho Pedagdgico do Agrupamento, foi selecionada uma
Coordenadora de Departamento do Ensino Pré-Escolar. A raz&o principal desta escolha
prende-se com a pertinéncia de auscultar a légica de um ator que ndo fazia parte da
escola sede, que se tinha agrupado, passando a ter dindmicas e praticas em conjunto.
Esta entrevistada também participou na elaboracéo de alguns documentos de autonomia.
A Coordenadora de Projeto TEIP até 1998 também foi entrevistada pois esteve no
processo de transicdo de TEIP para Agrupamento, e o seu olhar foi determinante para se
ter a nocao das logicas dos vérios atores, desde a tutela, passando pela autarquia e a
comunidade escolar. Estas informacdes foram preciosas para retirar conclusdes sobre a
autonomia decretada e a autonomia construida. Tal como as entrevistadas referidas
anteriormente, também esta, colaborou na elaboracdo de alguns dos documentos de
autonomia.

Para finalizar o grupo de entrevistadas, foi selecionada uma docente que desempenhou o
cargo de Coordenadora de Projetos desde a formacdo do Agrupamento em 1998 até
2005. Como Coordenadora de Projetos teve assento no Conselho Pedagodgico do
Agrupamento, e anteriormente esteve como representante no Conselho Pedagogico do
TEIP. A pertinéncia da escolha revestiu-se da importancia que permitisse a recolha de
informacdes sobre as logicas deste ator na constru¢do da autonomia. Esta entrevistada,
também colaborou na producdo de alguns documentos, nomeadamente, os Relatorios

Periddicos de Avaliacdo dos Projetos e Planos Anuais de Atividades do Agrupamento.

3.2.3 Condicionantes do Estudo

A principal condicionante do estudo foi a inexisténcia da maioria dos documentos

produzidos durante o periodo a que se reporta o estudo, de 1998 a 2003. Atas de
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Conselho Pedagogico, Atas de Assembleia de Escola, Projetos Educativos, Relatdrios
Periddicos de Avaliacdo, Planos Anuais de Atividades, Relatorios do Observatorio de
Qualidade, foram destruidos a quando da tomada de posse do Diretor do Agrupamento
em 20009.

Existia um arméario onde estavam arquivados todos estes documentos e foi
entendimento do Diretor e da sua equipa que os documentos jA ndo eram Nnecessarios,
que sé estavam a ocupar espaco e por isso foram deitados para o lixo. Estes documentos
constituiam um testemunho importantissimo dado que registavam todas as informacoes
referentes aos constrangimentos e os pontos fortes que ocorreram neste periodo tdo
importante para o Agrupamento. Especialmente as atas do conselho pedagdgico e as
atas da assembleia, teriam permitido um olhar mais incisivo sobre a implementacéo,
formalizacdo e funcionamento do agrupamento de escolas. Deste modo, a andlise
documental ficou reduzida aos documentos dos quais as entrevistadas tinham copias.
Como ndo existiam copias de todos, nomeadamente das atas, pois a maior parte destas
ainda estava gravada em disquete, ndo foi possivel a obtencdo/recuperacao destes dados
por isso ficou mais pobre a analise documental.

Outra condicionante do estudo que apesar de ndo ser tdo determinante como a que foi
referida anteriormente, reside no facto de alguns dos pormenores j& ndo estarem tao
nitidos na memoria das entrevistadas, visto terem decorrido mais de dez anos desde o
momento da implementacdo do Agrupamento de Escolas.

Existiu ainda a dificuldade da realizacdo da entrevista a docente que era Coordenadora
de Projetos a altura da implementacdo do Agrupamento de Escolas, visto ja estar

aposentada e a residir a alguma distancia do local do estudo.

3.24 Técnica e Instrumentos de Recolha e Producédo de Dados

Apbs a definicdo do estudo com base nos aspetos ja referidos, foram definidos os
objetivos que orientaram o procedimento do estudo.

No sentido de obter resposta para as questdes formuladas e de modo a ndo falsear ou
adulterar os dados tornando a investigacdo o mais fidvel possivel, foram utilizados o
maximo de instrumentos possiveis visando a recolha do maximo de informagdo util.
Neste estudo foi feita uma pesquisa documental, bem como a aplicacdo de entrevistas

aos elementos selecionados. Recorreu-se a analise de contetdo das informacdes obtidas,
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através das varias técnicas de tratamento dos dados. As entrevistas visaram cruzar
informagdes provenientes dos varios atores, para que se aferisse da convergéncia ou
divergéncia das opinides.

Através do contacto direto com os atores considerados mais relevantes para a tematica
do estudo e com recurso & entrevista e pela recolha de dados utilizando a pesquisa
documental (normativos legais, outros documentos produzidos) procurou-se conhecer
profundamente essa realidade.

Foram escolhidos os participantes mais significativos para este estudo de caso e
elaborados os guides das entrevistas que foram aplicados ap6s contato telefénico com as
participantes selecionadas. Durante esse contato foi explicado a que se destinava o
estudo e o porqué de serem selecionadas. ApoOs este contacto prévio foi agendado o
encontro individual com cada uma das selecionadas.

As entrevistas foram realizadas fora da escola, trés delas numa esplanada, outra na casa
da participante, foram gravadas as entrevistas por consentimento das entrevistadas.
Apdbs a transcricdo das entrevistas foi feita a sua analise de conteudo e a respetiva

explicitacdo das categorias de codificacao.

Os participantes intervenientes nesta investigacdo foram:

Coordenadora de Projetos de 1998 até 2005. Feminino 71-80 PQND

Coordenadora de Projeto TEIP até 1998. Feminino 41-50 PQND

Coordenadora de Departamento na passagem de o
Feminino 41-50 PQND
TEIP para Agrupamento

Vice presidente do Conselho Executivo desde
1998 até 2003 e Presidente da Assembleia de Feminino  50-60 PQND
Escola

Quadro I — Identificacdo dos entrevistados
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“Em investigagdo qualitativa, as entrevistas podem constituir a estratégia preponderante
de recolha de dados, ou também serem complementares de outros métodos de recolha
de dados. Em qualquer das situacdes constitui uma forma de recolha mais dados do que
0s contidos nas respostas do entrevistado. Permite ao entrevistador inferir e intuir sobre
a visdo que o entrevistado tem dos assuntos através da linguagem n&o-verbal, o0s
siléncios, as interjeigcdes, as posturas corporais e faciais, sdo muitos indicadores que
devem ser ponderados” (Bodgan e Biklen 1994, p.134).

Van der Maren (1987) refere que “Na entrevista individual faz-se crer ao entrevistado
que esta perante nds que o que relata € importante. Assim escutamo-lo, fitamo-lo,
encorajamo-lo por meio de «sim, sim», etc.” (Lessard-Hebert 1994, p.166).

A entrevista semidiretiva ou semidirigida € a mais adequada em investigacdo de
ciéncias sociais, pois permite ao entrevistado falar abertamente, logo nao é espartilhado,
e o investigador s6 terd que o reconduzir se este se comecar a afastar do tema. Este
método constitui uma forma de recolha de dados o mais aproximada da realidade ou
seja de uma forma natural (Quivy e Campenhoudt 2008, p.193).

A entrevista utilizada foi semiestruturada, com a amostra ja referida anteriormente, para
permitir liberdade de expressdo aos atores, podendo a qualquer momento ser
redimensionada para os aspetos a investigar. Desta forma pretendeu-se evitar espartilhar
a opinido dos intervenientes, imprimindo dinamica ao processo numa perspetiva de
aprofundamento dos aspetos mais relevantes. As entrevistas foram gravadas depois de
obtida autorizacdo prévia dos intervenientes, para ulterior tratamento.

Foi também referido logo no inicio da entrevista que toda a conversa se revestia de
sigilo, sendo garantido o anonimato dos entrevistados e os dados recolhidos tinham
como finalidade exclusivamente a investigacdo em curso.

Na elaboracdo do guido da entrevista (Anexo 1) esteve subjacente a abordagem dos
varios aspetos que permitiam obter informacfes que respondessem as questfes de
investigacao.

Primeiro procedeu-se a identificacdo dos participantes, depois foram desenvolvidas as
questbes que respondiam ao modo como se constituiu 0 Agrupamento, os documentos
produzidos, identificacdo dos atores no processo de implementacdo. Tambem o
funcionamento do Agrupamento foi abordado nas vérias vertentes e por fim a descri¢édo
e analise das ldgicas e préaticas dos atores.

Apos a transcri¢do das entrevistas (Anexos 2, 3,4 e 5), as mesmas foram codificadas de

acordo com o quadro Il que se segue.
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Coordenadora de Projetos de 1998 até 2005. Cp1

Coordenadora de Projeto TEIP até 1998. CP2

Coordenadora de Departamento na passagem de TEIP para D
Agrupamento

Vice presidente do Conselho Executivo desde 1998 até 2003 e VP
Presidente da Assembleia de Escola

Quadro Il — Codificacdo dos entrevistados

Muitos investigadores apds a recolha de dados, “arrumam” o material deixam-no
repousar/”’assentar” e s6 ap0s este intervalo, com o distanciamento que € necessario para
se fazer uma andlise cuidada é que retomam o processo criando assim as categorias que
vao permitir organizar e estruturar o estudo por forma a que se possam tirar as ilagdes
mais corretas ou seja as mais proximas da realidade (Bodgan e Biklen 1994, p.220).
Foram analisados os documentos disponiveis que também foram categorizados bem
como a revisao de literatura que permitiu as conclusdes do estudo.
Alguma da documentacdo produzida no Agrupamento, durante o periodo do estudo foi
facultada por trés das entrevistadas, pois como desempenharam papéis de coordenagdo e
direcdo do Agrupamento tinham copias na sua posse.
Posteriormente existiu entdo a necessidade do tratamento dos dados e para tal foi
elaborada a grelha de analise de contetido de acordo com as categorias que a seguir se
apresentam no Quadro IlI.
Para a analise documental serdo utilizados os seguintes documentos:

v’ Projeto TEIP 96/99,
Relatdrio de Atividades do ano letivo 98/99,
Relatdrio de Atividades do anos letivo 99/2000,
Relatdrio de Atividade do ano letivo 2001/2002,
Plano Anual de Atividades do ano letivo 97/98,

D N N NN
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v" Plano Anual de Atividades do ano letivo 2001/2002

v’ Relatdrio do Observatério de Qualidade do ano letivo 2001/2002.
Normativos legais:

v Dec. Lei n®115-A/98, de 4 de maio,

v" Despacho n° 147-B/ME/96, de 10 de Maio.

Foram também analisadas teses de mestrado e ou doutoramento.

3.2.5 Analise de Conteudo

“A analise de conteudo ¢ uma analise dos dados recolhidos, ¢ um processo organizativo
e sistematico da transcricdo das entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que
se foram acumulando, com o objetivo de aumentar a sua compreensdo e permitir a
apresentacdo dos dados a outrem. Esta anélise analitica interpreta e organiza para tornar
compreensivo o que se recolheu” (Bodgan e Biklen, 1994, p.205).

A analise de contetdo incide nos mais variados documentos entre eles as entrevistas
semiestruturadas. Em investigacdo social permite a “possibilidade de tratar de forma
metddica informacBes e testemunhos que apresentam um certo grau de complexidade e
de profundidade” (Quivy e Campenhoudt, 2008, p.226-227).

A “andlise de conteido ¢ uma técnica ¢ nao um método” em que se confrontam o
“quadro de referéncia do investigador” que tem por base o saber e o “material empirico
que ¢ recolhido”, apresentando deste modo duas dimensdes a “dimensdo descritiva”
referente ao que foi dito e “dimensdo interpretativa” da qual sdo permitidas as
inferéncias, recorrendo a um sistema de conceitos tedrico-analiticos aplicados as
interrogacOes do analista (Guerra, 2006, p.62).

A “subtileza dos métodos de analise de contetdo tém subjacentes dois objetivos a
superacdo da incerteza e o enriquecimento da leitura.” Sdo também mencionadas as
duas fungdes da andlise de contetido, que “se podem ou ndo dissociar” em contextos
praticos que sdo a “funcdo heuristica”, pois enriquece a tentativa exploratdria ¢ a
“fungdo de administragdo da prova” por confirmag¢do ou infirmagdo (Bardin 2008, p.31
e p.32).

“As diferentes fases da analise de conteudo, tal como o inquérito sociolégico ou a

experimentacdo, organizam-se em torno de trés polos cronologicos: 1) a pré-analise; 2)
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a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo”
(Bardin, 2008, p.121).

Em suma, a analise de conteudo trabalha com os varios dados, organiza-os, divide-os
por forma a serem manipulaveis, sintetiza-os, procura padrfes e permite a tomada de

deciséo sobre 0 que se deve transmitir.
3.2.6 Quadro de Categorias
A “categorizagdo € uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um

conjunto por diferenciacdo e, seguidamente por reagrupamento segundo 0 género

(analogia), com os critérios previamente definidos® (Bardin, 2008, p.145).

Transicdo de TEIP / Agrupamento
Formacdo do Agrupamento

Formalizacdo do Agrupamento

Funcionamento dos 6rgéos de gestao

Gestao Curricular

Articulagdo Curricular

Funcionamento do Agrupamento

Gestao de recursos

Avaliacdo do Agrupamento

Imagem do Agrupamento
Quadro 111 — Categorias de Codificacédo das entrevistas
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As categorias sdo “rubricas” ou “classes” que permitem a organizacdo para posterior
andlise do conteudo da entrevista. Na categorizacdo tem que se comportar duas etapas o
“inventario”, que permite isolar os elementos ¢ a “classificacdo” onde se organiza e se
impOe a ordem necessaria as mensagens. A categorizacao € um processo estruturalista.
(Bardin, 2008, p. 145-146).

3.2.7 Validacdo do Estudo

A utilizacdo de varias técnicas de recolha de dados e a consequente triangulacdo destes
elementos, teve como objetivo estratégico evitar o enviesamento dos resultados,
diminuindo a subjetividade inerente a uma investigacdo qualitativa, conferindo maior
rigor e validade interna e externa aos resultados da investigacdo. Separar o essencial do
acessorio, fazendo salientar o que € fundamental, organizar e sistematizar as recolhas,
encontrando o que é relevante, sdo resultados obtidos pela triangulacdo dos dados.

A boa interpretacdo segundo Geertz (1973) é preponderante “Se a interpretagdo
antropoldgica consiste na constru¢cdo de uma leitura dos acontecimentos, entdo,
divorcia-la do que se passa, daquilo que em determinado momento espacio-temporal,
pessoas particulares afirmam, fazem ou sofrem de entre a vastiddo de acontecimentos do
mundo € o mesmo que divorcia-la das suas aplica¢bes, tornando-a oca. Uma boa
interpretacdo do que quer que seja, um poema, uma pessoa, uma historia, um ritual, uma
instituicdo, uma sociedade, conduz-nos ao corac¢do daquilo que pretende interpretar”
(Bodgan e Biklen, 1994, p.48).

A exploracdo da abordagem bibliogréafica constitui um dos aspetos valorizados no plano
de investigacdo empirica deste projeto. O cruzamento de informacdo foi indispensavel

neste processo.
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Capitulo 4 — Enquadramento Geral do Estudo

4.1 Localizacdo do Estudo

Este estudo foi efetuado num Agrupamento de Escolas que foi TEIP e que se constituiu
de forma quase imediata ap6s a publicacdo do Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio.
Quando o TEIP foi constituido em 1996 o agrupamento das unidades educativas era
somente formado por nove estabelecimentos de ensino: trés jardins de Infancia, cinco
escolas do primeiro ciclo do ensino béasico e a escola basica com segundo e terceiro
ciclos que foi a Escola sede.

Em 1998, quando foi criado o Agrupamento de Escolas por designio do Dec. Lei n°
115-A/98, de 4 de maio, a rede escolar atribuia dezasseis estabelecimentos de ensino ao
Concelho e os dezasseis estabelecimentos ficaram agrupados, sete jardins de Infancia,
oito escolas do primeiro ciclo do ensino basico e a escola basica com segundo e terceiro
ciclos e secundéario, Escola sede ou seja, todas as unidades educativas do Concelho
formavam o Agrupamento de Escolas X.

O Agrupamento de Escolas foi entéo constituido pela Escola sede, a Escola Bésica com
segundo, terceiro ciclos e ensino secundério, oito Escolas do primeiro ciclo do ensino
basico e sete Jardins de Infancia. Estas unidades educativas representavam a totalidade
de estabelecimentos de ensino existentes no concelho. O Agrupamento de Escolas
manteve-se com esta constituicdo até que, as medidas do governo do Engenheiro José
Sécrates, preconizadas pela Ministra da Educacdo Maria de Lurdes Rodrigues,

deliberaram o encerramento de estabelecimentos com menos de dez alunos.

4.2 Medidas Politicas de Intervencéo no Concelho

No ano letivo de 1996/1997 a medida de politica TEIP surgiu neste concelho a quando
da publicacdo do Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho e do Despacho-Conjunto
SEAE/SEEI n° 73/96, de 10 de julho. Estes despachos do XIII Governo constitucional
surgem como forma de solucionar o insucesso escolar, sendo entdo constituidos trinta e
quatro Territorios Educativos de Intervencgdo Prioritéria.

Foi considerado, pela equipa que liderou este processo de constituicdo dos Territorios

Educativos de Intervencdo Prioritaria, que este concelho deveria ser um dos

79



contemplados, tendo como fatores preponderantes, a desertificagdo e isolamento e
dispersdo populacional, o grande indice de alcoolismo que afetava a populagdo e 0s
poucos recursos educativos. Estes indicadores foram obtidos pelos indicadores
demogréaficos do INE, SALES INDEX, monografias e outros estudos da regido, analises
comparativas da populacéo escolar e ainda dados fornecidos pelo Centro de Saude local.
Esta medida politica tentava, através da Escola, colmatar/minimizar graves problemas
socio-economicos do Concelho que foram agravados pelos grandes incéndios que
devastaram grande area florestal em 1995. O projeto de intervencdo investia em trés
vertentes: a oferta educativa, o financiamento e a fixa¢do de docentes que garantisse a
continuidade pedagdgica e a execucdo das atividades extracurriculares. A oferta
educativa de varias atividades pretendiam colmatar o défice das mesmas no Concelho.
A oferta do Inglés, da Expressdo Musical e de Expressdo Fisico-Motora no primeiro
ciclo, e o Apoio ao Estudo/Salas de Estudo para todo o Ensino Basico, constituiram
mais-valias que se viriam a manter mesmo apds a implementacdo do Agrupamento,
visto que durante alguns anos manteve-se a dualidade TEIP/Agrupamento. Foi também
formado um Centro de Recursos que passou a proporcionar a toda a comunidade
educativa acesso utilizacdo de livros, revistas, jornais, e material multimédia. Registe-se
também que a dinamizacdo deste espaco, por Animadoras Socioculturais que
articulavam atividades com os docentes, foi determinante como oferta educativa
especialmente para o pré-escolar e primeiro ciclo, ajudando a quebrar o isolamento e a
ampliar os “horizontes” dos alunos. O financiamento atribuido em “tranches” permitia
garantir o equipamento das unidades educativas com material pedagdgico e desportivo e
também suportar gastos inerentes aos varios projetos curriculares e de complemento e
reforco curricular. A possibilidade de destacamentos do pessoal docente afeto aos varios
projetos constituiu uma mais-valia, visto a continuidade reforcar o efeito do projeto e o
sentimento de pertenca por quem o desenvolvia continuamente.

Em 1998 apds a publicacdo do Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio, 0 “Agrupamento de
Escolas” resultante do territério educativo foi convidado pelo Centro de Area Educativa
e pela respetiva Direcdo Regional de Educagdo a constituir-se como Agrupamento de
Escolas, de acordo com o preconizado no normativo, visto que as praticas existentes das
dindmicas do TEIP, ja tinham introduzido alguns do principios do Dec. Lei n° 115-

A/98, de 4 de maio, e 0 Agrupamento ja estava naturalmente formado.
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4.3 Carateristicas Geograficas do Concelho Onde se Localiza o

Agrupamento de Escolas

-

.
oA

Figura 3 — Localizagdo do Concelho a Nivel Nacional. Fonte Carta Educativa

Geograficamente, o Concelho onde se situa 0 Agrupamento objeto de estudo, localiza-
se na regido Centro e sub-regido do Meédio Tejo. Apesar de pertencer
administrativamente ao Ribatejo encontra-se ja na confluéncia com a Beira Interior e 0
Alentejo, dai que a sua identidade cultural tenha raizes nesta mixagem. Fazia parte da
denominada Zona do Pinhal, pois mais de 50% da sua area € constituida pela floresta
pinea, recorde-se que esta area constituia, até aos incéndios florestais que na década de
90 comecaram a destruir a floresta, a maior mancha continua de floresta da Europa.
Tem boas acessibilidades rodoviéarias, atraves da Variante a EN2 que liga o Concelho a
A23 e a Al e ao IC8 (Sertd), dista 7 Km da Estacdo de Caminhos de Ferro de
Alferrarede/Abrantes tendo acesso em termos ferrovidrios a Linha da Beira Baixa.
Situa-se a cerca de 150 Km de Lisboa. Pertence a Comarca de Abrantes e esta integrado
na Comissdo de Coordenacdo da Regido de Lisboa e Vale do Tejo, na Comunidade
Urbana do Médio Tejo e na Regido de Turismo dos Templarios.

Eclesiasticamente pertence a Diocese de Portalegre e Castelo Branco.

Territdrio
Ano Valor Unidades
Area do Concelha 1909 9,8 Km?
Area Média das Freguesias 2001 23,0 Kt
Densidzde Populzcionzl 2001 447 Habitantes/Km’
Freguesias 2007 4 N0

Figura 4 — O Concelho em nUmeros. Retirada da pagina web da Autarquia
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E um concelho de pequenas dimensdes cerca de 92 km? mas com uma grande

dispersdo. E constituido por quatro freguesias.

4.4 Carateristicas Socioecondmicas do Concelho Onde se Localiza o

Agrupamento de Escolas

Este Concelho possui uma multiplicidade de recursos mas de pequena escala
apresentando por isso um fraco desenvolvimento sécio-econémico.

A sede de concelho, onde esta localizado o Agrupamento de Escolas que ocupa uma
area correspondente a 32.57% do territério do concelho, é onde se concentram mais
recursos, maior possibilidade de emprego e por isso onde residem mais pessoas. De
acordo com os ultimos dados disponibilizados pelo INE-Instituto Nacional de
Estatistica, esta freguesia é habitada por 2.406 pessoas ou seja 61.05% dos habitantes do

concelho.

O Agricultura

O Indistria Transformadora

O Construgdc

O Comércio por Grosso e a Retalho
B Alojamento e restauracao

O Tranzportes

W Actividade financeira

0O Actividade imobiliaria

B Adminiztragis Piblica

Fonte: Anuanos Estatisticos de Lishoa e Vale do Tejo - 1998 2001 2002 2003

Figura 5 — Empresas sediadas na sede de Concelho, 2001 Fonte Carta Educativa

Tem-se assistido nas Gltimas décadas a diminuigdo de ativos no sector primario e um
parcial aumento de mao-de-obra nos outros dois sectores.
No territorio do Concelho, a ocupacdo florestal ainda é dominante, apesar da

desflorestagdo que sofre anualmente em consequéncia dos incéndios que o fustigam,
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com especial revelo para o ano de 1995 até final da década de noventa, em que resultou

a inevitavel quebra na principal industria da regido, a da madeira.

2004
Taxz de Dissolucdo de Sociedzdes 11,1
Taxz de Constituicdo de Sociedades 1,5

Vol Megdcios Soc. Sector Secundario -
Vol Megdcios Soc. Servigos -
Vol. Megdcios Soc. Comércio e Rest, -
Vol Megdcios Soc. Sector Primario -
Volume de Megdcios das Sociedades -

2003

24 3687
1123
14 795
2202

43 188

Unidades

1000 €
1000 £
1000 €
1000 €
1000 €

Figura 6 — Volume de negdcios no concelho no ano de 2003. Retirada da pagina web da Autarquia

O olival constitui a segunda riqueza econémica, existindo ainda uma pequena atividade

agricola baseada na horticultura, pomares e vinhas.

O sector industrial é pouco significativo, apesar do concelho se integrar numa zona com

alguma tradicdo industrial, neste momento s6 pequenas empresas se encontram ainda a

laborar.

E no sector terciario que se concentra grande parte da empregabilidade local, contudo a

sua estrutura esta assente na empresa familiar vocacionada sobretudo para o comércio e

restauracdo, que nos ultimos anos no sentido do aumento da sua produtividade apostou

no desenvolvimento do turismo em espaco rural.
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Figura 7 — Evolugdo da Populacdo Ativa Empregada, segundo o sector de

Atividade Econdmica 1991 /2001. Fonte Carta Educativa
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No entanto, 0 maior empregador é a Autarquia, nos seus varios setores, entre eles as
unidades educativas que ja estavam sob a sua algada, Jardins Escola e Escolas do
primeiro ciclo. Apés a assinatura do contrato de transferéncia de competéncias em
matéria de educacdo, para as Autarquias, também a Escola Sede passa para a sua

jurisdicéo.
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Figura 8 — Populacdo Residente, com 15 ou mais anos, segundo o Principal Meio de
Vida. Fonte Carta Educativa

Regista-se também que alguns dos residentes trabalham nos Concelhos limitrofes.

Neste contexto econémico pouco favoravel assiste-se a desertificacdo do Concelho, nos
ultimos anos tem-se assistido a uma diminui¢do drastica da populagdo que procura fora

maior oferta de emprego, mais recursos culturais, mais e melhores atrativos.
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Figura 9 — Evolucdo da populacéo residente no Concelho. Retirado Carta Educativa
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Populacdo

2001 1991 Unidades

Populzcio Totzl 4104 4430 Individuos
Populzcao Masculing 1999 2151 Indwiduos
Populagdo Feminina 2105 2279 Indwiduos
Familizs 1559 - N.E
Pop. 0-14 Anos 13,9 - O
Pop. 15-64 Anos 58,5 - %
Pop. 63 & + Anos 27,7 - %

Ano Valor Unidades
Populzcio Pensionista 2004 1986 Individuos

Figura 10 — Estrutura Etéria da Populacdo do Concelho, por sexo em 1991 e 2001. Retirada

da pagina web da Autarquia
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Figura 11 — Estrutura Etaria da Populacdo do Concelho em 2001. Retirada da pagina web da

Autarquia

Outra constatacdo da desertificacdo do Concelho, por falta de ofertas socioeconémicas e
educativas, é a mobilidade dos jovens entre os 15 e 0s 24 anos. Embora representem o
grupo de menor dimens&o, apenas uns 15% da populacéo, tém de deslocar-se para fora
do concelho a procura de ofertas mais atrativas.

A populacdo do Concelho é uma populacdo envelhecida, como se pode constatar, no
quadro da figura 10, a percentagem de pessoas com idade igual ou superior a 65 anos ¢
mais de um quarto da populacgdo total, mais propriamente 27,7 %, existindo em 2004,

85



1986 pensionistas. Regista-se de igual modo uma diminui¢do da natalidade, como se
pode observar no gréfico da figura 12, onde é notdrio o decréscimo do grupo etério 0-14
anos de 1991 a 2001.
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Fonte: INE - Censos 1991 e 200
Figura 12 — Estrutura Etaria da Populacdo do Concelho, por sexo em 1991 e 2001

Retirado Carta Educativa

Os agregados familiares mais frequentes, segundo os dados do INE em 2001, sdo os
constituidos por duas pessoas e 0s menos frequentes sdo 0s de quatro pessoas com se
pode observar no grafico da figura 13,

Dimensio das familias

0% 10% 20% 30% 40%
1 hab 2hat M 3hat M 4 hab

Figura 13 — Dimensdo das familias do Concelho em 2001. Retirada da pagina web da Autarquia
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Densidade Demografica
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Figura 14 — Comparacao da densidade populacional no Concelho e no Distrito em 2001.

Retirada da pagina web da Autarquia

A densidade populacional, num concelho de pequenas dimensdes aproximadamente 92
km?, habitam por quilémetro quadrado cerca de quarenta pessoas, segundo os dados do
INE em 2001, bastante aquém dos cerca de sessenta habitantes por quilémetro quadrado
de densidade populacional do distrito, como se pode analisar no gréfico da figura 14,
esta constatacdo da baixa densidade populacional reforca a desertificacdo que se tem

verificado nos Gltimos anos.
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Figura 15 — Evolucédo da Densidade Populacional, nas quatro freguesias sendo a sede

de concelho a representada a amarelo. Retirado Carta Educativa
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No gréfico da figura 15 estd representada a variagdo da densidade populacional entre
1970 e 2001, como se pode verificar, a excecdo da sede de concelho (segundo grupo a
contar da direita), em que existiu um decréscimo até 1991 registando-se depois uma
estabilizacdo, as outras freguesias continuaram em declinio populacional. O grafico da
figura 16 representa a taxa de variagdo da populacdo por freguesias, sendo notoria a

variagdo negativa em todas as freguesias.
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Figura 16 — Taxa de Variacdo da Populacdo por freguesias desde 1950 até 2001. Rretirado

Carta Educativa

Outro indicador do baixo desenvolvimento socioecondmico é a taxa de analfabetismo e

habilitacGes literarias.

Habilitacdes Literarias
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Figura 17 — Habilitagdes literarias da Populacdo do Concelho em 2001. Retirada da pagina web
da Autarquia
As habilitacdes literarias com maior frequéncia sdo as referentes ao ensino basico, cerca

de 60% da populacdo, como se regista na figura 17, dados fornecidos pelo INE.
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Verifica-se que 12% da populacdo ainda é analfabeta, figura 18, apesar de se ter
registado em dez anos um decréscimo do analfabetismo, de 15,4% em 1991 para 12%

em 2001, a taxa de analfabetismo no inicio do século XXI ainda é elevada.

Figura 18 — Taxa de
15.4% Analfabetismo do

concelhno em 1991 e

o 1991 em2001. Retirado  Carta

02001

Educativa

Fonte: INE - Censos 2001

Os gréficos das figuras 19, 20, 21 e 22 representam a populacdo residente segundo o
grau de instrucdo entre os anos de 1991 e 2001, por cada uma das freguesias do

concelho, de acordo com os dados dos sensos 1991 e 2001 realizados pelo INE.
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Figura 19 — Populacdo residente na freguesia A, segundo o grau de instrucdo entre os
anos de 1991 e 2001. Retirado Carta Educativa
Na freguesia A, as habilitacGes literarias da maior parte da populagdo sdo o primeiro
ciclo do ensino bésico, outra constatacdo € que aumentou o0 nimero de residentes com
ensino superior. Em 1991 o nimero de residentes detentores do ensino secundario era

superior ao nimero de detentores do mesmo grau de ensino em 2001. Os habitantes com
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um grau de ensino superior em 1991 sdo inferiores tendo em conta o periodo homélogo
de 2001.
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Figura 20 — Populagéo residente na freguesia B, segundo o grau de instrucdo entre 0s
anos de 1991 e 2001. Retirado Carta Educativa

Na freguesia B, tal como é registado na freguesia A, as habilitacdes literarias da maior
parte da populacdo sdo o primeiro ciclo do ensino béasico, registando-se contudo uma
estabilizacdo do numero de residentes com o ensino secundario e 0 aumento do nimero

de residentes com habilitacdo superior em 2001.
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Figura 21 — Populacdo residente na freguesia C, sede de concelho, segundo o grau de

instrucéo entre 0s anos de 1991 e 2001. Retirado Carta Educativa

Na freguesia C, sede de concelho, é onde se regista 0 maior aumento de individuos com

ensino superior, em detrimento dos detentores do ensino secundario, ou seja ao longo de
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dez anos a tendéncia foi de prosseguimento de estudos para além do ensino secundario
levando ao aumento de licenciados. E também na sede de concelho que se verifica um

maior nimero de pessoas com mais habilitacdes literarias.
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Figura 22 — Populacdo residente na freguesia D, segundo o grau de instrucdo entre os

anos de 1991 e 2001. Retirado Carta Educativa

A freguesia D, segue exatamente a mesma tendéncia que as suas congéneres de
concelho, ou seja mais pessoas com mais habilitacbes académicas e diminuicdo do
numero de analfabetos e possuidores do ensino de primeiro ciclo.

O gréfico da figura 22 que se reporta ao periodo do ano letivo 95/96 e 2001/2002 é o
reflexo precisamente do que se verificou nas andlises anteriores. O aumento
proporcional de alunos matriculados no ensino secundario, que apesar da diminuicao da
populacdo ao longo dos anos a que se referem os dados, cresceu significativamente.

E notdrio que a partir do ano letivo 2000/2001 existe uma maior homogeneidade na
distribuicdo dos alunos pelos varios niveis de ensino, sendo que até ai existia um fosso
entre a escolaridade obrigatdria e o ensino secundario. Ou seja passou a registar-se
maior nimero de alunos que prosseguia o0s estudos para além da escolaridade

obrigatdria, existindo maior coeréncia de populagédo escolar nos varios graus de ensino.
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Figura 23 — Evolucdo dos alunos matriculados, segundo o ensino ministrado entre os
anos letivos de 1995/1996 e 2001/2002. Retirado Carta Educativa

Como ¢é facilmente observavel, o nimero de alunos matriculados no ensino secundario
aumentou. Contrariamente, 0 nimero de alunos do primeiro ciclo e de criangas do
ensino pré-escolar é coincidente com a desertificacdo e a diminuicdo da taxa de
natalidade registadas no Concelho. Por outro lado, com o aumento da escolarizagéo,
verificou-se que mais alunos continuavam os estudos para além do ensino basico, como
alias ja foi verificado anteriormente.

Apesar da desertificacdo que se registou no concelho os incentivos escolares para quem

permaneceu resultou no aumento da escolaridade da populacgdo concelhia.
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Capitulo 5 — Apresentacao e Analise de Dados

Apos a definicdo das duas metacategorias, Formacao do Agrupamento e Funcionamento
do Agrupamento, assim como as respetivas categorias e subcategorias de analise,
procedeu-se a analise de conteudo que permitiu verificar como decorreu a Formacéo e
Funcionamento do Agrupamento de Escolas formado ap6s a publicacdo do Dec. Lei n°
115-A/98, de 4 de maio.

5.1 Formacao do Agrupamento

Nesta metacategoria foram analisados os aspetos mais preponderantes da formacdo do
Agrupamento a partir do. Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria,
nomeadamente como foi feita a transicdo, os atores envolvidos e quais as diferengas

mais significativas do novo modelo face ao precedente.

5.1.1 Transicdo TEIP para Agrupamento

Como ja foi referido, este Agrupamento de Escolas ja se encontrava formado como
Territorio Educativo de Intervencdo Prioritaria, compreendendo todas as unidades
educativas do Concelho, desde o ensino pré-escolar ao terceiro ciclo do ensino basico:
sete jardins de Infancia, oito escolas do primeiro ciclo do ensino basico e a escola basica
com segundo e terceiro ciclos. A escola sede com segundo e terceiro ciclos, as oito
escolas do primeiro ciclo do ensino basico e os sete jardins-de-infancia, constituiam um
agrupamento vertical com dezasseis estabelecimentos e a breve trecho a inclusdo do
ensino secundério apos a formalizacdo do Agrupamento em 1998.

E consideravel a distancia entre as varias unidades escolares, algumas chegam a distar
entre 10 a 15 Km da escola sede, registando-se algum isolamento quer dos docentes,
quer dos discentes assim como dos funcionarios destes estabelecimentos de ensino. Os
estabelecimentos de ensino de duas freguesias encontram-se dentro da floresta pinea,
alias tal como as préprias povoacBes, sendo claramente observado e notorio o
isolamento.

Regista-se também que, a excecdo da sede de concelho, as unidades escolares tém

poucos alunos, tendo-se assistido, ao longo dos anos, ao encerramento de varios
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estabelecimentos do pré-escolar e do primeiro ciclo. Inicialmente, aquando do TEIP
comecaram dezasseis unidades educativas e neste momento estdo em funcionamento
apenas cinco, duas E.B.1, dois J.I e a escola sede, do quinto ao décimo segundo ano de
escolaridade.

Constituem caracteristicas deste Agrupamento de Escolas, a dispersao, o isolamento e a
desertificacdo. Em termos socio econdmicos e académicos, a populacdo apresenta um

baixo indice destes indicadores.

5.1.2 Formalizacdo do Agrupamento

Na formacdo/constituicdo do Agrupamento, a partir do TEIP, os atores envolvidos na
transi¢do de TEIP para Agrupamento e as suas ldgicas foram determinantes. Segundo as
entrevistadas, tanto dentro como fora da escola foram fundamentais os atores, pois sem
eles ndo teria sido possivel atingir as metas desejadas e fundamentais. Os elementos que
maior relevancia demonstraram, foram os membros que faziam parte do entdo Conselho
Diretivo, e as Coordenadoras TEIP e de Projetos, “A Presidente do Conselho Diretivo,
que antes era Conselho Diretivo, a primeira Coordenadora do TEIP, que estava a fazer
um mestrado sobre TEIPs e a Coordenadora que ficou depois como Coordenadora de
Projetos, foram as trés pessoas mais salientes” (VP). “O Conselho Executivo foi o
lutador, digamos assim, o fator chave” (CP1l) “os colegas que se mobilizaram e
sobretudo, os que fizeram a lista para Comissdo Executiva” (CD). Salienta-se com
especial relevo o papel da Coordenadora TEIP na altura “A Coordenadora do TEIP, foi
um elemento chave” (CD). Foi considerado pelas entrevistadas que, “a implementagéo
foi lancada na altura certa com as pessoas certas” e “algumas pessoas dentro dos
departamentos com alguma juventude e alguma dindmica, que agarraram nas propostas
e ajudaram a construir, também fizeram a diferenca.” (CP2)

Fora do Agrupamento sdo apontados elementos da Direcdo Regional, do CAE, do IIE e
da Direcdo Geral da Inovacdo Pedagbgica entidade sobre quem recai 0 maior
investimento e que mais incentivo deu, tendo por isso também um papel importante.
”Fora da escola, este projeto foi muito acarinhado pelas equipas de acompanhamento
que integravam pessoas da Direcdo Regional, do CAE, do IIE, a Direcdo Geral da
Inovagdo Pedagodgica e outras entidades. Fez-se algum investimento em relagéo ao

acompanhamento do projeto. Na area da DREL era o0 unico projeto com caracteristicas

94



mais rurais e fazia por isso toda a diferenga, era digamos assim “um filho um bocadinho
mimado” porque era bastante acompanhado.” (CP2)

Todos estes atores eram movidos pela clara nocao de que ja existia muito trabalho feito
e que era quase natural avancar para a etapa seguinte, sendo praticamente tacita a
aceitacdo e formacdo do Agrupamento, “ja havia trabalho feito, a ideia era fazer uma
transicdo no sentido, segundo diziam, em termos da propria gestdo e depois em termos
de financiamento. Em termos pedagogicos havia muito trabalho feito, a articulacéo ja

existia e a ideia agora era dar o passo seguinte.” (CD)

51.2.1 Misséo e Enfoque

Apos a formagdo do Agrupamento a partir do TEIP houve uma significativa alteragdo
da misséo e do enfoque do Agrupamento de Escolas. Essa missdo alargou-se e passou a
ser pertenca de todos e ndo so de alguns. Outro objetivo falava mais alto: o sucesso das
aprendizagens, a longo prazo, passou a estar mais presente como revelaram duas das
entrevistadas. “A Miss@o passou a ser diferente, alterou, houve muita alteragdo... As
pessoas adquiriram essa missdo como sendo deles e ndo dos outros. Até ai, alguns
diziam que era para os do 1° ciclo e para o pré-escolar. Nesse momento, tomaram
consciéncia de que todos trabalhavam para aquele fim, com aquela finalidade.” (CP1).
“A missdo alargou-se bastante mais porque, enquanto TEIP era para resolver
determinados problemas especificos de isolamento, de abandono, etc., enquanto o
Agrupamento passou a ter realmente como principal objetivo o sucesso escolar, mas até
longo prazo. Até porque o TEIP era um projeto a curto prazo, para trés anos” (VP).

A Coordenadora TEIP e a Coordenadora de Departamento ndo sentiram que a misséo e
o enfoque tivessem modificado, sentiram apenas uma continuidade dos principios que ja
estavam subjacentes no TEIP. “No 1° momento penso que ndo houve alteragdo. Até
presumo que quando se constituiu o0 agrupamento continuou a pensar-se mais em TEIP
do que propriamente em agrupamento.” (CP2). “Acho que ndo houve grandes
diferengas na medida que a missdo do TEIP era a aproximacao dos varios ciclos, a sua
articulacdo proporcionando aos alunos tudo aquilo que lhes melhorasse as suas
aprendizagens, o enriguecimento era a verdadeira missdo do TEIP, independentemente
dos seus objetivos.” (CD). Segundo a Coordenadora de Departamento o que mudou nédo

foi a missdo mas a forma de a cumprir. “Quando se passou para a parte institucional do
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Agrupamento ndo notei que a missdo diferisse, o que mudou foi a forma de cumprir

essa missdo ... ndo existe fronteira na missdo do TEIP e do Agrupamento.” (CD).
51.2.2 Composicao/Formacéo dos Orgaos de Topo

Com a formacéo do Agrupamento de Escolas e de acordo com o previsto no normativo
legal foram constituidos os 6rgdos de gestdo inerentes ao modelo de gestdo escolar
preconizado no Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, como é referido pela Coordenadora
TEIP, e a Vice-presidente, e o documento legal regula como devem ser os 6rgdos e
como deve decorrer o processo de eleigdo. “De acordo com a legislacdo, como estava no
115 e com as formalidades também consignadas na lei, a eleicdo. .. passaram a eleger 0s
representantes.” (CP2)

As eleigoes, “Foram as eleicdes.” (VP), “Eleicdo entre os pares dos representantes, por
voto secreto.” (CD) e a participacdo dos pais e pessoal ndo docente no processo eleitoral
e na composicdo de alguns Orgdos sao aspetos realcados pelas entrevistadas, “O que
passou a ser diferente, foi que nas eleicbes os pais passaram a votar, bem como o
pessoal ndo docente...” (VP).

Os orgdos que se constituiram foram os previstos no documento legal, Conselho
Executivo, Conselho Pedagogico e Assembleia de Escola, tudo de acordo com o
consignado no documento legal. Foram criadas listas de candidatos a constituicdo
desses 6rgdos, Conselho Executivo e Assembleia de Escola e a comunidade foi
chamada a votar. E referido que na elaboracdo das listas para a Assembleia de Escola,
dado o seu caracter “novo”, foi sentida uma maior dificuldade “Em relagdo a Comisséao
Instaladora do Conselho Executivo, houve s6 uma lista, pelo que me pareceu em relacdo
a Assembleia também, a Assembleia era mais dificil, bastante mais dificil.” (VP).

Foram também varias as formalidades da eleicdo para os representantes no Conselho
Pedagogico, no 6rgdo homologo do TEIP este era formado por todos os docentes de
todos os estabelecimentos do Pré-escolar e do 1° ciclo, “votou-se dentro dos grupos
disciplinares. ... No TEIP estavam todos, ndo havia elei¢cdo” (CP1).

A mobilizacdo dos atores foi feita através de reunides, ai existia a sensibilizagdo para a
constituicdo de listas que pudessem ser eleitas para 0s varios 6rgdos e também eram

feitos convites aos atores que apresentavam um perfil mais ativo e que normalmente
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imprimiam dinamica na vida da escola. “A mobilizagao foi feita através de reunides...”,
“ndo fomos obrigados mas selecionados, digamos assim, convidados...” (CP1).

Outro dos aspetos que se alterou foi a coordenacdo das varias unidades educativas do
Agrupamento apesar de como é referido pela Coordenadora TEIP inicialmente ter
existido alguma ambiguidade, algumas duvidas de como agir, se segundo a nova
legislacdo ou se pela legislagio do TEIP, contudo a coordenacdo dos Varios
estabelecimentos foi feito em articulacdo com as varias coordenadoras e o Conselho
Executivo.” Da mesma maneira, através da estrutura administrativa e pedagogica
(conselhos), a ideia que tenho € que houve ali um ano, ou até mais, em que se hesitava
muito entre fazer prevalecer a legislacdo do TEIP e entrar logo na nova legislagao.
Portanto existiam aspetos em que, no caso de duvida prevalecia a legislacdo do TEIP,
até que sucessivamente houve mudancas para limar arestas (...) depois entrou-se de vez
no 115 (CP2).

A descentralizacdo que existia na altura do TEIP diluiu-se, com a formagéo do
agrupamento, “No tempo do TEIP as Coordenadoras TEIP € que se deslocavam as
escolas, inclusive as reunides eram feitas em varias escolas, e depois passou a ser tudo,
centralizado na escola sede...” (CP). Eram, entdo, as coordenadoras dos varios
estabelecimentos que tinham de se deslocar a escola sede para a articulagdo com o
Conselho Executivo, “os Coordenadores tinham uma relagdo préxima com o Conselho
Executivo e tinham assento no Conselho Pedagdgico, assegurando assim a ligacéo e a
articulacdo” (CD). Perder muitos habitos enraizados de quem estd habituado a fazer a
sua propria gestdo, pois estd isolado, e fazer a articulacdo com os oOrgdos do
agrupamento foram aspetos dificeis de ultrapassar, como refere a Vice-presidente que
diz ndo ter sido uma situacdo facil. “A coordenacdo de cada escola era feita pela
coordenadora mas também pelo Conselho Executivo. Ndo era facil porque como
estavam habituadas a viver isoladas, a trabalhar sozinhas, tentavam sempre ultrapassar

0s Orgdos de gestdo” (VP).

5123 Principais Diferencas nas Competéncias e na Forma das

Deliberacdes entre TEIP e Agrupamento

A Coordenadora TEIP refere que as competéncias com a passagem a Agrupamento

“Né&o se alteraram” (CP2). Contudo a opinido das restantes entrevistadas ¢é diferente.
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Dizem que passou a existir maior formalidade e tomada de consciéncia pois existia a
regulamentacédo prevista na lei. A definicdo legal, segundo as entrevistadas, legitima
as competéncias e deveres dos varios atores. “Eu acho que as pessoas passaram a ter
mais atencdo, dedicavam-se mais, trabalhavam mais nos projetos, do que até ai.
Tiveram mais noc¢do das competéncias que tinham porque até ai o TEIP era, digamos,
um projeto para alguns, quando passamos a Agrupamento esses projetos
automaticamente eram de todos, de todo o Agrupamento” (CP1). A regulamentagdo
suportava e legitimava as varias vertentes de acdo dos atores, “Estdo definidas e
regulamentadas, ha essa diferenca, até ai erdmos mais um grupo que trabalhava de
forma articulada entre si. Os papéis, as competéncias, os atores, as dindmicas passam
a estar em termos mais formais.” (CD). No que concerne a forma de deliberacéo,
todas as entrevistadas sdo unanimes a afirmar que existiram mudancas significativas e
registam o facto de ter deixado de existir a duplicacdo de 6rgdos deliberativos, que
decidiam paralelamente, “alias até tinhamos esse Conselho Pedagdgico do TEIP
desligado do outro Conselho Pedagogico, o TEIP passou a funcionar durante aqueles
trés anos como uma coisa a parte da Escola, o que, e depois passou a estar integrado e
toda a gente teve de aceitar...” (CP1), tendo passado a ser mais facilitador o novo
modelo de gestdo, mesmo no sentido da discusséo das propostas de gestdo e a forma
de veicular as decisdes tomadas, “era mais facil deliberar-se no Agrupamento do que
s6 quando tinhamos o TEIP.” (CP1). O facto de ter deixado de existir duplicacdo dos
6rgdos como o Conselho Pedagdgico, “As deliberagdes eram tomadas num Unico
Conselho Pedag6gico, na Assembleia de Escola e no Conselho Executivo, e antes nao.
Antes existia Conselho Pedagogico da Escola que tomava deliberacbes e havia o
Conselho Pedagdgico paralelo do TEIP que funcionava separado“ (VP). A
constituicdo de outros 6rgdos como a Assembleia e o Conselho Executivo permitiu
menor ambiguidade e o normativo legal legitimou as tomadas de posi¢do e as
deliberagdes, visto existirem representantes de todos os graus de ensino nos varios
Orgaos decisores. “As deliberacdes passaram a ser mais formais, passou a ser diferente
na medida em que estavamos no 6rgdo pedagdgico e as decisbes tomadas, as
deliberacdes, eram levadas até ao grupo ... No proprio Conselho Pedagogico tens um
representante que leva essa informacao e a informacdo é veiculada num conselho de
docentes. Ter um representante e depois termos o conselho de docentes fazia com que
pudéssemos debater qualquer assunto e até ai eram sé os aspetos relativos ao TEIP”
(CD).
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5.2 Funcionamento do Agrupamento

O Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio remete a escola para o centro das politicas
educativas, tendo como objetivo a construcdo da sua autonomia a partir da comunidade
onde esta inserida. Em primeira instancia, diagnostica os seus problemas, seguidamente
explora as suas potencialidades, numa logica de responsabilizacdo para que, quando
preparada, possa estabelecer contratos de autonomia.

A autonomia enquanto mais valia investe na qualidade da educagdo devendo partir de
uma cultura de responsabilidade partilhada no dia-a-dia por toda a comunidade
educativa.

O diploma legal preconiza a organizacdo da administracdo educativa centrada na escola
e nos respetivos territérios educativos, tendo por base o equilibrio entre a identidade e a
complementaridade dos projetos, bem como a valorizagdo dos diversos intervenientes
no processo educativo, como os professores, alunos, pais, pessoal ndao docente e
representantes da comunidade local.

Nestas estratégias autondmicas, da-se especial relevo as unidades escolares do 1° ciclo
do ensino basico e aos jardins-de-infancia, por forma, a que estes sejam integrados
numa organizacao coerente de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos
publicos de educacéo, quebrando assim o isolamento em que entdo se encontravam.
Pretende-se analisar se estas premissas contempladas no normativo legal se constituiram
de facto e como funcionou o Agrupamento de Escolas nas suas Varias vertentes.
Primeiro, o Agrupamento funcionou segundo a logica da continuidade e a tomada de
consciéncia acabou por ser progressiva, assim como a aceitacdo de elementos extra
escola como parte dos 6rgdos deliberativos, que até ai sO tinham elementos da
comunidade educativa, e acabou por funcionar bem, “No primeiro momento funcionou
na continuidade, quando entra em vigor um novo regime, as pessoas nao se apercebem
logo das potencialidades dele e dos pontos fracos, quer dizer, aquilo entra, foi entrando
na continuidade, com todos os problemas com todas as virtudes, com todos 0s vicios,
quer dizer, penso que ndo houve nenhum problema na logica da continuidade” (CP2). A
participacdo dos varios atores na construcdo dos documentos de autonomia, ajudou no
bom funcionamento do agrupamento, existindo deste modo sentido de incluséo, “Penso

que funcionou muito bem, pela forma como se processou a passagem, nem nos sentimos
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perdidos. As equipas que foram chamadas a elaborar o Projeto Educativo, o Projeto
Curricular foram bem constituidas e funcionaram bem.” (CD)

A aceitacdo dos elementos da comunidade extra-escolar foi progressivo como ja foi
referido e nem sempre pacifico pois nem sempre existia concordancia nas decisdes “As
deliberacbes nem por isso eram pacificas, nos primeiros  conselhos
pedagogicos...tinhamos um conselho pedagdgico da nossa escola, ha muitos anos e
depois passou a integrar pessoas do concelho e da autarquia, eram de fora...Pessoas que
ndo tinham conhecimento da realidade da escola ou a realidade que eles pensavam da
escola era muito diferente daquela que ndés ... As pessoas comegaram a aceitar a
realidade que nos tinhamos e nds também comegdmos a aceitar a realidade que vinha da
parte deles.” (CP1) e a participacdo, principalmente da Autarquia nas Assembleias de
Escola, era pouco frequente e sé o presidente tinha reducdo de horéario para o cargo o
que dificultava a sua colaboracdo, “foi complicado a assembleia foi sempre muito
dificil, a sua constituicdo, s6 o presidente é que tinha reducdo. A autarquia era raro ir as
reunides, 0s pais também iam pouco, ndo eram colaborativos, os professores, muitas
vezes, tinha-se de andar atras deles para ndo faltarem, para garantir o nimero minimo
para funcionar” (VP).

As principais diferencas na composicdo dos 6rgdos de gestdo salientadas pelas
entrevistadas foram a representatividade do pré-escolar e do primeiro ciclo nos érgéos
de gestdo, dos elementos da comunidade escolar, alunos e pessoal ndo docente, que até
ai ndo tinham assento nos 6rgdos da escola e passaram a ter, e também elementos da
comunidade extra-escolar, pais e encarregados de educacdo e representantes da
autarquia e de entidades socio culturais, “no Conselho Executivo estavam representados
obrigatoriamente o pré-escolar e o 1° ciclo, além da escola sede, no Conselho
Pedagogico estavam representados o pre-escolar, primeiro ciclo, o pessoal ndo docente,
o0s alunos e os pais e encarregados de educacédo” (VP).

No funcionamento do Agrupamento sé@o fundamentais os documentos de autonomia
preconizados no documento legal, a construcdo destes instrumentos de gestdo foi um
marco na construgdo do Agrupamento. Apesar de ser referido que, durante alguns anos,
existiu a duplicacdo de alguns destes documentos, existiam os do TEIP e o do
Agrupamento, como por exemplo o projeto educativo e o plano anual de atividades,
com o tempo os documentos referentes ao TEIP e o0s seus congéneres do Agrupamento

reuniram-se, aglutinaram-se.
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O documento que é indicado como o mais relevante é o primeiro Regulamento Interno,
foi o mais falado e o considerado mais importante.

Com a implementacdo do Agrupamento e a natural abertura a comunidade local, como,
alias, é referido no normativo legal, as relacbes com outras entidades do meio passaram
a ser uma realidade que até entdo existia. Apesar do meio ser pequeno e com poucas
ofertas em termos de possiveis parceiros, a autarquia revelou-se um importante
colaborador, apesar de ndo ter participagdo expressiva na tomada de decisdo, “O meio é
pequeno demais. A autarquia sempre teve um papel importante, ndo a nivel de
deliberagbes mas na colaboragdo, ndo existem muito mais entidades” (VP). A sua
colaboracdo existia em termos de cedéncia de transporte, autocarros, por parte da
Camara Municipal e as Juntas de Freguesia, especialmente as das freguesias de fora da
sede de Concelho, apoiavam as unidades educativas do Pré-escolar e do primeiro ciclo,
nomeadamente em termos de verbas para a aquisicdo de materiais de desgaste e as
prendas de Natal e do Dia da Crianca. Registe-se também que, durante muitos anos, a
Autarquia cedeu as docentes do pré-escolar e do primeiro ciclo a gestdo dos refeitorios
das varias unidades escolares das freguesias de fora da sede de Concelho. As docentes
entregavam as verbas nos Servicos de Administragdo Escolar da Escola sede, as
compras que eram efetuadas eram sempre mediante a respetiva requisi¢do nos mesmos
servicos, liquidado o pagamento aos respetivos fornecedores, o lucro que era auferido
servia para periodicamente se fazerem compras de bens como jogos didaticos, TV,
leitores de CD e de DVD para estas unidades educativas. Antes da aquisi¢do, as
docentes faziam a relacdo de necessidades com a respetiva fundamentagdo, o Conselho
Administrativo analisava a pertinéncia e a verba disponivel e eram sempre adquiridos
esses bens.

Outras entidades como a Santa Casa de Misericordia e 0os Bombeiros sdo também
referidas como colaboradores quando lhes era solicitado algum tipo de apoio logistico.
No funcionamento do Agrupamento, apds a formalizacdo, foram detetadas algumas
mais-valias face ao modelo anterior mas também sdo reconhecidos alguns fatores
limitantes face ao mesmao.

Sdo reconhecidas como mais — valias a formalizacdo legal do Agrupamento que
permitia uma maior estabilidade administrativa e pedagdgica em termos temporais.
Durante trés anos, no TEIP a negociacdo era anual e criava uma dependéncia do
territorio face a tutela, “o primeiro beneficio foi criar-se uma estrutura, um

enquadramento que permitia ndo haver flutuacdes anuais de negociagdes de projetos,
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porque o TEIP vivia muito de uma negociacdo anual dos projetos e a partir do momento
em que se evoluiu para agrupamento adquire-se uma estrutura formal que néo cria essas
dependéncias do TEIP” (CP2).

Também a possibilidade da entrada na rede de bibliotecas escolares da BECRE do
Agrupamento e a centralizacdo dos recursos educativos nesta estrutura, tornando-0s
mais disponiveis e acessiveis sdo referidos como beneficios que vieram com o
Agrupamento, “bastante importante foi a biblioteca entrar na rede, porque durante trés
anos nos andamos constantemente a inscrevermo-nos até que entrdmos e foi uma grande
ajuda a biblioteca entrar em rede. Tal como o Centro de Recursos que depois passou
para a escola sede ...e a partir dai tudo se canalizou” (CP1).

A maior articulacdo entre ciclos € registada pela Vice-presidente como uma conquista
da formalizagdo do Agrupamento de Escolas, “beneficio... existir uma melhor
articulacdo de todos os ciclos de ensino, portanto haverd um sucesso com certeza
melhor.” (VP)

Ja a Coordenadora de Departamento considera também a vertente pedagdgica, a maior
sistematizacdo de tarefas e uma avaliagdo mais estruturada como beneficios,
“comecamos a perceber como € que poderiamos em termos institucionais trabalhar e
funcionar. Comegdmos a perceber que tinhamos de fazer diagnosticos, levantar
problemas, depois tentar a resolucdo, sistematizar muito mais em termos de avaliacao
do que quando comecamos com o TEIP, mas agora como parceiros de outros grupos
disciplinares, e isso melhorou imenso porque ndo existia até ai.” (CD)

Apesar de alguns dos beneficios do TEIP se terem mantido durante os primeiros anos de
funcionamento do Agrupamento, beneficios que eram a atribuicdo de verbas para o
desenvolvimento de projetos, a oferta educativa de atividades extra curriculares e de
complemento curricular, a colocacdo de técnicos como uma psicéloga e uma animadora
e a fixacdo de docentes adstritos aos varios projetos, sdo reconhecidas limitacGes ao
Agrupamento de Escolas comparativamente com o modelo anterior, “continuaram a ter
apoios financeiros especifico para o TEIP, tinhamos os destacamentos, portanto
tinhamos o beneficio de manter os recursos que ja existiam, havia uma série de coisas
que se mantinham e mantiveram durante varios anos,” (CP2)

A diminuicdo orcamental que se foi registando ao longo do funcionamento do
Agrupamento de Escolas, a maior burocracia e a auséncia de partilha de experiéncias
que contribuiram para um desinvestimento na Escola, “o TEIP funcionava muito numa

I6gica de negociacdo anual, partilha pedagdgica e negociagdo de recursos do ponto de
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vista anual, o enfoque tinha de necessariamente ter mais gente, a partir do momento em
que se criou uma estrutura que estabilizou, digamos assim, essas préaticas, o enfoque
acabou por ficar muito mais confinado ao ponto de vista da administracdo...mais
burocratico. A burocracia pode matar o aspeto mais inovador.” (CP2). “No tempo sé
TEIP eram feitas reuniGes periddicas com outros territorios e havia a partilha, no
acompanhamento investia-se muito mais em relacdo as escolas. Nestes encontros
conheciamos e eramos conhecidos. Com a passagem aos Agrupamentos penso que as
coisas comecaram a morrer um bocadinho, ja que ndo se investia tanto nesse ponto de
vista, acreditava-se que a estrutura estava montada e deixava-se rolar...” (CP2).

Da parte da Vice-presidente a maior limitagdo que indica no funcionamento do
Agrupamento foi a dificuldade de relacionamento com as docentes do primeiro ciclo
que habituadas a fazerem uma gestdo autonoma constituiram muitas das vezes uma

dificuldade acrescida a gestéo.
5.2.1 Funcionamento dos Org&os de Gestio

No que concerne a Missdo e ao Enfoque, apds a entrada em funcionamento do
Agrupamento de Escolas, foram-se alterando mais no sentido da partilha do que nos
objetivos que estas pretendiam alcancar. A missdo de promover uma oferta educativa
diversificada, que quebrasse o isolamento e promovesse 0 sucesso educativo, passou a
estar presente em todos os elementos da comunidade educativa. O enfoque ndo se
deslocou, muito pelo contrario e passou a ser pertenca de todo o Agrupamento, e até da
comunidade local, todos reuniram esforcos no mesmo sentido, existindo um maior
envolvimento.

As lbgicas dos atores foram de adaptacdo a nova realidade, muitas vezes com
dificuldade, especialmente para os docentes do pré-escolar e do 1° ciclo, que apesar das
praticas ja adquiridas durante o TEIP, existia entdo uma maior abrangéncia, formalidade
e menor afastamento das tomadas de decisdo, pois passaram a estar obrigatoriamente
representados em todos os 6rgdos de gestdo do Agrupamento. Para os docentes da
escola sede também existiu uma aprendizagem na partilha de outras realidades que lhe
eram estranhas e na tomada de deciséo.

A maior representatividade e participacdo dos atores como membros do 6rgéo de gestdo

constituiram aspetos positivos, nomeadamente na verdadeira integracdo do pré-escolar e
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do 1° ciclo, mas esta integracdo acarreta alguns aspetos menos positivos como a
dificuldade de entendimento das realidades das vérias partes e a concordancia nas
tomadas de decisdo. No funcionamento do Agrupamento ha a considerar uma dinamica
a dois tempos, os docentes da escola-sede, ja com ldgicas de partilha de trabalho, de
documentos e de decisGes, logo num estadio de maior avanco e os docentes do pré-
escolar e do 1° ciclo com hébitos de isolamento e com auséncia de préaticas de partilha.
Esta adaptacdo a nova realidade criou algum desconforto também no Conselho
Executivo que vive frequentemente ultrapassado pelos docentes que agora faziam parte
da estrutura escolar, que continuavam a preferir a Delegagdo Escolar para o
esclarecimento de divida e tomada de decisdes. Recorde-se que as DelegacOes escolares
mantiveram-se ainda em funcionamento alguns anos. Também a prestacéo de contas foi
outro dos aspetos sensiveis, cumprirem as formalidades de fazerem requisicdes e
entregarem os valores nos Servicos de Administracdo Escolar foram alguns dos
constrangimentos que tiveram que ser superados.

Todos os documentos de autonomia produzidos desde o Projeto Educativo, o Plano
Anual de Atividades, o Projeto Curricular de Escola e o Regulamento Interno, foram
elaborados com a colaboracdo de todos os docentes. Existiram reunides dentro dos
departamentos curriculares onde se analisavam as diretrizes que tinham sido emanadas
dos varios 6rgdos como o Conselho Executivo, o Conselho Pedagdgico e a Assembleia
de Escola. Nessas reunides, produziam-se propostas que eram posteriormente analisadas
pelas equipas que estavam encarregues da producdo final dos documentos. Nessas
equipas existiam representantes de todos 0s grupos de ensino.

Os documentos que eram produzidos foram considerados eficazes, pois cumpriam 0s
objetivos para que tinham sido produzidos, nomeadamente, eram orientadores como €
salientado pelas entrevistadas. Os documentos depois de devidamente trabalhados eram
analisados, reformulados e veiculados por toda a comunidade. “A sua eficacia era
grande porque na fase da implementacdo davam-nos orientacfes e eram de facto
consultados por docentes e ndo docentes, sendo que esta pratica nao existia no TEIP...”
(CD), “penso que foram tdo ou mais eficazes que os projetos j& existentes. Bom, ha
sempre aquele aspeto, de ndo ver como algo que depende da vontade de uns quantos,
mas acho que as coisas podem ter mudado, a eficacia depende sempre das pessoas que
estdo a aplica-la e da lideranga que exercem, e portanto, desse ponto de vista eu acho
gue houve uma estrutura que foi assimilada com o agrupamento e foi uma grande
continuidade” (CP2).
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E reconhecido por todas as entrevistadas a existéncia de cooperagio entre os Varios
membros dos 6rgdos, apesar de claramente os lideres, os motores de toda a dindmica,
serem 0s atores da escola sede.

No dominio da colegialidade depreende-se que esta era tacita, ou seja, como a lideranga
dos 6rgdos estava assente nos atores da escola sede eram estes que propunham o0s
assuntos e as suas solugfes, acabando por serem tacitamente aceites pelos atores que
tinham menor experiéncia nestes dominios, “havia ali pessoas que exerciam liderancas
muito localizadas mas muito eficazes, localizados no sentido de estarem dentro do
departamento crucial, acho que até a lideranca das estruturas intermédias se sobrepds a
lideranca exercida por outros...” (CP2).

Existiam votacBes que permitiam a colegialidade das decisbes como é referido pela
vice-presidente que também foi Presidente da Assembleia de Escola e por isso existia
uma gestdo democrética.

Quanto a transparéncia das decisdes, neste aspeto ndo existe concordancia. E referido
que existia transparéncia contudo sdo indicados alguns aspetos como por exemplo 0s
destacamentos de docentes que acompanhavam 0s projetos e que nem sempre foram
entendidos e eram considerados injustos. Também as manobras de bastidores que, por
vezes, existiam para manipular as intengdes de voto séo indicadas como questdes mais
sensiveis. E também referido que os interesses dos atores da escola sede nem sempre
eram concordantes com os dos atores do pré-escolar e do primeiro ciclo, “houve algum
descontentamento, porque tem de se perceber o que é que ndo estd bem, para depois
melhorar... Havia algum descontentamento relativamente a determinados pormenores
porque os colegas da escola sede consideravam que existiam alguns problemas a
resolver e n0s achavamos que existiam outros e achavamos que se privilegiavam mais
0s problemas da escola sede do que propriamente os outros” (CD).

Como mecanismos de controlo para verificagcdo da implementacdo das deliberagdes sdo
indicados os relatorios periddicos que eram feitos pelas varias coordenadoras e também
0 Observatorio de Qualidade, documento de avaliacdo interna que foi implementado
ainda durante o TEIP, “os relatérios de avaliagdo que eram construidos, e o
Observatorio de Qualidade que media muitas vezes o0s varios aspetos. Em termos
externos, mediam-se objetivos do projeto educativo, eram objetivos macro, analise do
sucesso, interacdo entre escolas, interacdo entre ciclos...” (CP2). Os relatorios eram

verificados pelo Conselho Pedagdgico e o Conselho Executivo, e o balangco global era
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levado & Assembleia de Escola para verificagdo se, tanto do ponto de vista legal como
pedagogico, as diretrizes estavam a ser cumpridas.

5.2.2 Beneficios e Limitacdes do Agrupamento.

Os beneficios do Agrupamento de Escolas mais salientados foram: a quebra do
isolamento tanto dos alunos das escolas das aldeias, como dos docentes do pré-escolar e
do primeiro ciclo que passaram a ter outras praticas nomeadamente de partilha e de
cooperagdo, “A vantagem foi a quebra do isolamento, os colegas do primeiro ciclo e
pré-escolar passaram a reunir-se, a partilhar opinides e experiéncias, a funcionar em
grupo unico como uma s6 coordenacdo e ndo faccionados por freguesias. Também ¢é
desta mais-valia que surge a questdo problematica” (VP) e também a abertura da escola
a comunidade para a construgdo de parcerias. Como refere a primeira coordenadora
TEIP “A ldgica dos agrupamentos acabou por entrar e pronto, esse nome marcava a
pessoa, quer dizer, acho que tenha marcado a diferenca...” (CP2).

A coordenadora de projetos do Agrupamento considera que “O balango é no entanto
positivo ... uma mais-valia para o Conselho. Mais em termos sociais mas também nao
descoramos a cultura. Houve uma mudanca extraordinaria ao longo dos anos.
Beneficiaram muito, até ai tinhamos uma Escola isolada e foi um desenvolvimento
total” (CP1).

O Agrupamento permitiu praticas que até ai ndo existiam no pré-escolar e no primeiro
ciclo “trabalhar em grupo para as grandes finalidades como a aprendizagem, a estrutura
organizativa e a gestdo conjunta foram fundamentais para resolver os problemas reais
que existiam e desencadear acOes para a sua resolucdo. Os recursos que temos, aquilo
que temos, e como podemos melhorar” (CD), “Apercebi-me da importancia de
desenvolver determinadas praticas e estratégias de trabalho com a turma e de
coordenacao, a interdisciplinaridade, que até ai era um mundo desconhecido” (CD)

A quebra do isolamento foi determinante especialmente para as unidades educativas que
estavam fora da sede do Concelho, permitiu aos docentes o trabalho colaborativo e a
tomada de decisfes e os alunos podiam ter acesso a recursos que de outra forma néo
iriam usufruir, 0 que em termos praticos se traduziu numa melhoria pedagdgica,
“Desenvolveu muito os miudos que passaram a vir das aldeias para a sede de Concelho,

deixaram de estar isolados e quando entravam no 5° ano ja& conheciam, ja tinham
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conhecimentos de projetos de Escola e de muitas coisas que até ai nunca tinham
acontecido. ... 0 desenvolvimento foi geral, ndo foi muito cultural mas foi social. Muito
bom a nivel social” (CP1).

A abertura a comunidade em meios desfavorecidos é bastante importante, consegue-se
obter colaboragdo para melhorar e desenvolver projetos que de outro modo seria
impossivel executar, “a abertura & comunidade, nessa altura, era uma pega chave, uma
bandeira, € evidente que uma escola vive mais ou menos com abertura a comunidade,
mas 0 que era novo naquela altura era tornar o processo mais consciente e torna-lo mais
consciente entre os agentes educativos, de que a abertura poderia ser favoravel e a
escola tinha de saber viver assim, construindo parcerias e funcionar com base na légica
também dessas parcerias que constroi...” (CP2).

Os aspetos que constituiram limitacbes do Agrupamento de escolas situam-se ao nivel
das préticas de planeamento e avaliacdo, dentro da sala de aula a nivel do curriculo, que
ndo se conseguiram implementar no Agrupamento, “Um dos objetivos que o TEIP tinha
e ndo chegou a ser atingido e que ndo passou para o Agrupamento, pelo menos
imediatamente, foi o nivel da avalia¢do curricular mais profundo, com préaticas mesmo
de planeamento e avaliacdo dentro da sala de aula a nivel do curriculo” (CP2) e também
a falta de vontade de colaboragdo de uns. “Quanto aos constrangimentos havia
necessidade de uma maior colaboracdo, as pessoas nem sempre colaboravam de boa
vontade, nem todos se empenhavam da mesma forma” (CP1) e a dificuldade de prestar
contas de outros e a outros, “as pessoas estavam habituadas a trabalhar sozinhas e
passaram a ter de dar conta do que faziam o que gerou alguns problemas mesmo em
reunides” (VP). Os docentes do ensino secundario tiveram dificuldades em aceitarem a
partilha com os docentes do pré-escolar e do primeiro ciclo, por isso nem sempre
colaboravam com o empenho desejavel e estes, com as suas praticas de isolamento,

tinham dificuldades de aceitar determinadas dindmicas, como a prestagéo de contas.

5.2.3 Gestdo e Articulacdo Curricular

A planificacdo e gestdo do curriculo centraram-se mais no acréscimo de projetos, mas
ndo existiu profundidade no trabalho curricular desenvolvido ao nivel da sala de aula.
Apesar das preocupacOes de articulacdo curricular esta ficou aquém das expetativas e

foi ao nivel do desenvolvimento curricular que houve um enriquecimento com algumas
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atividades e projetos, “O Jornal da Escola, por exemplo. O Observatdrio de Qualidade.
Esses dois foram os capitdes. O Centro de Recursos e a Biblioteca ... Tivemos projetos
de saude e higiene. O “Ver e Viver a Histéria”, esse foi o maior, até permaneceu
durante bastante tempo. Existiam mais, havia muitos... Mas estes permaneceram mais
tempo. ....O projeto da Matematica também foi um projeto bastante atrativo... Tivemos
também o Clube das Linguas que acabou cedo. Também chegaram a ir ao primeiro ciclo
dar o Inglés, a Mdusica.” (CP1). Salientam-se os aspetos inovadores que foram
“herdados” do TEIP, o Inglés, a Educacdo Fisica e a Educacdo Musical no primeiro
ciclo. “Existiram alguns aspetos inovadores, por exemplo aqueles projetos que
introduziram novidades, que procuravam uma articulacdo melhor entre escolas, quer do
primeiro, quer do segundo e terceiro ciclos, até do proprio pré-escolar, aquilo que hoje
em dia se tornou uma pratica corrente, como dar o Inglés ao 1° ciclo ou a Educacéo
Fisica...” (CP2), “As planifica¢cdes desde o TEIP tinham como objetivo desenvolver os
projetos e a integracdo dos varios graus de ensino, para haver um fio condutor...”
(CP1).

O projeto educativo é considerado o documento centralizador do agrupamento e por isso
determinante a articulagdo curricular, “Aqui € que ha a grande diferenca relativamente
ao TEIP, porque ai eramos ouvidos e a planificacdo era feita a montante por outros
elementos e depois eramos novamente consultados. No Agrupamento ndo, nasce a partir
do momento em que ha um Projeto Educativo a planificacdo tem de ir toda ao encontro
desse projeto, e tivemos de perceber que as nossas planificagcbes tinham de ir ao
encontro desse projeto e articula-lo com os outros ciclos” (CD)

Com ja foi mencionado, a articulacdo curricular existia mais externamente a sala de aula
do que dentro da mesma, “a enfiase maior foi a articulagdo entre escolas” (CP2)
continuou-se a apostar em inumeras atividades de enriquecimento do curriculo, como a
Hora do Conto, a Expressdo Musical, e a Expressdo Fisico-Motora, o Inglés no pré-
escolar e primeiro ciclo e projetos como o Jornal da Escola e 0 “Ver ¢ Viver a Historia”,
Clubes e Salas de Estudo. “A Expressdo Fisico-Motora era uma atividade muito
importante. No Centro de Recursos, a “Hora do Conto” também foi muito especial, e o
facto de os meninos se deslocarem a escola sede era enriquecedor, quebrava o
isolamento, era muito proveitoso contactarem com os mais velhinhos” (CD). Estas
atividades envolviam todos os niveis e graus de ensino que participavam ativamente
“projetos muito importantes, € o “Ver e Viver a Histéria”, o Carnaval e o Magusto,

porque sentiamo-nos como elementos muito participativos, tinhamos mesmo uma
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participacdo muito ativa.” (CD). Com o agrupamento j& perfeitamente formalizado
algumas atividades de enriquecimento curricular como a Expressdéo Musical, a
Expressdo Fisico-Motora, e o Inglés acabaram, com o fim dos destacamentos que
davam possibilidade de continuidade no projeto ao docente e acima de tudo pela
auséncia de verbas que dava sustentabilidade financeira para a execugdo das mesmas
“apesar de se ter perdido um pouco relativamente ao TEIP, pois as atividades da
Expressdo Musical, e Fisico-Motora, e o Inglés acabaram e ja ndo eram dadas pelos
professores dos outros ciclos” (CD)

O Observatorio de Qualidade era um instrumento utilizado para fazer a avaliacdo da
articulacdo e tentava que existisse mudancas de praticas. Mesmo com a publicacdo do
documento que era analisado nos varios 6rgdos de gestdo, esse esfor¢co ndo resultou e
essa mudanca nunca foi registada “Houve um investimento a nivel do proprio projeto, a
nivel da avaliacdo, com o desenvolvimento do Observatério de Qualidade, e é evidente
que a visdao do Agrupamento teve de mudar a nivel macro, a nivel micro, dentro da sala

de aula, isso ndo aconteceu” (CP2).

5.2.4 Gestao de Recursos

A Gestdo de Recursos Humanos no Agrupamento de escolas ndo foi muito diferente do
que até ai se fazia, pois continuaram a ser efetuados destacamentos de docentes que
dinamizavam determinados projetos, “em relagdo aos recursos humanos continuou até
ha bem pouco tempo” (CP2), tal como na altura do TEIP, apesar de terem sido
introduzidas algumas alteracdes, para que pudesse existir fixacdo do docente,
nomeadamente o ter horario completo na escola e ser quadro de zona ou quadro de
escola, aos contratados ndo era possivel obter a fixacdo. A gestdo de recursos humanos
foi um dos aspetos que continuou a ser regulada pela tutela, ndo existia no agrupamento
regras proprias diferentes das instituidas a nivel nacional, nem o decreto-lei o previa
sem a celebracdo dos contratos de autonomia. Neste ponto, a excecao foi “herdada” do
TEIP, pese embora a possibilidade ainda que ja mais limitada de continuidade, de
estabilidade do corpo docente, através da mobilidade prevista pelo projeto TEIP, a
I6gica de distribuicdo de servigo continuou a ser a que ja era anteriormente utilizada,

assim como a de atribuicdo de cargos de natureza pedagogica.
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A grande diferenca da gestdo de recursos estd nos Recursos Materiais, pois existiam
dotacdes orcamentais do projeto TEIP que deixaram de ser atribuidas “As coisas foram
muito limitadas a partir do momento em que o dinheiro do TEIP n&o veio, pois foram sé
atribuidas durante trés anos” (CP1l), “Os recursos financeiros perderam-se porque,
deixaram de vir as verbas que tinhamos do TEIP, ndo foi por ma gest&o, era a lei que era
assim, e portanto sentimos a diferencga....” (CD), “as dotagdes or¢amentais ao projeto
TEIP comecaram a diminuir substancialmente” (CP2). Com a entrada em Agrupamento
passou a ser atribuida uma pequena verba aos servi¢os administrativos para ser utilizada
com o primeiro ciclo e o pré-escolar, também foram atribuidas as verbas referentes a
cada sala do pré-escolar e algumas verbas que a autarquia entregava na escola para que
fossem utilizadas com o expediente e a limpeza das unidades educativas do pré-escolar
e do primeiro ciclo, “O agrupamento sé tinha a verba prépria da escola sede, que era
para a propria escola, e uma verba minima para os servi¢os administrativos em relacéo
ao primeiro ciclo e ao pré-escolar. A verba dos jardins entrava diretamente no Conselho
Administrativo mas a gestdo dos recursos, era dada as colegas que sabiam e diziam o
que precisavam para o jardim-de-infancia. Em relacdo a verba da autarquia para o
primeiro ciclo, o que havia era s6 do movimento das verbas dos almogos e das prendas
de natal, o resto, quando uma escola precisava de qualquer equipamento, pedia-se a
autarquia e ela € que comprava e colocava na escola.” (VP). Em suma, em termos
financeiros o agrupamento nao teve nenhum beneficio acrescido em termos financeiros,
limitava-se a canalizar as verbas que eram atribuidas para que fossem supridas as
necessidades das varias unidades educativas. A manutencgdo dos edificios do pré-escolar
e do primeiro ciclo e a gestdo das cantinas continuou a ser pertenca da autarquia, como
estava consignado na lei, quando existiam algumas necessidades extraordinarias do pré-
escolar ou do primeiro ciclo fazia-se o pedido a autarquia que, se tivesse disponibilidade

fazia a aquisicéo pretendida.

5.2.5 Avaliacdo do Agrupamento

Na avaliagdo do Agrupamento, para além dos dados retirados da analise de conteddo
das entrevistas, foram também considerados os dados do relatorio do Observatério de

Qualidade do ano letivo 2001/2002, j& em pleno funcionamento do Agrupamento.
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Os dados foram recolhidos através de inquéritos efetuados a quatro grupos distintos,
Alunos do 2° e 3° ciclos do ensino basico, do ensino secundario e do ensino noturno,
Pais e Encarregados de Educacdo, Docentes e Pessoal ndo docente. Refira-se, contudo,
que no indicador nivel de participacdo ndo foram aplicados inquéritos aos alunos do 2° e
3° ciclos do ensino basico.
Os indicadores avaliados neste relatdrio foram:

e Nivel de Participacéo

e Qualidade e Bem-estar

e Nivel de Satisfacédo
O indicador Nivel de Participacdo visa avaliar os diferentes modos de intervencdo dos
varios atores nos processos de decisdo a nivel do Agrupamento.
Os resultados deste indicador revelaram que, excecdo feita aos docentes, que
apresentam um indice de participacao bastante significativo, os restantes atores revelam
um fraco envolvimento, especialmente o pessoal ndo docente.
Este indicador avalia também as modalidades de participacdo e objetos de participacéo.
Deste modo, e refletindo o ja indicado, a participacdo dos atores ja referidos
anteriormente é fraca na apresentacdo de propostas e tomada de decisao.
As modalidades que revelam participacdo mais expressiva por parte dos alunos, séo as
programacoes e organizagOes de festas, de atividades culturais e de visitas de estudo.
Os docentes participam com maior frequéncia na selecdo para ado¢do dos manuais
escolares, na planificacdo de visitas de estudo e na avaliacdo dos alunos.
O pessoal ndo docente participa na distribuicdo do servigo e na organizagdo das
respetivas escalas de servigo.
Os pais e encarregados de educacgdo canalizaram a sua participacdo, de modo relevante,
nas questdes do comportamento e aproveitamento do seu educando.
Neste indicador, os aspetos onde existem menor participacdo, por parte dos varios
atores, séo a elaboracdo do plano de formacdo e do orgamento, assuntos referidos quer
pelos docentes quer pelos ndo docentes. Os alunos e pais e encarregados de educacao
indicam a elaboragdo do principal documento de autonomia, o Regulamento Interno,
como 0 assunto em que se sentem menos envolvidos.
De todos os atores, 0s que mais participaram, quanto ao nivel de ensino, foram 0s
alunos do 11° ano, bem como, os docentes, os pais dos alunos do 1° ciclo e os

funcionarios do pré-escolar e do 1° ciclo. Pelo contrario, 0os que menos participaram

111



foram os professores do 3°ciclo/secundario, os ndo docentes da escola sede e 0s pais do
ensino secundario, sendo por isso a sua participagdo pouco expressiva.
O indicador Qualidade e Bem-estar subdividiu-se, para analise, em trés categorias
concetuais:

- a escola como espaco arquitetonico e funcional;

- a escola como espaco percecionado pelos sentidos;

- a escola como espaco partilhado.
Globalmente, a comunidade educativa expressa uma avaliacdo positiva relativamente a
qualidade e bem-estar das instalagdes escolares.
Dos diferentes atores, 0os que tém a percecdo mais favoravel sdo os elementos nao
docentes. Os atores que fazem a apreciacdo menos favoravel sdo os docentes e 0s
alunos. Os atores analisados por grau de ensino revelam que o0s que apresentam um
indice de satisfacdo mais baixo s&o os alunos do ensino secundario, os professores do 3°
ciclo e os ndo docentes da escola sede. Os atores com a posicdo mais otimista Sdo 0s
alunos do 2°ciclo e os docentes do pré-escolar.
De entre os itens avaliados, neste indicador, o conforto e estado de conservacao de
mesas e cadeiras sdo referidos quer por alunos quer por professores com tendo a
apreciacdo mais negativa.
O pessoal ndo docente € 0 que tem uma apreciacdo mais positiva no que concerne a
dimensao arquitetdnica e funcional da escola e nos assuntos da manutencdo da mesma.
Ja os alunos apontam a escola como espaco de partilha como a dimensdo mais positiva.
O indicador Nivel de Satisfacdo, abordou aspetos da vida relacional da escola, bem
como questdes relativas as novas areas curriculares, a associacdo de estudantes bem
como, sobre os projetos desenvolvidos e dinamizados no Agrupamento de escolas.
Globalmente, o saldo do grau de satisfacdo € francamente positivo para os varios atores
educativos no que concerne a vida relacional da escola, sendo os pais e docentes 0s que
se salientam no nivel de satisfacdo mais elevado. Quanto ao nivel de ensino que neste
item apresenta um maior grau de satisfacdo sdo os pais e professores do Pré-escolar,
alunos do 2° ciclo do ensino basico e pessoal ndo docente do Pré-escolar e do 1° ciclo do
ensino basico. Em contrapartida, sdo os pais e alunos do ensino secundario, os docentes
do 3°ciclo /secundario e o pessoal ndo docente da escola sede que manifestam um
parecer menos favoravel sobre os aspetos da vida escolar referenciados no estudo.
Os pais e encarregados de educacdo referem a seguranca dos seus educandos, quando

ndo existem atividades letivas, como 0 assunto que mais 0s preocupa.
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Os docentes e pessoal ndo docente apontam o ndo reconhecimento do trabalho
desenvolvido como o aspeto que mais Ihes desagrada.

Quanto as novas areas curriculares pais e alunos reconhecem-lhes bastante importancia.
Docentes e ndo docentes apresenta um elevado grau de concordancia com a afirmacao
“Dé&-me gosto trabalhar nesta escola”

Em sumula, trés anos apos a entrada em funcionamento do Agrupamento de Escolas,
regista-se ja alguma valorizacdo dos diversos intervenientes, no processo educativo,
designadamente professores, pais, alunos e pessoal ndo docente ja com alguma partilha

de responsabilidades.

5.2.6 Imagem do Agrupamento

As dinamicas do Agrupamento na comunidade escolar eram comentadas, como referem
de um modo unanime as entrevistadas, “Eram muito comentadas, tinhamos essa no¢édo
através do Observatério de Qualidade, as pessoas comentavam o que estava bem, o que
estava menos bem, as decisdes, as praticas...” (CD)

Todavia, quanto ao reconhecimento do trabalho desenvolvido, as entrevistadas sdo
também unanimes a indicar que 0 mesmo se situa abaixo das expetativas, apesar dos
alunos se salientarem no reconhecimento pela positiva e ser maior o beneficio recebido
na altura em que o Agrupamento ainda funcionava como TEIP, “0 reconhecimento é
que achamos que estd aguém das nossas expectativas, mas houve reconhecimento ja
desde o tempo do TEIP. Havia reconhecimento e também se sentiam parte, porque
existiam atividades em comum, as pessoas gostavam de participar, de se envolver. Os
alunos mais novos gostavam de estar com os mais velhos. Até o pessoal ndo docente de
outras escolas gostava de se encontrar com o da escola sede. Havia momentos de
articulacdo em que as pessoas tinham de funcionar em conjunto ¢ isso era reconhecido.”
(CD)

Este grande dinamismo sentia-se por quem viveu este dia a dia, a comunidade estava
sequiosa de ofertas educativas que s6 o Agrupamento dava, que contribuiam para
quebrar o isolamento e conviver, “em relagdo ao TEIP, funcionou muito bem, deu muito
a Escola, os projetos tinham grande adeséo, a 42 feira a tarde, ndo existiam atividades
letivas e eram desenvolvidos os projetos, a Escola estava sempre cheia de alunos nos
diversos projetos. Os funcionarios ndo achavam muita piada porque tinham mais

trabalho, queriam lavar as salas e estas estavam cheias de gente.” (VP)
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Contudo, os comentarios mais abonatorios e o reconhecimento mais acintoso vieram da
comunidade local, da Autarquia que se empenhou em colaborar quando lhe era
solicitada essa colaboracdo e a populacéo local, incluindo os pais e encarregados de
educagido que sempre que necessario “arregagava’ as mangas e juntava-se na feitura dos
mais variados projetos. “Parte da comunidade reconhecia, embora houvesse um ou
outro que ndo reconhecesse mas a maioria sim. Pelo que se via depois nos projetos e
pelo que se ouvia, acho que os alunos reconheciam embora alguns, poucos nao
aceitassem...” (CP1).

Este agrupamento a semelhanca de outros a nivel nacional também viveu de uma
“autonomia construida” pelos seus atores. Construiu 0s documentos de autonomia,
envolveu, dentro do possivel, a comunidade extra-escolar, a autarquia, as entidades
econdmicas e sociais, pais e encarregados de educacdo, quebrou o isolamento com as
dindmicas de projetos e as reunides com os seus pares. Contudo, ndo conseguiu a
autonomia curricular e financeira, adaptadas a sua realidade e as suas necessidades. O
consignado no decreto-lei que abria a possibilidade de uma gestdo auténoma, néo
passou da letra da lei, pois a tutela continuou a controlar e a vedar as verdadeiras
possibilidades de construgdo de uma verdadeira autonomia. Continuou-se a prestar
contas ¢ nunca existiu espago para a celebragdo de contratos de autonomia, “autonomia
decretada”, como previa o normativo legal.

Foi possivel avancar e tornar melhor a realidade educativa deste meio desfavorecido,
onde a escola constitui a principal oferta a varios niveis desde o cultural, o social e 0
educativo, espartilhados pelos normativos. Os atores fizeram deste territorio educativo o
meio para a melhoria de toda a dindmica socioeducativa. Contudo, sem a possibilidade
de uma gestdo autondmica quer pedagdgica quer dos recursos, os lideres desta mudanca
reconhecem “a mao de ferro, com luva de veludo” como limitante de um verdadeiro

processo de autonomia, ficando-se quase sempre pelas intencdes.
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Capitulo 6 — Considerac6es Finais

Este trabalho de investigacdo pretendeu “Compreender como se constituiu e funcionou
o Agrupamento de Escola indo das competéncias legais as praticas organizacionais,
quais as medidas tomadas e as reais consequéncias de acordo com o definido e
regulamentado pelo Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio, e com as praticas ja adquiridas
com os TEIP.”
A partir deste grande e aglutinador objetivo o estudo foi feito na perspetiva de anélise e
compreensdo do processo de formagdo e funcionamento do Agrupamento de Escolas no
Concelho X a partir de um TEIP, quais os atores chave neste processo, as suas logicas e
as suas praticas, procurando dar-se resposta as seguintes questdes:

Q1 - Quais as principais funcdes e competéncias instituidas pelo modelo de

Autonomia regulamentado pelo Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio, que

reforcaram as praticas dos TEIP?

Q2 — Quais os principais atores presentes na implementacdo do Agrupamento de

Escolas no Concelho X a partir do TEIP no Agrupamento de Escolas X?

Q3 - Quiais as logicas e as praticas dos varios atores presentes no processo de

formacédo e funcionamento do Agrupamento de Escolas no Concelho X?
As conclus@es possiveis apds este trabalho de investigacdo sdo suportadas por trabalhos
efetuados por varios autores nesta area da politica educativa, a formacdo de
Agrupamentos de Escolas, como medida descentralizadora e quais os seus efeitos na
comunidade educativa onde sdo implementados, com especial enfase nos atores
envolvidos. A formacdo dos Agrupamentos como medida de politica educativa
consignava nos normativos legais a implementagéo e o desenvolvimento de autonomia,
a Autonomia Decretada. Contudo, o que de facto foi implementado no “terreno”, ou
seja, 0 que aconteceu na realidade e que derivou das logicas dos varios atores que
constituiam a comunidade educativa, foi a adaptacdo possivel do documento legal a
realidade local, respondendo aos obstaculos inerentes de continuar a prestar contas a
tutela e a impossibilidade de fazer uma verdadeira e completa gestdo da sua realidade, a
Autonomia Construida.
Apos a andlise das declaragdes das entrevistadas e a recolha de dados efetuada, com

recurso a documentos produzidos no Agrupamento de Escolas, é possivel identificar os
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pontos fortes e as fragilidades do processo de formacdo e o funcionamento do
Agrupamento de Escolas a partir de um TEIP.

A primeira das questdes centra-se na autonomia decretada, e de que forma o que esta
legalmente regulamentado mudou efetivamente o funcionamento dos Agrupamentos de
Escolas, com o Dec. Lei n°® 115-A/98, de 4 de maio? O que trouxe a nova
regulamentacdo aos atores, comparativamente com o que ja era feito numa escala mais

restrita enquanto TEIP?

“A ideia do TEIP era completamente nova e assentava no conceito de agrupamento, essa era a
grande novidade. Na altura quando se falava em Territorios de Intervencdo Prioritaria, a enfase era
colocada na questdo da territorializacdo. E portanto, enquanto projeto inovador lancou dinamicas
no terreno que eram completamente inovadoras na altura, que era justamente colocar em
funcionamento um conjunto de escolas que partilhassem as mesmas experiéncias, mas evidentemente
que ja se procurava criar uma nova estrutura administrativa. O TEIP por si s6 ndo tinha Unica e
exclusivamente a fungo da partilha pedagdgica, porque sendo nao se tinha constituido um Conselho
Pedagogico, Veio posteriormente a legislacdo formalizar a situacdo. Se formos ver os
enquadramentos  legais daquela altura, foi dado mais enfase na pratica

pedagogica...”(Coordenadora TEIP)
Como ¢ referido pela primeira Coordenadora TEIP a autonomia decretada veio

formalizar uma série de praticas ja instituidas pelo TEIP, “o agrupamento foi muito
moldado com base na estrutura anterior construida pelo TEIP” (CP1), também o
conselho pedagdgico do TEIP lancou bases de unidade pedagdgica e administrativa
“constituir-se um Conselho Pedagdgico a ideia que ja estava subjacente era dar uma
unidade administrativa. Acabaram por ser todas as escolas englobadas, ja em
agrupamento” (CP2) e a partilha de experiéncias adquiridas j& com o TEIP ajudaram
aquando da formalizacdo decorrente do normativo legal “colocar em funcionamento um
conjunto de escolas que partilhassem as mesmas experiéncias evidentemente ja se
procurava dar uma estrutura administrativa” (CP2)

Contudo, a regulamentacdo que formalizou e alargou algumas das praticas da
Autonomia, que ja ia sendo construida, ficou aquém das expetativas dos atores que
esperavam que 0 agrupamento permitisse uma gestdo mais coerente com as realidades
locais e mais independente da tutela.

Bons argumentos subjacentes na lei, verticalidade organizativa, decisdo partilhada
tambem com a comunidade local, associativismo autonémico, conferindo iniciativa as
periferias, com a constituicdo de parcerias, mas 0s obstaculos surgem primeiro, porque

0 protagonismo e as logicas dominantes continuam a ser as da administracdo central,
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tanto no reordenamento da rede como nos calendarios impostos e no controlo que
continua a exercer na tomada de decisdo, que continua a verificar e a limitar. “A
autonomia técnica e processual de execugdo e ndo de decisdo” (Lima 2004 p. 18-19).

Na resposta a segunda questdo “Quais 0s principais atores presentes na implementacao
do Agrupamento de Escolas no Concelho X a partir do TEIP no Agrupamento de
Escolas X?”

As ldgicas de lideranca evidenciam-se, pois permitiram a construcdo de uma autonomia
relativa, como é referido por Lima (2006) salientando as conclusdes do Conselho de
Acompanhamento e Avaliagdo, “ndo € possivel a construcdo de autonomia sé por
decreto, enquanto ndo existir uma verdadeira descentralizacdo na administragcdo do
sistema escolar que admita uma pluralidade nos centros de decisdo e continuarem a
existir restricbes do espaco politico da escola que ndo permitem a implementacdo de um
verdadeiro projeto educativo”. E claramente notéria neste estudo de caso, a emergéncia
de lideres que fizerem a implementacdo do Agrupamento de Escolas a partir do TEIP,
como é referido por todas as entrevistadas, a formacdo do Agrupamento foi feita “pelas
pessoas certas na altura certa”, “pessoas com algum dinamismo”. NO entanto, a
integracdo do pré-escolar e do primeiro ciclo ndo foi um processo pacifico. Nem todos
0s docentes da escola sede viram com “bons olhos” esta agregagdo, partilhar as decisodes
com outras escolas que possuiam outras realidades, estender esses processos decisorios
para fora do espaco restrito da escola, pensar em termos de Agrupamento como uma
unidade, nédo foi facil. Também o primeiro ciclo teve dificuldades de adaptagdo as novas
dindmicas. Planificar em conjunto, abrir-se ao meio, acatar diretrizes dos novos 0rgaos
de gestdo, constituiam novidades que criavam algum desconforto. Mais uma vez é
notdrio, que o que é decretado ndo esta tacitamente assumido. Ha dificuldade de romper
com logicas do passado quando ndo se compreendem as razdes. Mais uma vez tém que
se destacar os verdadeiros lideres que conseguiram a luz do decretado, adapta-lo e
implementé-lo com as nuances que caracterizaram mais uma vez a plasticidade de uma
autonomia construida.

As logicas e as praticas dos varios atores, presentes no processo de formacdo e
funcionamento do Agrupamento de Escolas no Concelho X, foram determinantes neste
processo. Se por um lado se assiste a uma organizagao normativizada, de acordo com o
Dec. Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, com todos as regras que regulamentam a formacéo
e funcionamento do Agrupamento de Escolas, por outro lado ha o aspeto sociol6gico

das logicas de acdo dos varios atores. A producdo de documentos de autonomia, tal
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como consignado no documento legal, ndo se esgota nessa formalidade e os interesses
de alguns acabam por prevalecer sobre outros. Existem 6rgdos onde a negocia¢do é mais
evidente, o Conselho Pedagdgico e a Assembleia de Escola sao estruturas privilegiadas
de lutas de poder, conflitos de interesses e negociacdo, onde existem claramente grupos
dominantes, que permitiram que de alguma forma a construcdo e implementacdo do
modelo de politica educativa se confirmasse. No Conselho Pedagdgico predominam o0s
Departamentos Curriculares da escola sede, enquanto que na Assembleia de Escola, a
tdo propalada abertura a comunidade é completamente afastada, quer pelo absentismo
dos representantes da comunidade local, quer pelo dominio dos docentes nos processos
de decisdo. A comunidade local quando participa fa-lo mais numa perspetiva
colaboradora e menos numa perspetiva de parceiro decisor.

N&o obstante, este micro sistema politico normativizado conseguir de forma timida,
mobilizar a comunidade local em atividades de complemento curricular como, o “Ver e
Viver a Historia”, em que 0s pais e encarregados de educacdo participavam ativamente
na decoracdo dos espacos, e na cedéncia de produtos para venda, em especial no projeto
“Mercado Quinhentista”, cabia a autarquia o apoio logistico e financeiro.

Esta é entdo a construgdo da autonomia, ainda que ténue.

O Agrupamento de Escolas formado a partir do TEIP constituiu-se sem grandes
sobressaltos, na logica de continuidade com os principios de territério do TEIP, rico em
projetos que tinham como objetivos principais o incremento da oferta educativa, com
atividades de enriquecimento curricular, fazendo face ao fraco indice socioeconémico
mas contribuia para a diminuigdo do isolamento das vérias unidades educativas.

Os principios inerentes ao funcionamento do Agrupamento de Escolas, no que concerne
a articulacdo entre ciclos e aos processos de producdo de documentos e tomada de
decisbes, também continuaram com algumas das légicas que ja estavam instituidas no
TEIP; ndo obstante, como foi referido pelas entrevistadas, com a maior formalidade
decorrente dos imperativos legais que regulamentavam o Agrupamento e sem a
duplicacdo de 6rgdos e documentos. A unificacdo dos Conselhos Pedagdgicos, do TEIP
e da escola, no Conselho Pedagdgico do Agrupamento, a existéncia de um sé Plano
Anual de Atividades, a confluéncia de projetos leva os intervenientes a uma tomada de
consciéncia de que o Agrupamento era uma unidade de todos e ndo s de alguns. Aqui
esta expresso que ndo se constréi autonomia por decreto, pois nem todos percebem as

I6gicas e se apropriam dos principios inerentes, alids verificam mesmo que muitas das
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verdadeiras decisdes ndo passam pela escola e nem sempre 0s interesses da escola,
enquanto instituicéo, se sobrepdem as medidas de controlo da administracdo reguladora.
Tendo subjacente fatores como o0 contexto geografico, a interioridade, e as
caracteristicas socioeconomicas e culturais da comunidade, o Agrupamento foi uma
mais-valia para os alunos que passaram a ter maiores recursos educativos. Essa notdria
mais-valia diz respeito a grande riqueza de atividades de enriquecimento curricular,
como o Inglés, a Educacdo Musical e a Expressdo fisico motora, no pré-escolar e no
primeiro ciclo, o apetrechamento de uma Biblioteca e Centro de Recursos, e 0
funcionamento de diversas salas de estudo. Estas acc¢bes constituiram vantagens
fundamentais neste Agrupamento de Escolas, com o prop6sito de combater assimetrias
sociais, facto que colocou a Escola no centro das politicas educativas.

Também, o preconizado no decreto-lei que perspetivava a integracdo articulada das
unidades educativas do pré-escolar e do primeiro ciclo por forma a serem colmatadas
assimetrias e a propiciar um percurso integrado as criangas e jovens foi conseguido,
como é claramente referido no Relatério do Observatorio de Qualidade do ano letivo
2001/2002 e na dissertacdo do estudo de caso de Rosario Léia “Identificacdo e
Classificacao de Classes de Escolas de Sucesso”.

No Relatério do Observatério de Qualidade do ano letivo 2001/2002, o grau de
satisfacdo dos varios atores é francamente positivo. Quanto ao funcionamento do
Agrupamento de Escolas, consideram que as préaticas existentes contribuem para uma
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, existindo um clima de escola salutar.
Nomeadamente, os docentes consideram que participar na tomada de decisdo e na
articulacdo e no trabalho cooperativo constituem aspetos muito positivos nas suas
praticas docentes.

Saliente-se contudo que, os docentes do pré-escolar e do 1° ciclo consideram, segundo a
opinido de uma das entrevistadas integrada no pré-escolar, que se por um lado o
funcionamento do Agrupamento lhes tirou algumas verbas para a dinamizacdo de
projetos que tinham no TEIP, ganharam representatividade, pois passaram a estar
obrigatdria e formalmente representadas nos centros de decisdo, Conselho Executivo,
Conselho Pedagogico e Assembleia de Escolas.

Apesar de alguns constrangimentos e das fragilidades inerentes, o balango do processo
de formacédo e funcionamento do Agrupamento de Escolas, num meio téo desfavorecido
é francamente positivo. Além de terem falhado alguns dos principios consignados no

documento legal outros foram e estdo claramente implementados, por forca da lei e das
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I6gicas dos atores que acreditaram e apostaram no Agrupamento de Escolas, no
desenvolvimento de préaticas que lhes tinham sido favoréveis aquando do
funcionamento TEIP e continuaram a constru¢do da sua autonomia. Apesar do défice de
participacdo de alguns, outros, os verdadeiros lideres proporcionaram que a escola fosse
de facto o centro das politicas educativas, Unica e exclusivamente para darem aos alunos
aquilo que sé a escola Ihes pode dar num meio tdo desfavorecido.

Sem preferir uma visdo excessivamente otimista, constata-se que o Agrupamento
funcionou e atingiu alguns dos objetivos do Dec. Lei n° 115-A/98, de 4 de maio,
nomeadamente, envolver a comunidade local, integrar o pré-escolar e o primeiro ciclo,
0 que se prova pelo reconhecimento do trabalho feito, mesmo além-fronteiras da
comunidade local.

No entanto como foram unanimes as entrevistadas, as parcerias nunca foram
verdadeiras parcerias, pois a escola propunha e a comunidade local acatava, esta era a
partilha de responsabilidade possivel com a comunidade educativa, e os contratos de
autonomia, que iriam permitir uma gestdo mais descentralizada, nunca foram
formalizados. Os normativos regulavam, continuava-se a construir projetos educativos
que permitiam s6 uma autonomia relativa de modo a existir objetivos inatingiveis como
a gestdo efetiva dos recursos humanos e materiais, e a gestdo do curriculo. Seguia-se,
continuamente na logica referida por alguns autores da “mao de ferro com luva de
veludo”, que, apesar do controlo exercido aparentava abertura na tomada de deciséo.
Barroso resume de uma forma assaz pertinente o0 que se tem traduzido em termos de

autonomia nos varios agrupamentos escolares e em que este ndo constituiu excec¢ao:

«(...) a “autonomia” tem sido uma fic¢do, na medida em que raramente ultrapassa o discurso
politico e a sua aplicacdo esteve sempre longe da concretizacdo efetiva das suas melhores expetativas.
Mas ela tem sido uma ‘ficgdo necessaria” porque é impossivel imaginar o funcionamento democrdatico
da organizacéo escolar e a sua adaptacdo a especificidade dos seus alunos e das suas comunidades de
pertenga, sem reconhecer as escolas, isto € aos seus atores e aos seus 6rgdos de governo, uma efetiva
capacidade de definirem normas, regras e tomarem decisOes proprias, em diferentes dominios politicos,
administrativos, financeiros e pedagdgicos.

Contudo, se adotarmos uma perspetiva “mais cinica” sobre a natureza e fungdo desta “fic¢do”
no contexto da estratégia politica, podemos dizer que, em Portugal (como em outros paises), a autonomia
das escolas ndo se limitou a ser uma fic¢do, tornando-se muitas vezes, uma “mistifica¢do” legal, mais

para “legitimar” os objetivos de controlo por parte do governo e da sua administragdo, do que para

“libertar” as escolas e promover a capacidade de decisdo dos seus orgéos de gestdo» (Barroso, 2004,

p.49-50).
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Este Agrupamento de Escolas “bebeu” algumas das boas praticas e conseguiu construir
a sua autonomia possivel, ndo escamoteando a realidade dos seus alunos, da sua
comunidade na tomada possivel de decisdes nos varios dominios administrativos,
financeiros, politicos e pedagogicos.

N&o obstante, as intencBes meritdrias de normativizagdo da matéria em apreco,
constata-se um distanciamento notério entre o legislador e a realidade. Em nome da
eficiéncia pratica das normas, serd proficua a diminuicdo dessa distancia entre lei e
realidade, com vista a uma maior fluidez e homogeneizacao de praticas que permitam

uma articulagdo mais consistente de harmonizacéo e adaptacéo a realidade, a Escola.
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